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Editorial

a logica es una joven anciana, y su didactica también. Aunque

usamos légica y argumentamos desde el inicio de la civili-

zacion, parece que los primeros tratados de logica fueron
los apuntes de clase de Aristoteles. Desgraciadamente, a cada pe-
riodo de desarrollo de la l6gica le ha seguido un descuido de
siglos. Le paso6 a la légica griega, latina, medieval, india y china.
Hiatos (con honrosas excepciones), como el enorme lapso entre
el siglo 11 a. C. y el X1 d. C., hacen que la historia de la 16gica
tenga, en realidad, un corto trayecto. Su ensefianza no ha corrido
con mejor suerte: la didactica de la l6gica y la argumentacion
ha tenido una historia de avances precarios, estancamientos de
siglos y terribles retrocesos. Algunas sugerencias, algunas intui-
ciones pedagdbgicas aparecen de pasada en las introducciones de
los tratados, mas preocupados por presentar una teoria correcta y
completa que por brindar una ensenanza elegante, facil, divertida
o facilmente utilizable.

La logica, igual que la medicina, la fisica o la filosofia, tiene
muchas ramas y muchas especializaciones. Esto, que sefiala una
riqueza de temas, también complica la difusion y la ensefianza.
Un curso de légica en el departamento de informatica puede ser
completamente diferente al de un seminario teol6gico, aun cuando
ambos se enfrenten a retos didacticos semejantes. No hay una sola
manera de ensefar la légica ni un solo conjunto de conocimien-
tos, habilidades o actitudes que los profesores de logica traten de
fomentar. Una computologa rara vez ensenara silogismos, y una
filésofa no necesita ensefiar circuitos booleanos; una matematica
puede ignorar la logica intensional, y una lingiiista desconocer la
metalégica; se ignora la l6gica operatoria entre juristas y se des-
conocen las l6gicas deodnticas entre psicologos piagetianos. Cada
profesion ensena una pieza del rompecabezas de la razén abs-
tracta, pero tiende a ignorar las otras piezas.

A la variedad de intereses se une la gama de los aspectos
pedagodgicos. Los temas de didactica de la légica son muy varia-
dos, incluyen: ¢jpara qué ensenar l6gica?, ;qué ensefiar? (actitudes,
habilidades, conocimientos), sen qué orden?, sa quién? (al publico
general, a fil6sofos, a otros cientificos), ;qué cosas, cuando? (en
primaria, bachillerato, licenciatura, posgrado), ;como aprende-
mos logica? (pensamiento critico, habilidades 16gicas generales,

Innovacidn Educativa, 1SSN: 1665-2673 vol. 13, ndmero 63 | septiembre-diciembre, 2013 |



EDITORIAL

estudios sobre la capacidad l6gica en diferentes grupos y con-
diciones, motivacion, efectos del trabajo en equipo), jcomo la
hemos ensefnado?, jcuiles son los efectos comprobables de es-
tudiar l6gica? (proponiendo criterios y estrategias de evaluacion
de los alumnos y de los docentes, implementando, evaluando y
perfeccionando técnicas de ensefianza y cursos pilotos), ;,como crear
y evaluar materiales de apoyo? (incluidos como crear, mante-
ner y localizar repositorios de maeriales), etcétera.

La riqueza de logicas a ensefiar y la variedad de aspectos
de su ensefianza hacen que ser buenos profesores de 16gica im-
plique una doble dificultad. Es doblemente dificil ser buenos en
l6gica y también en didactica, sobre todo porque las exigencias
han aumentado. La mayoria de los desarrollos 16gicos son relati-
vamente recientes, asi como las demandas sobre nuestra didac-
tica. Hay que tener en cuenta que, hasta hace pocas décadas, la
mala educacion era suficiente. A poca gente le preocupaba que a
los estudiantes se los intimidara, que se aburrieran, o incluso fue-
ran golpeados en las clases. Se consideraba parte inevitable del
proceso educativo. Ahora, pedimos que la ensefianza de la l6gica
muestre a los alumnos que puede ser util, divertida, facil y bella.

Es hasta hace apenas un par de décadas que la profesionali-
zacion de la l6gica ha permitido reunir a los maestros de diferen-
tes disciplinas con el fin de trabajar en comunidad para crear una
teoria de la didactica de la légica y la argumentacion. Aparecen
materiales en revistas especializadas de matematicas, filosofia y
computacion, como Teaching Philosophy. Algunos son presenta-
dos en reuniones de profesores, como los de la American Asso-
ciation of Physics Teachers (AAPT). En 1999, apareci6é un libro
enteramente dedicado a ensayos sobre la ensenanza de la 16gica:
La razon comunicada. A partir de entonces, han aparecido otras
tres antologias compiladas por Ariel Campiran, Gabriela Gueva-
ra y José Alfredo Amor, todos ellos presidentes de la Academia
Mexicana de Logica, que este 2014 organizard ya la XI Olim-
piada de Légica y el XVII Encuentro Internacional de Didactica
de la Logica. Paralelamente, desde el afio 2000 se difunden las
actas del International Congress on Tools for Teaching Logic, or-
ganizado ya tres veces por Maria Manzano en la Universidad de
Salamanca, Espana.

Todavia no hay una universidad en todo el mundo que ofrez-
ca la carrera de profesor de légica. Esperamos excelencia pedago-
gica de personas que solamente han sido entrenadas, con suerte,
en logica o en pedagogia, nunca en la pedagogia de la 16gica, que
es mas que la suma de esas partes. Y tienen que ser autodidactas,
imitando a sus maestros mas por 6smosis que por sistema, des-
cubriendo el hilo negro y el agua tibia a cada paso, sin buenos
manuales, apoyos materiales, revistas sobre su profesion o una
teoria sistematica y confirmada que fundamente sus técnicas y
métodos. Por ello, es bienvenida la iniciativa, en esta revista, de
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hablar de las habilidades que todos alabamos, que todos espera-
mos e incluso exigimos que sean inculcadas, sin realmente saber
como ensefarlas. Es urgente poder ofrecer mas y mejores meto-
dologias y estrategias que nos ayuden a enfrentar las problemati-
cas y aprovechar las posibilidades para la didactica de la logica y
la argumentacion en la ensenanza basica, media y superior.

RAYMUNDO MORADO

Instituto de Investigaciones Filosoficas
Universidad Nacional Auténoma de México
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Presentacion

Palabray argumento

Xicoténcatl Martinez Ruiz

Coémo es mirar el mundo desde el punto de vista de otro y

atisbar su complejidad sin anularla? ;Puede esta habilidad ser

considerada como una forma de apertura al dialogo? jAcaso
no son tanto la capacidad de escuchar razones como de ofrecer-
las un fundamento de la ciudadania? Estas tres cuestiones nos
avisan de otra: ;puede esto aprenderse y ensenarse? Si es asi, la
atencion en los espacios educativos tendra que dirigirse a cémo
se aprende y se ensefa a nifos y jovenes a ofrecer razones en de-
fensa de una tesis, una idea o un punto de vista, a escucharlas y
examinarlas. ;Como argumentar sin el ejercicio del autoexamen?
Este ejercicio puede tener diversos rostros y propositos. Sin em-
bargo, cuando se somete al autoexamen de las ideas se evita el
desvio hacia fines sofisticos y se construye un fundamento de
juicio, un ejercicio para entender el mundo.

La preocupaciéon por la didactica de la légica en nuestros dias
no solo ha de limitarse a su contenido en el curriculo de los jove-
nes contemporaneos. Su lugar es mas significativo en este mo-
mento. Conlleva una de las herramientas centrales que provee la
educacion: formar ciudadanos criticos, capaces de apertura y dia-
logo. El cultivo de la habilidad argumentativa es un eje de la ciuda-
dania. Intentar abarcar el sentido y la complejidad de la ciudadania
en nuestro tiempo es una labor intrincada y compleja; por ello,
Unicamente resalto uno de sus aspectos intimamente relacionados
con la disciplina de la logica: la didactica de la argumentacion.

Un ejemplo tradicional de argumentacion y ciudadania esta
en la actividad socratica recuperada por Platén en la Apologia
de Socrates (Didlogos, 1981). En ese dialogo tan conocido S6cra-
tes construye su defensa mediante razones; al hacerlo, avisa del
riesgo de la construccion de un argumento valido, pero falaz. La
trascendencia del propoésito implicito en un argumento va a ser
un tema a debatir, su dimensién axiolégica es evidenciada por
Soécrates con una conclusion, si bien conocida, sorpresiva, y no se
debe olvidar: la habilidad de argumentar —sea o no moralmente
neutra— es capaz de convertir una injusticia en algo justo, como
refiere la Apologia. El autoexamen de las ideas y su unidad con
la ética distinguen la argumentacion que construye ciudadania y
configura el conocimiento cientifico que nos ennoblece.

Soécrates no solo argument6 por su vida, sino por defender
lo mejor de un ser humano, y por la dignidad de habitar nuestro
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mundo. El reconoci6 ante los jueces que su avanzada edad lo
acercaba a la muerte, por lo que sus razones no fueron afectadas
por el miedo al aniquilamiento de la individualidad. Un temor
que comunmente desvia el proposito de los argumentos hacia
un despenadero: la sinrazén. Lo que vemos ahora, a la distancia de
2400 afnos, entre concepciones y contextos historicos diferentes,
es como este pasaje de la historia de una ciudad, Atenas, es el
prisma que reune no los dilemas de una ciudad en un contex-
to historico, sino los dilemas humanos. Uno de ellos encuentra
transparencia y sustento en el ejercicio de la argumentaciéon como
herramienta de la ciudadania.

Hay otros casos en la historia del pensamiento no occidental
que ilustran la importancia de la argumentacion en diversos pla-
nos de nuestro actuar y pensar, incluso en la construccion de las
identidades culturales. En uno de los textos sumerios mas anti-
guos encontramos la intrincada historia de la diosa Inanna, quien
hace gala del arte de la argumentacion ante el dios Enki, para
que la deje descender al inframundo -la “casa del polvo”- y des-
pués salir. Aunque el propésito de su descenso no es claro y esta
sujeto a diversas interpretaciones, el mito ofrece un ejemplo de
la expresion argumentada, la afirmacion de la libertad y el desa-
rrollo pleno de las capacidades de la mujer. Por su parte, en el
Mahbabbdarata (Van Buitenen, 1975), el poema épico mas extenso
que se haya escrito en sanscrito, tenemos una muestra de diferen-
tes clases y usos de la argumentacion, que abarcan desde la argu-
mentacion bélica hasta el debate interior, enlazado al autoexamen,
para tomar una decision.

Estos ejemplos nos revelan una ensenanza sencilla e intem-
poral, transversal a diversas culturas: donde dos personas argu-
mentan se esfuma el olvido de quien no escucha y no ofrece
razones, la oscuridad de la sinrazén pierde gravidez. Es en esa
ingravidez donde esta el espejo, sincero y claro, de la argumen-
tacion nutrida por el autoexamen. Una de las metas de la educa-
cion en este tiempo es formar a jévenes capaces de indagar por
si mismos, aun fuera de los muros de la educacién formal. Las
claves de este transito estan en las preguntas y situaciones sig-
nificativas, principalmente, pertinentes a la vida de quien asiste
a un aula y logra traducir sus referentes del pensamiento l6gico
comun a la vivencia de todo ser humano; o bien, como lo expresa
Raymundo Morado, comun a la funcién social de la 16gica en su
caracter moralmente neutro (Logica y compromiso moral, 2013).
La capacidad de argumentar es uno de los puentes para ese tran-
sito y, por ello, es crucial en lo que entendemos como la educa-
cioén necesaria para un joven contemporaneo.

¢Como puede embeber la mente de un estudiante los conte-
nidos de la l6gica? ;Para qué cultivar la habilidad de argumentar
en un mundo como el que tenemos hoy? Generar islas incomuni-
cadas es uno de los efectos de la globalizacion. La incapacidad de
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argumentar y autoexaminar ideas también se enlaza con otra au-
sencia: la de ciudadanos con apertura al dialogo, al entendimien-
to, y con respeto a la diversidad regional. La persistencia de estos
efectos asegura la desigualdad social y, finalmente, la pérdida del
sentido de una sociedad democratica.

La expresion argumentada es una herramienta de rebelion
juvenil. No pretendo con esto exagerar, porque la expresion ar-
gumentada a la que me refiero, en tanto palabra comprometida,
es una via para evitar la imposicién, la ignominia y la violencia;
un sencillo fundamento esta en la base: por un lado, se exigen
y se ofrecen razones; por el otro, hay quien se abre, escucha y
acepta la aventura del entusiasmo intelectual y ético. Posibilidad
transformadora para un estudiante es la educacién que le permite
embeber dicha herramienta de rebelion. Con todo esto hablo del
ejercicio de transformar y resignificar nuestras sociedades sobre
un mismo eje, tan antiguo pero contemporaneo: educacion que
forma ciudadanos del mundo.

La manera de fomentar las capacidades criticas y de argumen-
tacion en la ensefnanza que reciben los jovenes repercutira en las
relaciones que construimos para un futuro que siempre lleva mas
incertidumbre. La base para ello sera la existencia de interlocu-
tores con capacidades argumentativas y criticas susceptibles de co-
municar ideas, de responder desde las profundidades del intelecto
y del alma. Para Sor Juana Inés de la Cruz, esto defini6 su vida.
Octavio Paz (Obras completas, 1998) lo describe en estas lineas:

La avidez de Sor Juana por la comunicacion escrita revela cierto
oportunismo, un ansia inmoderada por conocer y ser conocida.
Vanidad, si, pero asimismo soledad. Ahogo, asfixia: le quedada
chico no sélo el convento sino el pais. Y mas: su mundo. . . .
Leer y escribir es conversar con los otros y con uno mismo. En
ambos casos nuestro interlocutor es un ausente-presente que
nos habla sin lengua y nos oye sin orejas. Sor Juana lo dice con
uno de los tropos violentamente retorcidos que su época ama-
ba: “6yeme con los ojos . . . 6yeme sordo pues me quejo muda”.
Pero no conversaba solamente con los fantasmas que brotan de
los libros o de la imaginacién sino con mucha gente de carne
y hueso. (p. 173)

Nuestro tiempo, como todos los tiempos, nos arroja a una bus-
queda frenética de interlocutores cada vez mas lejanos; aun
cuando las tecnologias de la informacion y la comunicaciéon nos
acercan al otro extremo del mundo, también nos alejan del didlo-
go y de nosotros mismos. Sor Juana es un ejemplo de tal busque-
da de interlocucién, autoexamen y argumentacion. Ella buscé en
su tiempo —con las limitaciones y la falta de equidad que sabe-
mos caracterizaba la Nueva Espafia— aquellos interlocutores capa-
ces de hablar y también oir. Sor Juana se asumi6é como hablante
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y escucha de si misma, esto se ilustra en la relacion de Primero
Sueiio y Respuesta a sor Filotea de la Cruz (1691); ambas sostienen
una relacién poética y filosofica, la luz de Primero Sueiio, posi-
blemente escrito alrededor de 1685, es la del poema nutrido por
el autoexamen, algo necesario en la busqueda del conocimiento,
atisbos claros que revelan el didlogo interno.

La obra poética completa a su contraparte en prosa, la Res-
puesta. Esta es una réplica argumentada a la autoridad. La réplica
ofrece razones a una propuesta revolucionaria en el siglo XVII, es
la muestra del despliegue de capacidades intelectuales de la mu-
jer. Leer lo que esta reservado a los filésofos y escribir argumen-
tando ideas y realidades encarnan y anticipan los proyectos del
siglo xX1, entre ellos, el reconocimiento de la habilidad de una mu-
jer para argumentar, donde las palabras estan nutridas por un
examen de conciencia (Paz, 1998, p. 490). ;Qué distingue a un ser
humano educado en nuestro siglo respecto a uno del siglo de
Sor Juana? En parte, las diferencias radican en las concepciones
del mundo, la vida del sujeto y sus formas de apropiaciéon de
este universo; sin embargo, no es todo, y, ahora, cuando tenemos
una educacion cada vez mas multicultural, se exige un ciudadano
idealmente abierto al dialogo y al entendimiento de la diversidad.

El nimero 63 de Innovaciéon Educativa ofrece, en las pagi-
nas de la seccion Aleph, una serie de articulos que contribuyen
a considerar la relevancia de la légica y la argumentacion para un
estudiante, y también a reconsiderar el lugar de las humanidades
en la educacion actual. La Editorial, de Raymundo Morado, da cuen-
ta de las fuentes recientes y materiales para una mejor didactica de
la l6gica. Tres articulos conforman la seccion Aleph, dedicada a la
didactica de la l6gica y la argumentacion. El articulo “La argu-
mentacion: de la retorica a la ensenanza de las ciencias” abre la
seccion; entre las formulaciones, los autores recuperan el ana-
lisis de la argumentacion cientifica y su lugar en la educacion
contemporanea y la didactica de la argumentacién. El segundo
articulo, titulado “Debate en torno a la ensefianza de la l6gica en
1880: una experiencia histérica”, elabora un recorrido histérico
y recupera el debate en el México de finales del siglo XIX acerca
de la ensefianza de la l6gica en la Escuela Nacional Preparato-
ria. Si bien tiene un enfoque de investigacion documental, el ar-
ticulo despliega un tema eje en nuestro tiempo: la relevancia del
aprendizaje y la ensefianza de la l6gica para la vida cotidiana. La
seccion cierra con el articulo “Problemas sobre la distincion en-
tre razonamientos deductivos e inductivos y su ensenanza”, que
aborda puntualmente cémo se comprende y puede ensenarse el
razonamiento inductivo. Implicita a esta propuesta, los autores
cuestionan la tradicional distincion entre deductivo e inductivo.
Es en el ejercicio de abrirse y ofrecer razones para apuntalar una
tesis donde ocurre una didactica perfectible de la argumentacion;
es alli donde ese ejercicio expone a un joven al desarrollo de
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estas capacidades que ejerceran un impacto en sus ideas sociales
y educativas. Quedan las paginas de este nimero de Innovacion
Educativa como la busqueda de una didactica de la légica y la
argumentacion para nuestro tiempo.
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Resumen

En la actualidad, los profesores de ciencias naturales buscan estrate-
gias didacticas que permitan a los estudiantes un aprendizaje signifi-
cativo. Algunas de estas estrategias tienen como objetivo promover y
potenciar la argumentacion cientifica en el aula de clases. Si bien es
cierto que la argumentacion es propia de las ciencias del lenguaje,
desde el punto de vista didactico su desarrollo en las clases de cien-
cias requiere, desde la mirada de los autores, elementos fundamen-
tales, como: conocimiento del docente sobre el proceso histérico de
la argumentacion, su desarrollo e importancia en el ambito escolar,
reconocer su valor en los procesos de pensamiento y su relacion con
la construccion de conocimiento cientifico escolar y el disefio de
actividades que permitan su mejora. Considerando lo anterior, este
texto tiene como objetivo presentar las reflexiones que los autores
han desarrollado sobre el tema desde cuatro perspectivas.

Argumentation: from rhetoric to science teaching

Abstract

Currently, professors of the natural sciences seek didactic strate-
gies that permit students a significant learning experience. Some
of these strategies aim to promote and strengthen scientific argu-
mentation in classrooms. If indeed argumentation is inherent to the
language sciences, from the didactic perspective its development in
science classes requires, according to the authors, certain fundamen-
tal elements: instructor knowledge about the historical process of
argumentation and its development and importance in the academic
sphere; recognition of its value in thought processes and its rela-
tionship to the construction of academic scientific knowledge and
the design of activities to improve it. Considering all this, the paper
aims to present the reflections developed by the authors on the topic
from four perspectives.
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Introduccion

ctualmente, se reconoce la importancia que tienen los pro-

fesores de ciencias a la hora de promover y potenciar la

argumentacion en el aula. Si bien sus acciones y activida-
des se contintan apoyando en la tradicional explicaciéon verbal,
se han venido enriqueciendo con las ayudas audiovisuales pro-
pias de los avances tecnolégicos de la actualidad, como lo indica
David Geelan (2012): “los maestros también utilizan diagramas y
demostraciones para ilustrar sus explicaciones verbales, y se po-
dria argumentar que un analisis adecuado de la explicacion debe
incluir la situacion del conjunto ‘verbal + visual” (p. 988).

Las explicaciones en la ensenanza de las ciencias se han nu-
trido con el uso de analogias, animaciones y simulaciones, entre
otros recursos, lo cual favorece, por ejemplo, las situaciones dia-
l6gicas en pro de una educacion cientifica que no se limite a un
monologo, a un discurso univoco por parte del profesor, sino que
abra la posibilidad de un dialogo, una conversacién, un debate,
recreando diversos escenarios explicativos para hacer conversar
a los estudiantes sobre los diversos modelos e interpretaciones
posibles de los fenémenos estudiados, contrastindolos entre si,
reestructurandolos y reescribiéndolos, si es posible.

En ese sentido, cobra gran importancia el tipo de actividades y
preguntas que se desarrollan y generan en el aula de clase, y que
no son propuestas unicamente por el docente. Ambas, actividades
y preguntas, pueden favorecer un ambiente propicio para que los
ninos expresen sus ideas y comenten lo que piensan sobre un de-
terminado hecho, fenémeno o situacion; también puede propiciar
la confrontacién de puntos de vista distintos, generando luego con-
clusiones, producto de las propias reflexiones de los estudiantes.

Para el analisis y la explicaciéon de hechos, fenémenos o situa-
ciones se sugiere, entonces, tener en cuenta dos aspectos funda-
mentales: a) incorporar a la dinamica de la clase todo lo que los
ninos y ninas saben; sus dudas e intereses también forman parte
de la clase, asi como el proceso que siguen para construir nuevas
explicaciones; b) los hechos, fenémenos o situaciones objeto de
estudio deben ser cercanos a su espacio real y de su interés.

De esta manera, para que las clases de ciencias sean espacios
de argumentacion los profesores deben, como lo indican Martin y
Hand (2009), convertirse en actores cruciales para implementarlas,
deben orientar sus acciones para que los estudiantes construyan
una visiéon del conocimiento cientifico como la construccién de
teorias cientificas erigidas a partir de argumentos, con el fin de sa-
car conclusiones aceptables partiendo de la investigacion. En este
sentido, hay que tener presente que la calidad de los argumentos
de los estudiantes viene condicionada por la estimulaciéon que
reciben para involucrarse en una practica de discusion reflexiva
(Kuhn, 1993). Para Qun Xie y Winnie Wing Mui (2012), las clases
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de ciencias que promueven la argumentacion responden a tres
caracteristicas: construir conocimiento; formular preguntas de
manera diferente a las tipicas que tienen ya una respuesta; y crear
nuevos patrones de discusion.

Teniendo como marco general lo anotado en los parrafos an-
teriores, que de alguna manera justifica el interés por el tema, y
considerando que actualmente los autores adelantan un trabajo
de investigacion,' se ha determinado la importancia de compar-
tir algunas ideas con respecto a la argumentaciéon desde cuatro
perspectivas, las cuales han sido objeto de analisis en el referente
conceptual. El texto esta dividido en cuatro apartados. El prime-
ro, describe de manera sucinta el recorrido histérico del concepto
de argumentacion, desde los griegos, pasando por Perelman,
Toulmin y las nuevas visiones que plantea Plantin. En el segundo,
y considerando los resultados de investigaciones provenientes de
las ciencias del lenguaje, particularmente de los enfoques discur-
sivos que han estudiado las relaciones entre la apropiacién del
conocimiento y la(s) forma(s) de comunicarlo, se puntualiza so-
bre la argumentacién como una habilidad cognitivo-lingtistica.

En el tercer apartado, y reconociendo que un aspecto impor-
tante del proceso de desarrollo y validacion de las ciencias es la
argumentacion, se resalta el papel de ésta, pues las ciencias se en-
tienden como practica social que requiere no solo de una capaci-
dad cognitiva, sino también comunicativa para producir, evaluar
y aplicar ciencia, y, por tanto, se trata de un procedimiento de
naturaleza cognitivo-linguistica. En la ciencia, el argumento es im-
portante. Para los cientificos, el objetivo es convencer a sus pares,
usando la argumentaciéon como medio para alcanzar sus proposi-
tos. Finalmente, en el cuarto apartado, se parte de la importancia
concedida a la educacion cientifica escolar en la formacion de futu-
ros ciudadanos y de la necesidad de reconocer, desde lo didactico,
el papel que juega la argumentacion en el aprendizaje de los con-
ceptos cientificos. Lo anterior favorece la formacién de ciudadanos
capaces de comprender y explicar lo que acontece a su alrededor y
en su propio ser, de plantearse interrogantes, buscar explicaciones,
establecer relaciones, hacer uso ético de los conocimientos cien-
tificos, compartir y debatir con otros sus inquietudes, entre otros
aspectos. Es un reto para los docentes de ciencias naturales.

Recorrido historico del concepto de argumentacion

El concepto de argumentacion tiene una historia en la que se re-
conoce una serie de transformaciones. Si se retoman los aportes

1. “Desarrollo de la argumentacion cientifica escolar como habilidad cogniti-
vo-lingiiistica mediante el abordaje de situaciones socio-cientificas en dos contex-
tos escolares distintos”.
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de los fil6sofos griegos se advierte que para ellos la argumen-
tacion era razonar y llevar a cabo inferencias, su objetivo era
especialmente convencer, modificar las ideas, las actitudes, las
decisiones o incidir en el actuar de uno o varios interlocutores.
Este tipo de argumentacion fue desarrollada por los fil6sofos
griegos en diversos escenarios donde se refinaron las artes de
componer, manejar la ironia, inventar y argumentar en el desa-
rrollo de sus discursos politicos. Estas acciones generaron gran
admiracion entre sus contemporaneos y pares; también ha sido
una importante fuente de consulta para intelectuales, especial-
mente los clasicos modernos, quienes se han ocupado de sus car-
tas y tratados.

Esta forma clasica de entender la argumentacion se extendio
desde Aristoteles hasta finales del siglo XIX. Segun Plantin (2012),
forma parte de la légica o “arte de pensar correctamente”, de la
retérica o “arte de hablar bien” y de la dialéctica o “arte de dialo-
gar bien” (p. 1). En lo anterior se evidencia que la argumentacion
dependia y estaba inmersa en esos tres campos desarrollados por
los diferentes fil6sofos griegos. En la argumentacion retorica se
atiende a la invencion del argumento, a la expresion y a los con-
ceptos esenciales como los topoi, es decir, ordenar argumentos y
comunicarlos en los diferentes discursos sociales y politicos.

Aunque Aristételes fue el primero en realizar un estudio orga-
nizado de la retérica, fue Marcus Fabius Quintilianus quien tuvo
gran influencia en este campo, especialmente en lo concerniente
a la retdrica durante el resto de la Antigiiedad y buena parte de
la Edad Media. Quintilianus elabor6 las llamadas reglas retoricas,
pasando a ser un importante representante de la concepcion “téc-
nica”. El Instituto oratoria (c. 95 d. C.) fue su gran obra, redactada
en doce volumenes. En los dos primeros libros, Quintiliano estudia
los métodos para la formacién basica en el campo de la retorica.
Dedica los nueve libros siguientes a los fundamentos y técnicas de
la oratoria. En el altimo libro presenta el conjunto de cualidades
que debe reunir quien se dedique a la oratoria, tanto en lo refe-
rente al caracter como a la conducta. La finalidad de la retorica era
persuadir o llamar la atencion para ganar la adhesion del publico.

La argumentacion dialéctica es definida como un tipo de dia-
logo, que obedece a reglas, en el que se oponen dos participantes:
el que responde (fr. répondant), quien debe defender una aser-
cion dada; y el que pregunta o cuestiona (fr. questionneur), quien
debe atacarla (Brunschwig, 1967, 29; citado en Plantin, 2012).
Esta argumentacion aparece en los dialogos de Platon, donde la
dialéctica se ve como el esfuerzo por encontrar definiciones, lo cual
se logra empleando el método socratico de preguntas y respues-
tas. Este dialogo es unidireccional: siempre hay un ganador y un
perdedor, o sea, es una técnica discursiva con reglas muy bien
definidas que se da entre dos personas con intereses comunes:
buscar la verdad. Plantin (2012) escribe que, segin su antigua
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definicion, la dialéctica y la retérica son las dos artes del discurso;
la primera, es un dialogo con reglas claras entre dos participantes
y, la segunda, un discurso extenso y continuo.

La argumentacion logica responde a la teoria de tres “opera-
ciones del espiritu”: aprehension, juicio y razonamiento, que en
el plano cognitivo corresponden al anclaje lingtiistico del concep-
to por medio de un término, a la construccién del enunciado vy, fi-
nalmente, a la argumentacion, que consiste en el encadenamiento
de proposiciones conocidas con nuevas proposiciones (Plantin,
2012). Desde este punto de vista, la argumentacion esta relacio-
nada con una serie de silogismos validos gracias a un adecuado
razonamiento, es decir, es una forma de silogismo.

La retorica, antes del siglo XX, era una disciplina que forma-
ba parte de las catedras dictadas en las diferentes universidades,
pero con el auge del saber positivista y los cambios en los am-
bitos politico y religioso se la comenzé a deslegitimizar como
disciplina cientifica, excluyéndola de los cursos universitarios y
dejando su uso a la Iglesia y al derecho. Al igual que la retérica,
la l6gica pasé de ser considerada como “arte de pensar” a “arte
de calcular”, ya que dejo su principal funcion rectora y critica
para pasar a formar parte de las matematicas (Plantin, 2012, p. 4).

La argumentacion fue tomando autonomia y apartandose
de la retérica a partir de 1958, cuando se publicé en Francia el
Traité de I'argumentation, de Chaim Perelman y Lucie Olbrechts-
Tyteca. En esta obra, “el acento esta puesto sobre el término ar-
gumentacion, lo que constituye una real innovacion, y manifiesta
claramente el movimiento de revival, renacimiento, emancipacion
y refundacion de los estudios de argumentacion después de la
Segunda Guerra Mundial” (Plantin, 2012, p. 1). Anteriormente, el
termino argumentacion se concebia como un componente de los
sistemas loégico, retorico y dialéctico, por lo cual no tenia una de-
finicién propia. Perelman (1958) rescat6 de los griegos la retorica
y la dialéctica, y €l consideraba que no se debe separar la ret6-
rica-argumentacion de la retérica-ornamentacion. Al referenciar
Perelman a Descartes, encontré que éste no limita la razén Uni-
camente al ambiente 16gico-matematico, retomando la diferencia-
cion aristotélica entre: la 16gica como ciencia demostrativa frente
a la dialéctica y la retérica, en ambos casos arte de lo posible, es
decir, de la argumentacion.

La nueva retérica, propuesta por Perelman (1958), amplia el
campo de accion de la retdrica aristotélica. Seguin este autor,
se puede dirigir a todo tipo de auditorio, rescatando el dialogo y
el modelo socratico-platonico. Por ello, se puede considerar que la
retorica es parte de la filosofia, dado que ambas corresponden no
solo al campo demostrativo, sino al argumentativo; lo que las dife-
rencia se evidencia en que el auditorio disponible para la retori-
ca es concreto y particular. Perelman buscaba con ello una técnica
filosofica en lo posible contraria a las manifestaciones inalterables,
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concluyentes e incondicionales. Para ello, denominé a su teoria
“Neorretorica”, basandose en la definicion de Aristoteles respec-
to a los Toépicos. Para Perelman (citado por Plantin, 2012) la ar-
gumentacién es una operaciéon que “[provoca] o [acrecienta] la
adhesion de los espiritus a las tesis que se le presenta a su asen-
timiento” (p. 15).

Por otro lado, en Inglaterra, en el mismo afio (1958), Toulmin
publicé The Uses of Argument, en donde propone un esquema co-
nocido como el modelo argumentativo de Toulmin, el cual describe
la argumentacién monologal, que define como una “constelacion
de enunciados ligados en un sistema, que otorga al discurso una
forma de racionalidad” (Plantin, 2012, p. 8). Toulmin aporta una vi-
sion de la argumentacion desde la formalidad y la 16gica. Esta alter-
nativa argumentativa ha sido denominada “La argumentacion como
operacion intelectual”, pues sitda la racionalidad en la estructura
del esquema. Para este desarrollo, el autor propone un modelo re-
presentado a continuacién en la siguiente grafica:

Grafica 1. El modelo argumentativo de Toulmin.

Hechos
(premisas)

Modalidad probablemente...
con toda seguridad...

en algunos Casos...

por tanto... Conclusién

porque...

(tesis, afirmacion, consecuencia)

ya que... excepto...

Apoyo

ALEPH

Este modelo presenta el discurso argumentativo como un
conjunto o sistema, formado por varios elementos, que parte de
unos datos para llegar a una conclusion avalada por una ley
de pasaje o justificacion, apoyada por un respaldo. Los calificado-
res modales aportan un comentario implicito de la justificacion,
pero sefalan las circunstancias en las cuales las justificaciones
no son ciertas, es decir, la refutacion. Seguin este modelo, en una
argumentacion se debe partir de datos obtenidos y fenémenos
observados que se justifican en funciéon de razones fundamenta-
das, lo cual se conoce como conocimiento cientifico aceptado. En el
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paso que se da entre los datos y la conclusién es donde ocurre el
proceso argumentativo, ya que se desarrollan los distintos argu-
mentos o opoi.

En lo cotidiano, el término argumento esta relacionado con
la confrontacion. Autores como Grootendorst (2004; citado por
Osborne, 2012, p. 934) definen el argumento como una “activi-
dad verbal, social y racional dirigida a convencer a una critica
razonable de la capacidad de aceptar un punto de vista plantea-
do”; es decir, que el argumento se refiere al contenido de la argu-
mentacion y la argumentacion es el proceso de construccion del
argumento y su justificacion. Para Toulmin, el argumento es una
afirmacién apoyada por datos sobre el mundo que avanza hacia
la verdad, donde los datos estan conectados con la reclamacion y
se articulan por medio de la garantia que justifica la importancia
de la prueba (Osborne, 2012).

El modelo argumentativo propuesto por Toulmin fue criticado
por Ducrot, a quien se le atribuye la renovacién del concepto de
argumentacién para organizar un campo de investigacion en las
ciencias humanas, en especial en las ciencias del lenguaje, con
las obras La preuve et le dire (1972) y Dire et ne pas dire (1973),
asi como con el libro de Anscombre y Ducrot (1983), cuyo titulo
programa es L'argumentation dans la langue (Plantin, 2012). Du-
crot denominé el modelo de Toulmin como uno que supone una
lengua cientifica perfecta.

La teoria de la argumentacion en la lengua propuesta por
Ducrot permite una concepciéon semantica de la argumentacion
distinta a la concepcion ingenua trabajada por Toulmin. En esta
teoria, la argumentacion se reconstruye exclusivamente sobre el
plano lingtiistico mediante el programa estructuralista en Lingiiis-
tica; el estudio de la argumentacion, entonces, se centra en el
poder proyectivo de los enunciados, llevando, asi, a la nocién de
orientacién argumentativa como un conjunto de posibilidades
de continuacién discursiva determinado por su empleo y por el
contexto (Plantin, 2012).

En conclusion, la teoria de la argumentacién en la lengua
(ADL) es una teoria de la significaciéon que separa la argumenta-
cion de la demostracion cientifica y se opone a las teorias y prac-
ticas antiguas y neoclasicas argumentativas; su criterio Unico es
la buena formacion gramatical, donde se evidencia el encadena-
miento entre el argumento y la conclusion que da como resultado
la fuerza argumentativa en el lenguaje. En esta teoria solo hay
sentido y se deja de lado la racionalidad. Se destaca la importan-
cia de hacer referencia al contexto o entorno del argumentador,
asi como a las personas (sujetos) que intervienen en los procesos
comunicativos (publicos o privados) y, por ende, en el acto de co-
municar en si. Se afirma aqui que “la actividad de argumentar es
co-extensiva a la actividad del habla” (Santibanez, 2008, p. 118).
Esta afirmacion niega que el lenguaje tenga una funcién referente,
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por tanto, el sentido de lo expresado o enunciado no debe juz-
garse con términos como verdad o falsedad. En este caso, la argu-
mentacion evidencia un caracter informativo, siendo el principal
objetivo de esta propuesta (Plantin, 2012, p. 12).

Simultaneamente a la teoria de la ADL se desarrolla otra teoria
de la argumentaciéon conocida como “légica natural”, propuesta
por Grize, la cual se centra en el estudio de los procesos cogniti-
vos de la argumentacién con los que un individuo puede construir
objetos y predicarlos; es una légica que estudia las operaciones
l6gico-discursivas, que permiten construir y reconstruir una es-
quematizacion como representacion discursiva basadas en las no-
ciones primitivas y en las operaciones de caracterizacion (Grize,
1990). La esquematizacién es un discurso que intenta construir
un mundo coherente de la realidad que se trata, por tanto, cada
enunciado argumenta por qué el enunciado esta esquematizado.

La tendencia critica y dialogal se enfoca en la critica del discur-
so, la busqueda de falacias basadas en el “método 16gico” (Plantin,
1995). Los primeros estudios en ese sentido se encuentran en una
obra de Cox y Willard, Advances in Argumentation Theory and
Research (1982). La nouvelle dialectique (1996), de Van Eemeren
y Grootendorst, ha renovado profundamente el enfoque de las fa-
lacias y la racionalidad, inscribiéndolas en la perspectiva de un
dialogo regido por reglas aceptadas por los interlocutores (Plan-
tin, 2012). Del anterior planteamiento surge la teoria de la argu-
mentacion del modelo dialogal.

En el modelo dialogal de la argumentacion (Plantin, 2005),
ésta se presenta como un modo de organizacion de la palabra en
situaciones en las que se encuentra una contradiccién. Este mode-
lo apoya el estudio de la argumentacion en el campo del lenguaje,
de la interaccion y del dialogismo, y lo distingue claramente de las
investigaciones en epistemologia o en metodologia cientifica, y no
la confunde con las teorias o la filosofia de la prueba, de la de-
mostracion, de la explicacion o de la justificacion en matematicas
o en las ciencias. Este modelo se origina en la dialéctica, donde se
definen reglas claras del debate igualitario.

Segun el modelo dialogal, la situacion argumentativa tipica se
define por el desarrollo y la confrontacién de puntos de vista en
contradiccion, en respuesta a la misma pregunta (Plantin, 2012).
Es decir, se desencadena una argumentacion dialogada gracias a
la duda que se externaliza mediante el diadlogo. De esta manera, se
propicia una situacion de interaccion donde el “choque” del dis-
curso y el contra-discurso favorecen una cuestion argumentativa
que busca la articulacion de estos discursos contradictorios. La ar-
gumentacion dialogada presenta datos constituidos por discursos
antagonicos y extraidos del analisis de las interacciones verbales.

En este modelo existen tres roles argumentativos: el propo-
nente, el oponente y el que duda. El proponente da a conocer su
punto de vista frente a una situacion determinada, el oponente
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contradice el punto de vista del proponente, el que duda no tiene
una posicion frente al punto de vista del proponente. Luego de
la confrontacion entre el proponente y el oponente surge la cues-
tibn argumentativa o pregunta que permite al proponente construir
y desarrollar el discurso argumentativo para llegar a una conclu-
sién o respuesta a la pregunta, o bien a una refutacion o contra-
argumentacion por parte del oponente. Asi, la argumentacion es
vista como un modo de construccién de respuestas a preguntas
que organizan un conflicto discursivo (Plantin, 2012). La perspec-
tiva dialogal es integradora, retoma aportes fundamentales de la
teoria de la argumentacion en la lengua (orientacion), de la légica
natural (construccion de objetos), integrando una dimension cri-
tica inmanente.

Por su parte, autores como Sanmarti (1977), Sanmarti y co-
laboradores (1999), Izquierdo (2005), referenciados por Aragoén
(2007), ponen de manifiesto que el conocimiento del individuo se
produce a partir de las complejas y continuas interacciones que
se forman entre el pensamiento, el entorno del sujeto y el lengua-
je que las influyen. Los estudiantes, cuando ponen de manifiesto
sus ideas, deben estructurarlas y relacionarlas con su propia es-
tructura mental. Por lo anterior, el desarrollo de las habilidades
lingtiisticas es indispensable para la adquisiciéon de los conoci-
mientos cientificos, que al ubicarlos en la practica en el discurso
cientifico se hace necesario el desarrollo de varias habilidades
cognitivo-lingiiisticas, como la descripcion, la definicién, el resu-
men, la explicacion, la justificacion y la argumentacion. Estos as-
pectos seran considerados a continuacion.

La argumentacion como habilidad cognitivo-lingtiistica

El desarrollo de las ciencias del lenguaje y los enfoques discur-
sivos han dado origen a una discusion, que apenas comienza,
acerca de las relaciones que pueden establecerse entre la apro-
piacién del conocimiento y la(s) forma(s) de comunicarlo. Desde
diferentes perspectivas tedricas, los investigadores en estos cam-
pos estan de acuerdo en que ensenar lengua y utilizarla como
instrumento del conocimiento en otras areas curriculares conlle-
va tener en cuenta tres ambitos: 1) los procesos cognitivos del ni-
vel l6gico-conceptual, 2) las caracteristicas linguistica-discursivas
de los niveles lingiiistico y del discurso, 3) las representaciones
sociales. Estos tres ambitos remiten a lo que en algunas organiza-
ciones curriculares se denominan: conceptos (informaciones, da-
tos, etcétera), procedimientos (habilidades y destrezas) y valores
(creencias, opiniones, habitos, etcétera).

En algunas investigaciones —como las desarrolladas por Cas-
sany y colaboradores (2000), y Jorba y colaboradores (2000)- so-
bre los procesos de ensefianza/aprendizaje en diferentes areas
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curriculares se vinculan las habilidades cognitivas, que estan en la
base del aprendizaje, con las habilidades cognitivo-lingiiisticas y
determinados tipos de textos. En estos trabajos se han identifica-
do habilidades cognitivas (analizar, comparar, clasificar, identificar,
interpretar, inferir, deducir, transferir, valorar, operar, etcétera) que
activan y reclaman otro tipo de habilidades denominadas cogniti-
vo-lingtiisticas (describir, definir, resumir, explicar, justificar, argu-
mentar y demostrar).

En algunos estudios realizados por Kuhn (2010) la argumen-
tacion fue interpretada como una herramienta favorable para el
desarrollo cognitivo de los estudiantes; se parte del estudio de su
naturaleza con el fin de comprender qué la estimula y cémo
se desarrolla. Se implementa, entonces, un curriculo que estimula
la argumentacion dialogica de los estudiantes, evidenciando que se
requiere, ademas de los contextos escolares, que se propicie
su desarrollo. Concebir la argumentacion como una habilidad, al
igual que un concepto cientifico, tiene su propia progresion de
aprendizaje, como lo anotan Corcoran y colaboradores (2009; ci-
tado por Archila, 2012).

Es importante anotar que el avance de los estudiantes en sus
conocimientos cientificos se da de manera paralela a la adquisicion
de nuevos vocablos y expresiones, es decir, el lenguaje se con-
vierte en la base para conceptualizar y estructurar los contenidos.
Asi lo expresa Vygotsky (1962): “la relacion entre pensamiento y
palabra no es un hecho sino un proceso, un continuo ir y venir de
pensamiento a palabra y de la palabra al pensamiento . . . el pen-
samiento no se expresa simplemente a través de la palabra sino
que existe a través de ellas” (citado por Aragén, 2007, p. 157).

Los anteriores aspectos establecen la necesidad de analizar
mas a fondo lo que se ha denominado habilidades cognitivo-lin-
gliisticas, que estan en la base de las operaciones que se pro-
ducen constantemente en la actividad del aprendizaje, permiten
estructurar el conocimiento adquirido vy, por tanto, favorecen el
aprendizaje significativo (Aragoén, 2007). Su estudio ha sido de
gran interés; como lo senala Archila (2009), existen algunas in-
vestigaciones en las que se tienen presentes varias habilidades,
y otras donde se estudian por separado, como se evidencia en
el estudio realizado por Campaner y De Longhi (2007), quienes
postularon la argumentacion en la educaciéon ambiental bajo una
estrategia didactica para la escuela media.

A su vez, Revel, Coulo y otros (2005) han realizado una serie
de estudios sobre la ensenanza de la argumentacion cientifica es-
colar, en los que concluyen que esta habilidad cognitivo-lingiiis-
tica es compleja y de importancia central para la alfabetizacion
cientifica (Archila, 2009). En el 2007, Aragén (citada por Archila,
2009) propuso una serie de actividades para estimular el desarro-
llo de habilidades cognitivo-lingiiisticas, expuestas en la siguiente
grafica:
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Grafica 2. Actividades sugeridas para estimular el desarrollo de las habilidades cognitivo-lingiisticas.

# [ Descripcion de acciones para llegar a describir conceptos
—
m—
# [ Validar un razonamiento para hacerlo aceptable
m—

Definicion de términos para definir conceptos

Razonar para relacionar causa-efecto ]
Elaborar un discurso para convencer j

A continuacioén se puntualizan los aspectos que abarca cada
una de estas habilidades.

La descripcion es una habilidad cognitivo-lingtiistica que par-
te de la observacion y permite, desde lo cognitivo, organizar la
informacion que se percibe. En la descripcion cientifica se co-
mienzan a diferenciar las caracteristicas y variables significativas
de un proceso, un sistema o una accion. La descripcion en las
ciencias ofrece datos, delimita un problema o fenémeno, ayuda
a encontrar regularidades o similitudes y a realizar clasificacio-
nes para interpretar los hechos en funcién de una teoria o de
un modelo (Aragén, 2007). Por lo anterior, la descripcion es una
habilidad cognitivo-lingiiistica basica que se debe desarrollar en
los estudiantes para un buen aprendizaje y es la que ofrece datos
o hechos para la argumentacion.

La definicion en las ciencias esta justificada por la necesidad
de comunicacion propia del discurso cientifico y no debe confun-
dirse con el discurso cotidiano. La definicion consiste en cons-
truir frases para explicar términos desconocidos con la ayuda de
otros conocidos, esto se puede hacer escogiendo las propiedades
o caracteristicas de los objetos, para compararlas y establecer las
diferencias y semejanzas. Se trata de ir de las propiedades ge-
nerales a las propiedades esenciales (Jorba, 2000). Esta habili-
dad cognitivo-lingiiistica no es muy sencilla de obtener, porque
una palabra solo cobra significado mediante las relaciones que se
establecen entre ella y otras; y, a medida que se establecen mas
relaciones, mas compleja se torna (Aragoén, 2007).

En la educacién cientifica tradicional la habilidad cognitivo-
lingtiistica de la definicion esta poco desarrolla en los estudiantes
debido a que los profesores, generalmente al inicio de un tema,
definen los conceptos cientificos a trabajar, negandole al estudiante
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la construccion de definiciones. Otro factor importante a tener en
cuenta en las definiciones cientificas es que éstas no son estati-
cas, sino que evolucionan a lo largo del tiempo, aunque el térmi-
no sea el mismo.

La explicacion, segun Jorba (2000), consiste en presentar
razonamientos de manera ordenada, estableciendo relaciones
causales explicitas en el marco de las cuales los hechos, acon-
tecimientos o cuestiones explicados adquieren sentido y llevan a
comprender o a modificar un estado de conocimiento. Se explica
cuando se le solicita a un estudiante que responda a preguntas for-
muladas mediante un “4c6mo? o un jpor qué? De otra manera, se
estara confundiendo con otras habilidades, como la descripcion y
la narracion. La explicacion consiste en la produccion de razones
para hacer comprensible un hecho.

Es muy importante aclarar que para desarrollar esta habilidad
cognitivo-lingliistica es necesario distinguirla de otras, como la
justificacion, la argumentacion y la descripcion, ya que investiga-
ciones recientes, como la de Geelan (2012), muestran que existen
pocos trabajos acerca de las explicaciones de los profesores de
ciencias, siendo éste un campo fértil para futuras investigaciones.
La explicacion es una habilidad muy utilizada por los profesores
que ensenan diferentes disciplinas, como la quimica, la fisica y la
biologia. Geelan hace énfasis en la explicacién por analogias
en la educacion cientifica, como también en el antropomorfismo y
la explicacion teleologica.

La habilidad cognitivo-lingiiistica de justificaciéon implica vali-
dar un razonamiento a la luz de la estructura de los conocimientos;
en ella se incluyen los contenidos que son objeto del razonamien-
to, haciéndolos aceptables (Aragon, 2007). Puede ser considerada
como un componente primario de la argumentacion, y se basa en
tres operaciones: producir razones o argumentos, establecer rela-
ciones que lleven a modificar el valor epistémico en relacién con
el corpus de conocimientos, y, finalmente, examinar su aceptabili-
dad y valorar la resistencia a las objeciones recurriendo al corpus
de conocimientos para comprobar su validez (Jorba, 2000).

Por ultimo, la argumentacion es una habilidad cognitivo-lin-
glistica de orden superior que necesita del desarrollo de otras
habilidades para su propio desarrollo. Jorba (2000) define la ar-
gumentacion como un proceso en el que se producen razones
o argumentos, estableciendo relaciones entre ellos y examinando
su aceptabilidad, con el fin de modificar el valor epistémico de la
tesis desde el punto de vista del destinatario. Para Aragén (2007)
la argumentacién consiste en la elaboracion de un discurso que
tiene como finalidad convencer o hacer participes a otros de una
conclusion, una opinién o un sistema de valores.

La argumentacion esta estrechamente relacionada con la jus-
tificacion de una tesis, es necesario producir argumentos o razo-
nes que se originen en la explicacion, y también es esencial una
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descripcion ordenada de los hechos o datos. Las habilidades cog-
nitivo-lingiiisticas anteriormente mencionadas se relacionan entre
si y tienen niveles de complejidad que van desde la descripcion
hasta la argumentacion, pero ello no significa que se desarrollen
y articulen en este orden estricto.

La argumentacion en el desarrollo de la ciencia

La especificidad de la ciencia permite reconocer que en su cam-
po de conocimiento se da la existencia de disputas, las cuales
originan la aparicién de discursos argumentativos que, como in-
dican Plantin (2004, 2005) y Osborne (2010), citados por Archila
(2012), se consideran situaciones privilegiadas y propias del que-
hacer cientifico en las que es necesario potenciar las capacidades
de expresion y construccion de puntos de vista, y proporcionar
razones que lo respalden. También se hace necesario aprender a
escuchar a los demas, para integrar en el discurso propio lo que
han dicho otros.

El papel de la argumentaciéon en la ciencia lo resumen Rosa-
lind Driver y sus colegas (2000), quienes sostienen que:

La ciencia es una practica social y el conocimiento cientifico
producto de una comunidad. El nuevo conocimiento no se con-
vierte en conocimiento publico de la ciencia, hasta que se haya
comprobado a través de las diversas instituciones de la ciencia.
Los articulos son revisados por pares antes de ser publicados en
revistas. Las reclamaciones en los trabajos publicados son exa-
minadas y criticadas por la comunidad de cientificos, a veces los
experimentos se repiten, revisadas, y las interpretaciones alter-
nativas se proponen. En este proceso de razonamiento critico el
escrutinio juega un papel central. (Osborne, 2012, p. 296)

Aunque la argumentacion se ha estudiado ampliamente desde las
ciencias del lenguaje, y es propia de este campo, ha sido tomada,
debido a sus bondades, por la mayor parte de las disciplinas: argu-
mentacion cientifica, argumentacion juridica, argumentacion en la
conduccién de empresas, argumentacion artistica y argumentacion
ética. Para el caso de la argumentacion cientifica, debe partirse del
proceso de interpretacion de datos en la ciencia, que se logra, se-
gun Duschl (1998), siempre y cuando se referencien tres factores:

» La posibilidad de una interpretacion diferente al interior
de la comunidad cientifica.

» El acceso a nuevos avances tecnolégicos que faciliten nue-
vos métodos para observar.

» Cambios en los objetivos de la ciencia como prolongacion
de la problematica social.
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La argumentacion en las ciencias es considerada como la ca-
pacidad cognitiva y comunicativa necesarias para producir, eva-
luar y aplicar ciencia. Por ende, se trata de un procedimiento de
naturaleza cognitivo-lingtistica (Sanmarti, 2003), pues se apoya
en habilidades cognitivas de alta complejidad, pero al mismo
tiempo se transmite, por medio del lenguaje oral o escrito, en
textos que entendemos como unidades de sentido. Como afirma
Milne (2012), la argumentacién y la explicacién se consideran
fundamentales para justificar y evaluar las afirmaciones del co-
nocimiento en la ciencia. Estas habilidades cognitivo-lingtiisticas
exigen un alto nivel de desarrollo por parte de los estudiantes.

En la ciencia, el argumento es importante. Para los cientificos,
el objetivo es convencer a sus compaiferos, utilizando los argu-
mentos y la argumentacion como medios para alcanzar sus pro-
positos. De este modo, resulta importante que las personas que
desean pertenecer a la comunidad cientifica aprendan su uso en
la ciencia. La argumentacion cientifica no solo posee las caracte-
risticas de un tipo de expresion verbal que se utiliza cuando el
punto de vista individual no es aceptado por los demas, y que
busca persuadir por medio de la l6gica, también pone mas én-
fasis en el pensamiento racional (Xie y So, 2012). Es decir, la rela-
cién entre las conclusiones y los datos se debe construir sobre
la base del pensamiento racional. Es ampliamente aceptado que la
argumentacion consiste en procesos de pensamiento racionales
cientificos, y la expresion cientifica argumentativa hace que este
pensamiento sea manifiesto (Kuhn, 1993).

La argumentacion siempre ha sido un elemento clave en la
construccion del conocimiento cientifico, por tanto, no se pueden
separar. Las teorias cientificas se desarrollan basadas en argumen-
tos complejos. Con el fin de sacar conclusiones aceptables, los
cientificos también deben construir argumentaciones muy cui-
dadosamente, a partir del diseio de la investigacion (Xie y So,
2012). Como lo afirma Aragén (2007), toda argumentacion cienti-
fica consta de varias fases:

La presentacion de datos o hechos, la conclusién o tesis que
se defiende y la justificaciéon o elaboracién de razones o argu-
mentos que se proponen para conectar los hechos iniciales con
la conclusioén. La justificaciéon de una tesis depende de las cir-
cunstancias en las que se realiza la argumentacioén. Las justi-
ficaciones deben fundamentarse sobre la base de leyes y modelos
cientificos y de las relaciones entre ciencia, tecnologia y socie-
dad. Pueden reforzarse con comentarios para darles mas énfasis,
sobre todo si la fundamentacion no es concluyente y suelen ir
acompanadas de refutadores que son comentarios en los que se
ponen de manifiesto sus limites de validez o las circunstancias
en las que no son ciertas las justificaciones. A veces es necesario
refutar otros puntos de vista posibles sobre la cuestion. (p. 166)
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Al visualizar la argumentacion como un asunto de caracter social,
se relaciona con la capacidad para persuadir a otros respecto a la
interpretacion de un hecho o fenémeno. No debe olvidarse que
la argumentacion de cada persona es particular, pues cada quien
articula sus ideas con base en teorias diferentes, de las cuales tie-
ne conocimiento respecto a otros; con ello trata de estructurar un
discurso que convenza a los demas. Sin duda, con el transcurrir
del tiempo apareceran pruebas nuevas, lo cual conducira necesa-
riamente a interpretaciones diferentes, modificandose las teorias
existentes hasta el momento como parte del proceso normal del
transcurrir del conocimiento cientifico a lo largo de la historia.

La argumentacion cientifica escolar

La gradual importancia concedida a la educacion cientifica, en
contraposicion a un grave fracaso escolar acompanado de un cre-
ciente rechazo de los estudios cientificos y de actitudes negativas
hacia la ciencia (Simpson y cols., 1994; Giordan, 1997) llevaron a
la aparicion de la Didactica de las Ciencias como disciplina cien-
tifica que devela y cuestiona, entre otros aspectos, la tradicion
de contemplar la ensenanza de las ciencias (o de cualquier otra
materia) como una tarea esencialmente simple, poniendo en evi-
dencia graves deficiencias de la ensenanza (Yager y Penick, 1983;
Porlan y Martin, 1994; citados por Gil y cols., 1999).

En ese marco general, desde hace algunas décadas la pro-
blematica planteada al inicio del parrafo anterior ha sido deter-
minante para el surgimiento de experiencias investigativas muy
valiosas que han dado origen a lineas de investigacion en la Di-
dactica de las Ciencias, como: la resolucién de problemas; las
concepciones alternativas; las practicas de laboratorio; el disefio
curricular; las relaciones entre ciencias, tecnologia y sociedad; la
evaluacion y la formacion del profesorado, entre otras, constru-
yendo de esa manera un cuerpo de conocimientos propio de la
disciplina en cuestion.

Para numerosos autores las tesis basicas del actual consenso
constructivista son perfectamente coherentes con una ensefianza
que intente aproximar el aprendizaje de las ciencias a las carac-
teristicas de una investigacion cientifica, que permita la inclusion
del estudio de la naturaleza de la ciencia en el aula de clase, co-
menzado a comprender la necesidad de tomar en consideracion
las formas de razonamiento de los estudiantes, superando el re-
duccionismo conceptual y enriqueciendo, asi, las propuestas
constructivistas.

La ensenanza de las ciencias se ha perfilado, en los ultimos
anos, como un campo del desarrollo del conocimiento, el cual, a
su vez, se ha basado en saberes procedentes de las ciencias cog-
nitivas, la historia, la epistemologia de las ciencias, los estudios
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antropolégicos sobre la construccion del conocimiento cientifico,
las investigaciones del campo de la lingiiistica, y el conocimiento
tedrico-practico de los profesores; su principal objetivo es com-
prender los procesos de ensefianza y aprendizaje, tratando de al-
canzar una mejor fundamentacién, innovacion y cualificaciéon de
los educandos.

Desde la perspectiva de Maria Pilar Jiménez-Aleixandre (1994),
con los desarrollos alcanzados en el proyecto RODA (razonamiento,
discusion, argumentacion), que se lleva a cabo en la Universidad
de Santiago de Compostela desde 1994, se ha adelantado una
reflexién sobre el discurso en el aula y su contribuciéon al co-
nocimiento de los procesos necesarios para el aprendizaje de las
ciencias. Alli se analizan los impactos del razonamiento argumen-
tativo de los estudiantes y otras dimensiones del discurso en el
aula, como las operaciones epistémicas y la cultura escolar.

La reflexion respecto al objeto en la ensefianza de las cien-
cias es un paso que es necesario dar, con el animo de responder
al proceso. Una de las maneras en que se ha intentado innovar
la ensenanza de las ciencias, y de paso romper con el creciente
rechazo de los estudiantes, ha sido la introducciéon de curriculos
de ciencia integrada (Haggis y Adey, 1979), cuya orientacién de
los conocimientos cientificos es menos parcializada y mas global.
Se trata de propuestas que parten de la critica de los curriculos, los
cuales, en algunos casos, se caracterizan por ser operativistas,
por estar centrados en situaciones artificiales, sin lograr conec-
tarse con la realidad y los contextos sociales; por tanto, carecen
de significado para los estudiantes, entre otros aspectos (Baez,
1977). Una critica sin duda fundamentada, apoyada en una am-
plia y profunda investigacion relacionada con los contenidos de
los textos y con lo que se hace y no se hace en la clase de cien-
cias (Yager y Penick, 1983).

Los profesores de ciencias naturales en la educacién basica
y media se enfrentan al desafio de ensenar ciencias o formar en
ciencias naturales tratando de contribuir a la consolidacion de
ciudadanos capaces de comprender y explicar lo que acontece
a su alrededor y en su propio ser; de plantearse interrogantes,
buscando explicaciones y recogiendo informacion pertinente; de
detenerse en sus hallazgos, analizarlos, establecer relaciones, ha-
cerse nuevas preguntas y aventurar nuevas visiones; de compartir
y debatir con otros sus inquietudes, sus maneras de proceder, sus
nuevas visiones del mundo; de buscar soluciones a problemas
determinados y hacer uso ético de los conocimientos cientificos
(Schmidt, 20006); es decir, de desarrollar competencias cientificas
en sus estudiantes. Para conseguir este objetivo es necesario im-
plementar estrategias didacticas que permitan el desarrollo de las
acciones argumentativas en los estudiantes.

De acuerdo con Jiménez-Aleixandre y Diaz (2003), la pers-
pectiva de la investigacion del aprendizaje como argumentacion
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completa los estudios y aportes logrados por una de las lineas
de mayor envergadura y tradicién de la educacién en ciencias,
centrando sus estudios en la comprension de las relaciones entre
las llamadas ideas, conocimientos y representaciones alternativas
y el uso de estrategias de ensenanza y aprendizaje. Asimismo, es
posible hallar relaciones con la linea de investigacion del apren-
dizaje como cambio conceptual, que es la pionera de esta pers-
pectiva en el campo de la educacion en ciencias.

El estudio de los procesos discursivos dentro del aula de cla-
se, dirigidos a la comprension del aprendizaje por medio del ana-
lisis de los sistemas de comunicacion en el aula fue iniciado por
autores como Sutton (1992, 1997), Cazden (1991) y Hennessey
(1991), pero es Danna Kuhn (1992 y 1993) quien se considera la
pionera de esta perspectiva en el campo del estudio de las cien-
cias. Autores como Gregory y Green (1998), entre otros, son consi-
derados fuentes de consulta importantes en esta linea, ya que sus
estudios apuntan hacia el analisis de teorias interpretativas sobre
la construccion del conocimiento, las teorias antropologicas de la
cultura, los estudios de interaccién sociolingiiistica del lenguaje
en uso y algunas teorias epistemologicas.

Mas recientemente, con la valoracion de la naturaleza argu-
mentativa de la ciencia, se considera que la argumentacion fa-
vorece la comprension de la relacion entre los datos, reclamos
y garantias (Osborne y cols., 2004). Como anotan Erduran y Ji-
ménez-Aleixandre (2007), desde principios de la década de 1990
la argumentacion ha venido posicionandose como una linea de
investigacion en la Didactica de las Ciencias, pues el ambito es-
colar representa un contexto en el que se ponen de manifiesto
la secuencia de los argumentos y su contenido. Por otro lado,
se potencia la argumentacion cuando se utilizan situaciones so-
cio-cientificas, las cuales toman en cuenta no solo los desarro-
llos conceptuales, sino que también tienen presentes los aspectos
afectivos y morales, mismos que, en conjunto, son fundamenta-
les en la formacién de ciudadanos, para que tomen decisiones
apoyadas en razones, basadas, a su vez, en datos y evidencias.

En este mismo orden de ideas, Revel Chion (2004) propo-
ne un nuevo término: argumentacion cientifica escolar. La define
como la producciéon de un texto en el que se incluye un fené6-
meno natural bajo un modelo teérico mediante un mecanismo
de naturaleza analégica. En otras palabras, al argumentar el estu-
diante encuentra semejanzas entre el modelo tedrico, abstracto y
la reestructuracion teérica del hecho. Un educando que no puede
entender y explicar ciertos fenémenos cientificos esta en desven-
taja en la sociedad del conocimiento. Cuando en las clases de
ciencias naturales se propician situaciones para que los estudian-
tes tengan la oportunidad de poner a prueba sus propias visiones
del entorno, se cambia la perspectiva con la que los docentes del
area se ven a si mismos y a sus estudiantes. Esto se puede lograr
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cuando la investigacién —originada en preguntas auténticas gene-
radas a partir de las experiencias de los estudiantes— se convierte
en la estrategia central de la ensenanza de la ciencia (Millar y
Osborne, 1998).

El estudio de las ciencias debe dejar de ser el espacio en el
que se acumulan datos de manera mecanica; hay que cambiar
la orientacién para motivar al educando a entablar un dialogo
facilitador que le permita construir nuevos significados. Estas si-
tuaciones son llamadas socio-cientificas, las cuales, segin Jimé-
nez-Aleixandre (2010), son “dilemas o controversias sociales que
tienen en su base nociones cientificas”, es decir, son situaciones
o problematicas cercanas al estudiante, que tienen un impacto
social y se relacionan con las ciencias.

La argumentacion juega un papel muy importante en el
aprendizaje de los conceptos cientificos, pues lleva, como lo indi-
can Sarda y Sanmarti (2000), a observar que en la situacion de la
ensenanza/aprendizaje se:

» Favorece su comprension, ya que es necesario relacionar
los contenidos cientificos con problematicas reales.
Estructura diferentes formas de razonamiento.

Mejora la comprension de la naturaleza de la ciencia.
Potencia y beneficia la capacidad de comunicacion.
Estimula el pensamiento critico y la capacidad de decision.
El dialogo argumentativo favorece el aprendizaje de los
alumnos y es una herramienta fundamental en el trabajo
de los grupos cooperativos.

v v v VvV

Cuando se visualiza la posibilidad de construir conocimiento cien-
tifico en el aula es necesario preparar etapas que permitan argu-
mentar, comparar y discutir ideas. En relacion con ello, el lenguaje
empleado cambia al comienzo, durante y al final del proceso de
la construccion del conocimiento propio en el medio de la en-
sefianza de las ciencias basicas, dado que dicho proceso genera
una mezcla en el empleo de la argumentacion 16gica y racional,
circunstancia que finalmente formaliza un lenguaje comprensible
para los estudiantes. La psicologia contemporanea ve el aprendiza-
je como un proceso en el que el conocimiento se construye social-
mente mediante el uso de herramientas multisemidticas (aunque
principalmente de idiomas), es decir, por medio del dialogo y la
interaccion social (Osborne, 2012).

De acuerdo con Drive y Newton (1997; citados por Sarda y
Sanmarti, 2000), en la educacién en ciencias se evidencian tres
objetivos de la argumentacion:

Desarrollar la comprensién de los conocimientos cientificos.

Ofrecer una visiéon que entienda mejor la propia racionalidad
de la ciencia, analizando su propio proceso de construccién
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del conocimiento. Y formar un estudiante critico y que sea ca-
paz de escoger entre diferentes argumentos presentados y to-
mar asi decisiones como ciudadanos independientemente de la
edad. (p. 407)

La consecucion de estos objetivos, desde el aspecto didactico,
esta unida a la necesidad de que los estudiantes produzcan en
las clases de ciencias textos argumentativos, escritos y orales,
en los que reflexionen sobre las razones, los criterios y las justifi-
caciones (Izquierdo y Sanmarti; Jiménez, 1998; citados por Sarda
y Sanmarti, 2000, p. 407).

Desde esta perspectiva, incluir el proceso argumentativo en el
trabajo de la clase de ciencias ha generado que los docentes, in-
teresados por alcanzar mejoras significativas en el desarrollo de
las habilidades argumentativas de los estudiantes, estén trabajan-
do diferentes enfoques investigativos con el animo de propiciar la
construccion de nuevos curriculos en ciencias, cuyo principal ob-
jetivo sea integrar los procesos argumentativos en el desarrollo del
proceso de ensefianza/aprendizaje de la ciencia, lo cual finalmente
se reflejara en el proceso de construccion de los conocimientos
cientificos de los estudiantes. Algunos de estos enfoques son:

a. Investigaciones acerca de la presencia o no de la argu-
mentacion en los contextos de la ensefianza. Bajo esta
perspectiva, se ha establecido que en general no se pro-
mueve el desarrollo de la argumentacién en el aula, lo
que ha permitido el traslado referenciado en la aparicién
de posturas que consideran el proceso argumentativo
como un contenido a ser ensefiado (Sarda y cols., 2000).

b. Investigaciones relacionadas con el fomento de la argumen-
tacion en el aula. Bajo esta orientacion investigativa se bus-
ca implementar la utilizacion de actividades didacticas en
las que se involucran problemas en el contexto del objeto
de discusion entre estudiantes y entre estudiante y profe-
sor. Como ejemplo, se puede mencionar el proyecto RODA
antes citado. En este proyecto se estudiaron los procesos
de razonamiento y argumentacién de estudiantes del ni-
vel de la basica secundaria, puntualmente evaluando la ma-
nera en que los estudiantes objeto del estudio justificaron
sus acciones y lograron relacionar los datos con sus propias
conclusiones. Como uno de los aportes de dicho estudio se
puede afirmar que las clases tradicionales no facilitan de
manera alguna un adecuado proceso de razonamiento y
argumentacién por parte de los estudiantes, razén por la
cual, en el escenario de la formacion, deben incluirse pro-
cesos de analisis de problemas de las ciencias, para ayudar
a los educandos a construir una cultura cientifica basada en
el analisis y la solucién de situaciones especificas.
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c. Investigaciones orientadas a generar estrategias que per-
mitan mejorar la calidad argumentativa de los estudiantes.
Entre las estrategias encontradas, por ejemplo, Izquierdo
(2006) formula que no es usual entre los alumnos de nivel
secundario crear argumentos para someterlos a la conside-
racion de otros (en esa etapa de la vida del ser humano se-
rian sus pares). Esta orientacién propone una plantilla que
opera con herramientas computacionales, asi, el estudiante
es apoyado con el aspecto estructural de un argumento, es
decir, con la construccion de escritos de mayor calidad, de-
jando de lado las ideas con las cuales dichos escritos se
estructuran. Como principal ventaja se puede sefialar
el mejoramiento mostrado por los estudiantes durante el
proceso, sumado a la posibilidad de los profesores de apo-
yar en la elaboracion de la argumentacion.

La mayoria de las personas utiliza el modelo argumentativo de
Toulmin para evaluar la calidad de las argumentaciones. Segun
este modelo, una argumentaciéon debe partir de datos obtenidos y
fenomenos observados que se justifican en funcién de razones funda-
mentadas. Esto se denomina conocimiento cientifico aceptado. Este
modelo puede ser utilizado en la escuela en los siguientes casos:

» En primer lugar, cuando el modelo es adaptado por los
educadores a la practica en el aula; facilita que los educan-
dos adelanten reflexiones respecto al texto argumentativo
aclarando sus partes integrantes, circunstancia que brinda
la posibilidad de llevar a cabo reflexiones relacionadas con la
argumentacion cientifica.

» Ademas, en este modelo se valoran las herramientas que
se brindan al educando para analizar conceptos respecto
al tema objeto del analisis y sus interrelaciones, sobre los
conectores y elementos gramaticales. Todo lo anterior faci-
lita que los ninos y nifias aborden de manera mas amiga-
ble el lenguaje propio de las ciencias.

Reestructurar y cambiar el concepto comun de la actividad cienti-
fica generada por la ciencia en la escuela se puede lograr propor-
cionando una oportunidad para explorar las razones que suponen
las ideas cientificas. Al brindar la oportunidad de debatir y discutir
sobre la naturaleza de la ciencia y sus propias ideas los estudiantes
estaran participando en una practica epistémica propia y normativa
de la ciencia (Osborne, 2012). Este aspecto es muy importante para
que los estudiantes conozcan cémo se construye el conocimiento
cientifico. Este es un reto para los profesores de ciencias, pues al-
gunos, como ocurre en nuestro pais, no tienen la formacion y el
conocimiento para disefar las actividades, dentro de un plan curri-
cular, que permitan el desarrollo de la argumentacion.
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Lo anterior significa que, en palabras de Osborne (2012), el
profesor debe crear oportunidades para que los estudiantes par-
ticipen en el discurso argumentativo para dar respuestas apro-
piadas o hacer juicios sobre problemas cientificos especificos. De
esta manera se exige que potencien el uso de procesos cognitivos
de orden superior, como el analisis, la evaluacion y la sintesis.
Por tanto, como lo indica Andriessen (2006; citado por Osborne,
2012), aprender a argumentar es a la vez un proceso de aprender
a pensar y un proceso de discusién para aprender. Ello también
requiere que el estudiante escuche lo que la otra persona tiene
que decir; es una habilidad social que muchos nifnos y jévenes no
tienen, de ahi su dificultad para comparar y contrastar sus pro-
pias ideas con las de otros.

A modo de conclusion

La revision bibliografica realizada para cada uno de los aparta-
dos expuestos en el presente texto, como parte del trabajo de
investigacion “Desarrollo de la argumentacion en ciencia esco-
lar como habilidad cognitivo-lingiiistica mediante el abordaje de
situaciones socio-cientificas”, ha permitido reconocer el proceso
evolutivo del concepto de argumentacioén y su importancia en
la formacioén cientifica escolar. También ha permitido reconocer la
necesidad de implementar practicas educativas mas participativas
e incluyentes que potencien esta habilidad cognitivo-lingtiistica.

En ese sentido, es fundamental reconocer que el desarrollo de
la argumentacién, como una habilidad cognitivo-lingiiistica, debe
ser asumida no solo por las ciencias del lenguaje, sino por las
diferentes areas del curriculo en las que se encuentra organizado
el plan de estudios, pues el valor dial6gico y racional de la ar-
gumentacion esta presente en todas las areas del conocimiento.
Este aspecto ha sido determinante para que la Didactica de las
Ciencias enfoque una de sus lineas de investigacién en la argu-
mentacion al identificarla como parte esencial de la produccion,
evaluacion y comunicacion del trabajo de la comunidad cienti-
fica. La argumentacion se traslada al aula al proyectarla como
argumentacion cientifica escolar, mediante el fortalecimiento de
la interaccion entre docentes y estudiantes, con el fin de relacio-
nar datos y conclusiones que den explicacion a los fenémenos
del entorno natural y social de los educandos.

En ese orden de ideas, es importante que los docentes de
ciencias naturales propongan y disefnen actividades que promue-
van la argumentacion cientifica escolar. Para ello, deben tener una
formacién y un conocimiento de las diferentes teorias y perspec-
tivas de la misma, lo cual les permitira apropiarse de un determi-
nado enfoque que oriente el desarrollo de las clases y permita que
la argumentacién se convierta en un medio para el aprendizaje
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de cualquier disciplina escolar (quimica, fisica, biologia y astro-
nomia, entre otras).

Por lo anterior, se sugiere que la argumentacion no debe ser
trabajada como objeto de estudio en si misma ni como un capitu-
lo aparte, sino como eje transversal de todas las actividades esco-
lares, independientemente de la disciplina. Para ello, se requiere
que los docentes reconozcan la tarea de educar como un acto de
comunicacion, y el lenguaje como un sistema, un medio y un ob-
jeto de aprendizaje en cualquier area del conocimiento; que con-
sideren que el acto de ensefiar debe apuntar hacia dos aspectos
igualmente importantes: favorecer aprendizajes de orden concep-
tual, procedimental y actitudinal, y permitir que ellos sean instru-
mentos para informar, explicar y defender posturas, entre otros
aspectos, es decir, para desarrollar actitudes y generar actuacio-
nes frente a la realidad natural y social que viven los estudiantes;
y, finalmente, crear ambientes de trabajo en los que el didlogo, la
negociacion, la construcciéon conjunta de significados y la necesi-
dad de comunicar lleven a los estudiantes a producir textos que
desarrollen y potencien sus habilidades cognitivo-lingtisticas, lo
cual redundara en la mejora de todo tipo de aprendizajes.
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Resumen

La ensenanza de la 16gica en México fue motivo de un debate de
suma importancia ocurrido en 1880, tras la decision de Ignacio Ma-
riscal, ministro de Justicia e Instruccion Publica, de usar como guia
intelectual de los estudiantes de la Escuela Nacional Preparatoria
(ENP) el texto krausista Logica: La ciencia del conocimiento de G.
Tiberghien, en sustitucién del libro positivista Logica Deductiva e
Inductiva de Alexander Bain. El cambio de libro de texto llevé a
debatir a un gran nimero de intelectuales en la ENP, la Cimara de
Diputados y el mundo periodistico con ricas consideraciones sobre
la utilidad de la l6gica en la vida cotidiana, su caracter metadis-
ciplinario, su valor en la formacion académica de los alumnos y en
la construccion de ciudadania. A pesar de su caracter decimonoénico, la
reconstruccion de dicho debate en este articulo permite reflexionar
sobre la ensenanza y la didactica de la 16gica en el México actual.

Debate about the teaching of Logic in 1880:
An historical experience

Abstract

The teaching of Logic in Mexico was the cause of a debate of great
importance in 1880, after the decision by Ignacio Mariscal, Minis-
ter of Justice and Public Instruction, to use the Krausist text, Logic,
the Science of Knowledge, by G. Tiberghien, instead of the positivist
book, Logic, Deductive and Inductive, by Alexander Bain, as the in-
tellectual guide for the students of the National Preparatory School
(npS). The change of textbook lead to the debate among numerous
intellectuals of the NPS, the Chamber of Deputies, and the world
of the press, giving rise to rich considerations about the usefulness of
logic in daily life, its metadisciplinary character, its value in the
academic formation of students and the construction of citizenship.
Though from the 19" century, this debate and its reconstruction in
this article allow us to reflect on the current didactics and teaching
of Logic in Mexico.
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Introduccion

inicios del porfiriato se llevé a cabo uno de los mayores
debates educativos en torno a la ensefianza de la légica
en México. A pesar de que al correr del siglo XIX la forma de
ensefianza de la misma y los libros de texto a utilizar fueron tema
de debate apasionado en diferentes latitudes del mundo, princi-
palmente en Europa, en México dicha disputa adquirié en 1880
una riqueza particular, esto al engarzar la légica con problemati-
cas especificas de nuestro pais, sobre todo del plano politico: en-
tre detractores y adeptos de la Constitucion de 1857, por ejemplo.

Logica, para esos afos, segin Abbagnano, era el nombre es-
colar de las ensefianzas filos6ficas que integraban, ademas del
silogismo tradicional, anotaciones metodicas, esbozos de teorias
del conocimiento, analisis de ciertos conceptos generales, entre
otros (Abbagnano, 1985, p. 753). A pesar de esa decimonénica
amplitud de conocimientos, mucho mas extensa que la que cono-
cemos hoy, este acontecimiento intelectual es un buen ejemplo
histérico para dilucidar elementos a considerar actualmente so-
bre la importancia de la ensefanza de la 16gica y su didactica en
las instituciones de educacion media superior y superior de nues-
tro pais.

En el caso especifico del debate del libro de texto de l6gica a
utilizar en la ENP, se enfrentaron dos visiones sobre la integracion
y coordinacion de los saberes cientificos, la inferencia, la clasi-
ficacion de las ciencias, la l6gica y su importancia en la forma-
cién pedagodgica de los alumnos, la validez de los conocimientos
cientificos, la utilidad social y cotidiana de la l6gica, su caracter
metadisciplinario, su valor en la estructuracién y formacién aca-
démicas de los alumnos y su importancia en la construccion del
nuevo ciudadano, entre otros elementos.

La ENP y la construccion de ciudadania: importancia
de la clase de Logica

Fue a partir de la instauracién de la ENP que se introdujeron las
ideas positivistas en 1867, gracias a Gabino Barreda, discipulo di-
recto de Augusto Comte. La difusion positivista desde la ENP lle-
vO a que esta doctrina se transformara en el discurso oficial del
régimen porfiriano. La ENP fue vista por Barreda como un ma-
nantial en donde los jovenes educados, poco a poco, irian apo-
derandose de los diferentes espacios del sistema hasta constituir
una mayoria preponderante capaz de dirigir al pais por la senda
del orden, la paz y el progreso. Igualmente, a partir de la ENP se
daria la creacién de un sistema educativo nacional y la construc-
cién de un determinado tipo de ciudadano y profesionista. Sobre
ello, Alvarado (1994) establecio6:

| septiembre-diciembre, 2013 | Innovacion Fducativa, 1SSN: 1665-2673 vol. 13, nimero 63



(PP, 41-60 ] DEBATE ENTORNO A LA ENSENANZA DE LA LOGICA EN 1880... A. 0. VALENCIA FLORES

La alianza liberal-positivista proponia resolver mediante la via
educativa los problemas nacionales, asegurando, de una vez
por todas, la integracion del pais a la ruta del progreso. Barre-
da tenia la conviccion de que una educacion con tales bases,
orientada por el deseo unico de conocer la verdad, permitiria a
todos los ciudadanos apreciar los hechos de manera semejan-
te y por lo mismo uniformaria las opiniones hasta donde ello
fuera posible lo que constituiria “un manantial inagotable de
satisfacciones y el mas seguro preliminar de la paz”. (p. 61)

De la misma manera, para Leopoldo Zea la ENP fue el semillero
en donde se posaron las esperanzas del surgimiento de un Mé-
xico nuevo a finales del siglo XI1X. El invernadero intelectual que
represent6 la ENP tuvo un plan de estudios con una gran am-
plitud de conocimientos y enseflanzas practicas que tenia el fin
de eliminar elementos teol6gicos o metafisicos. En sus palabras
inaugurales de la ENP, Barreda, acerca de este plan, establecia:
“Pero para que el conjunto del plan fuera verdaderamente educa-
tivo, necesitaba ser integral, es decir, no desentenderse del ejer-
cicio de una sola facultad, sino desenvolver en el adolescente al
hombre entero” (Bazant, 1985, p. 20).

Segun Barreda, esta necesidad integral solo podria llevarse
a cabo por medio de la ensefianza de la l6gica positivista. Se-
gun Lemoine (1970), el plan de estudios de la ENP tuvo como
principio las matematicas, lenguaje fundamental sobre el cual se
construia todo el plan de estudios, seguidas en valor ascendente
por la cosmografia, la fisica, la zoologia, la botanica, la geografia,
la historia y, por ultimo, la 16gica, como investidura y coronacion
de una formacion cientifica enciclopédica (p. 20). Debido a que
la l6gica era la disciplina ordenadora y organizadora de los co-
nocimientos y remate de una formacion integral y enciclopédica,
su ensefianza, y por ende el libro de texto a utilizar como guia
intelectual, tomaron un valor fundamental. Sobre ello Gabino Ba-
rreda establecio:

Pero la impronta positivista del nuevo programa preparatoria-
no se apreciaba sobre todo en el diseno de la Logica. Funda-
mento del mismo saber tradicional que se pretende superar,
esta asignatura dejaba de impartirse en el primer curso como
introduccion a los estudios filoséficos y cientificos, para trans-
formarse en justo lo contrario, en coronamiento y recapitu-
lacion de todos ellos. La Logica perdia asi ese fuerte resabio
metafisico, de reminiscencias aristotélicas, que solian ostentar
en calidad de prima philosophia, anterior y superior a todo sa-
ber particular. Ya no seria el arbol genealdgico de la ciencia,
sino su ultimo fruto. S6lo una vez que el educando hubiera
asimilado pragmaticamente el mundo que le rodea, auxiliado
por las ciencias naturales, seria pertinente la sistematizacién
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y el perfeccionamiento de aquello mismo que antes se habia
ejecutado de una manera puramente espontinea y empirica.
(Sanchez, 2004, p. 128)

Los positivistas consideraron que era necesario crear elementos
suficientes de juicio en los jovenes bajo el programa de estudio
propuesto por Augusto Comte, para que no cayesen en visiones
criticas y negativas. Dicho plan debia estar basado en el método
cientifico con fundamentacion en la observacion, el analisis, la ge-
neralizacion y la induccion. Debido a ello, atacar el texto de Logica
positivista era, al mismo tiempo, contrariar su hegemonia, la cons-
truccion de un Estado Docente a partir de esta filosofia, asi como
sus criterios de verdad y validacion del conocimiento, era atentar
contra el papel de la légica como disciplina central de la sistemati-
zacion y perfeccionamiento del conocimiento humano.

Inicia el debate

Debido al lugar preponderante de la clase de Légica en la ENP,
de 1869 a 1876 el texto ocupado en su ensefianza fue el de John
Stuart Mill intitulado Légica. Hacia 1877, segin Charles Hale, el
texto fue Logic Deductive and Inductive de Alexander Bain, am-
bos acordes con la estructura positivista del plan de estudios.
Después de ellos, Ignacio Mariscal, ministro de Justicia e Instruc-
cién Publica, publicé en el Diario Oficial del 19 de noviembre de
1880 el cambio de texto del positivista Bain por el texto krausista
Logica: La ciencia del conocimiento de G. Tiberghien, traducido
por José Maria del Castillo Velasco. Segin Hale (1999), inmedia-
tamente la Camara de Diputados reaccion6, inducida por la elo-
cuencia de Justo Sierra, quien emplazo6 al ministro Mariscal a que
explicara su accioén (p. 260).

Justo Sierra denunci6 la imposiciéon ministerial del texto krau-
sista refiriendo que el secretario de Justicia habia obrado en con-
tra de la ENP. Del mismo modo, defendié el texto de Alexander
Bain de aquellos que lo tildaban de antirreligioso. Senal6 que la
l6gica krausista no podia utilizarse debido a que atentaba en con-
tra de los principios normativos de la 16gica misma, pues ademas
de su obsolescencia e incomprension tenia un caracter impracti-
cable y era pedagogicamente incorrecta. Para Sierra (1977), los
jovenes no tenian tiempo de entrar en nebulosidades metafisicas,
ya que el texto de Tiberghien no podia ser entendido ni por el
mismo Mariscal:

La verdad es, senor, que este profesor belga pertenece a un
sistema de metafisica abstruso, que esta rechazado ya hasta en
los paises que primeramente encontré mayor acogida, como
por ejemplo Espana. Pertenece al sistema filosofico de Krause,
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que los mismos alemanes han confesado que entre los muchos
productos de inteligencia de la metafisica alemana, es el que
mas se ha distinguido. (p. 157)

Como puede verse, Sierra refiri6 que el libro de Tiberghien per-
tenecia a la historia de las ideas y solo tenia importancia desde
el punto de vista de la etapa del estado metafisico. Los argumen-
tos de Sierra (1977) fueron seguidos por Porfirio Parra, Telésforo
Garcia y Jorge Hammeken y Mexia, para quienes no podia ense-
narse logica tomando como fundamento conceptos y categorias
metafisicas, ya que para la l6gica krausista:

Las ciencias metafisicas y morales son independientes de la ob-
servacion; lo mismo sucede con la filosofia pura, con la meta-
fisica, que es la ciencia racional por excelencia. La metafisica
se ocupa de lo absoluto, de lo infinito, de lo inmutable, de lo
necesario, de lo eterno, de las propiedades, en fin, que se mi-
ran generalmente como los atributos de Dios. (p. 157)

Justo Sierra (1977), de una manera irdnica, cit6 el siguiente frag-
mento para mostrar la incomprension del enredoso texto de 16-
gica krausista: “La psicologia ensefna que el ‘yo’ es un ser, que
el ‘ser’ es esencia, y que la esencia es una. Esta determinacion del
‘yo’ no puede dar lugar a ninguna contestacion si se entiende por
‘ser’ una cosa, un objeto cualquiera: por ‘esencia’ lo que el ser es
o el conjunto de sus propiedades” (p. 157). Ante los cuestiona-
mientos, Ignacio Mariscal respondi6, en primer lugar, dando un
fundamento de corte legal a la aprobacion del texto krausista. En
segundo, asumi6é que su decision en contra del positivismo fue
por su ateismo y vision dogmatica de una sola filosofia de Esta-
do, asi como el dogma de que todo conocimiento cientifico debia
provenir de la experiencia, negando con ello cualquier principio
religioso o metafisico. Un elemento importante que refiri6 Maris-
cal para justificar su decision fue que, segin €l, un gobierno no
podia ensenar en sus escuelas doctrinas que atacasen las creen-
cias religiosas, pues el Estado debia guardar iguales miramientos
a todos los cultos y una perfecta neutralidad respecto a ellos.

Con el cambio, Mariscal buscaba dirimir dos posibles fanatis-
mos: el religioso, por un lado, que habia llevado a un aumento
de centros educativos catélicos; y el positivismo, por otro, que
fue considerado por él como una filosofia de la discordia, atea,
escéptica, racional, fria, calculadora. Segin Mariscal, los verdade-
ros liberales no podian apoyar el texto positivista, pues cualquier
texto de l6gica que se utilizara obligaba a tener como eje funda-
mental de sus principios, la concordia, el consenso y la tolerancia
(Sanchez, 2004, p. 157). De la misma manera, defendi6 el libro de
Tiberghien de las criticas que se enfocaban en la traducciéon
de Castillo:
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Si el original francés contiene, segun se dice, algunos pasajes
mas o menos objetables, porque pueden interpretarse como
opuestos a determinadas religiones, o favorables a un sistema
religioso en particular, es de advertir que esos pasajes han sido
suprimidos o modificados en la traduccién espaiiola del sefor
Castillo Velasco. Sin haber tenido el tiempo de cotejarlos todos,
debo creerlo asi, por habérmelo afirmado el traductor, persona
tan conocida y justamente apreciada. (Sinchez, 2004, p. 246)

Tras este primer enfrentamiento, el cambio del libro de Légica
en la ENP se perfil6 como un suceso trascendental de la historia
intelectual y educativa porfiriana en varios niveles del poder,
no solo de la ENP, sino de la Escuela Nacional de Jurisprudencia,
el Colegio de Abogados, la filosofia estatal, el Estado Docente, asi
como la construccion del nuevo ciudadano. Hale (1999) establece
que la polémica llevo a intervenir a Justo Sierra, Porfirio Parra,
Telésforo Garcia, Francisco Cosmes y Jorge Hammeken desde La
Libertad y El Centinela Espaiiol, en apoyo del libro de Légica de
Alexander Bain y el plan de estudios positivista. Por otro lado,
Ignacio Mariscal, Hilario Gabilondo, Ignacio Manuel Altamirano
y, posteriormente, José Maria Vigil, en defensa del libro de
G. Tiberghien, la metafisica o bien las ideas liberales doctrina-
rias. También intervinieron mas de un centenar de intelectuales y
académicos: dentro del ambito interno de la ENP participaron Ra-
fael Angel de la Peiia, Isidro Chavero, Eduardo Garay, José Maria
Bustamante, Manuel Tinoco, Francisco Bulnes, Manuel Fernan-
dez Leal y Francisco Covarrubias.

La l6gica krausista

Cenit del plan de estudios de la ENP, la l6gica no solo tenia rele-
vancia fundamental para el positivismo. También las corrientes
metafisicas, como el krausismo, le reconocian su lugar preponde-
rante y con ello entendieron, desarrollaron y utilizaron las impli-
caciones politicas que tenia un simple cambio de texto. Es decir,
fueron conscientes de que en la llamada ciencia del conocimiento
estaba el meollo de dos percepciones acerca de la politica, la ver-
dad, los derechos del hombre, el Estado y la religiéon. Debido a lo
anterior, Gabilondo, uno de los mas vehementes defensores del
texto krausista, interpret6é parrafos importantes de Tiberghien,
uno de ellos es, precisamente, su conceptualizacion krausista de
la logica:

El conflicto que presenciamos de diversos sistemas filoséficos,
a la Logica corresponde reparar los ultrajes que se hacen a la
razon humana. La Légica es la ciencia del conocimiento. Es
preciso explicar a las inteligencias perturbadas, en qué consiste
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el conocimiento, cuales son sus condiciones, sus leyes, su ex-
tension y su valor, y como difiere de la verdad y la certeza, y
como llega a la perfeccion, es decir, a la ciencia; o en otros
términos, es necesario explicar con método la teoria general
del conocimiento, insistiendo en sus elementos racionales y en
su legitimidad, y la teoria de las formas organicas del pensa-
miento harto despreciadas ya; en una palabra, oponer la Logica
de la razén a la Logica de los sentidos. Quien puede resolver
o siquiera comprender este problema recobrara el sentimiento
de la dignidad del hombre y no sucumbira por falta de cultivo
intelectual en los lazos tendidos a su buena fe por los apdstoles
del materialismo, del positivismo y del ateismo. (Tiberghien,
2004, p. 169)

Un elemento importante que Hilario S. Gabilondo retomé de
G. Tiberghien, y que engarzé con los planteamientos sujetos a
debate, fue que el krausismo y las posturas metafisicas en gene-
ral no negaban a la experiencia su importancia frente a la cons-
truccion del conocimiento actual:

Denigrar la experiencia seria un contrasentido ante las maravi-
llas de nuestra industria y de toda nuestra civilizacion material;
pero inferir de ellas que la experiencia basta a las necesidades
de la razon, que el hombre solo tiene sentidos y que su unica
ocupacion debe ser la materia, es otro contrasentido ante las
aspiraciones morales y religiosas de nuestra época, ante ese
grupo de ciencias extrafnas al empirismo, ante las Matematicas.
(Tiberghien, 2004, p. 174)

Hilario S. Gabilondo, quien estableci6 su creencia en Dios como
el eje de su actuar intelectual y su denuncia al positivismo, re-
curri6 a fragmentos en los que Tiberghien fundamenta y legiti-
ma el sistema krausista en la existencia divina. El krausismo no
solo era una filosofia abierta a la religion, sino también, en cierto
modo, fundamentada en ella. Para ello, Dios era la base nece-
saria para el procesamiento analitico-subjetivo del pensamiento:

Veremos que la legitimidad de nuestros conocimientos no pue-
de decidirse mas que por la solucién de la cuestion capital del
pensamiento, la existencia de Dios; porque no hay ciencia sin
principio y el principio de cuanto es, ya sea en nosotros, ya
sea fuera de nosotros, el principio de existencia y conocimien-
to, es el ser de toda realidad a quien llamamos Dios. La Logica
tiene pues su fin en la afirmacién de Dios, como principio de
la ciencia, y este principio reconocido a la luz plena de la con-
ciencia, cuando el espiritu esta en posesion de todas sus fuer-
zas, se convierte después en la base sobre la cual se eleva la
Metafisica. (Tiberghien, 2004, p. 183)
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Es necesario destacar que ambos textos fueron utilizados con la
finalidad de crear al nuevo ciudadano. El grupo de positivistas de
La Libertad, por medio del texto positivista de Bain, tuvo como
una de sus principales demandas la consolidacién del Estado
mexicano y un ejecutivo fuerte, asi como la reforma de la Cons-
titucion de 1857 por ser utoépica, impracticable y desfasada de la
realidad de México. Por su parte, los adeptos del texto krausista
respaldaron la Carta Magna de 1857, aludiendo que el ciudadano
debe construirse por medio del reconocimiento de la metafisica
y de principios que estan mas alla de la experiencia, tales como
los derechos humanos en su vertiente iusnaturalista:

La ciencia de los principios en general, la ciencia de los prin-
cipios de todas las ciencias es la filosofia. Esta no es mas que
una parte de la ciencia; pero esta parte tiene como objeto el
conjunto de las verdades generales y necesarias que pertene-
cen a todos los 6rdenes de cosas y en los cuales tiene su re-
sumen toda la realidad; la Filosofia como ciencia es el sistema
de los principios que dominan todo los géneros de fenomenos.
Asi pues, por la Filosofia y en la Filosofia se eleva la ciencia en
su conjunto a la unidad. (Tiberghien, 2004, p. 174)

Para apoyar el texto krausista, los liberales doctrinarios rescata-
ron otros escritos de Tiberghien, como su discurso rectoral inti-
tulado “El Positivismo”, del 7 de octubre de 1867, expuesto en la
sesion inaugural del curso académico 1867-1868 y publicado bajo
el titulo Athéisme, matérialisme et positivisme. Discours d’ouverture
prononcé en séance publique par G. Tiberghien, recteur, le 7
octobre 1867 (Tiberghien, 2004, p. 225). Los liberales afines a la
Constitucion de 1857 también retomaron del krausismo su ape-
lacioén a que la ensefianza de la 16gica debia sobrepasar la simple
especulacion filosofica para volverse una experiencia diaria de
vida de los alumnos y futuros ciudadanos. Entre estos elemen-
tos estaria la vision general de que todo conocimiento proviene
de principios que estan fuera de la comprobaciéon empirica del
hombre.

Curriculo oculto y traduccion

Segun Sanchez (2005), la obra de G. Tiberghien, aunque fue pro-
lifica por su lenguaje claro y sencillo que popularizé al maximo
las complicadas nociones krausistas, tuvo un escaso rigor cien-
tifico que la llevé en gran medida a desvirtuar el pensamiento
del maestro. Segun Justo Sierra y Telésforo Garcia, este texto era
pésimo y no representaba los verdaderos fundamentos krausis-
tas. Charles Hale expres6 en repetidas ocasiones que era difi-
cil imaginar a muchachos entre 13 y 18 afios comprendiendo a
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G. Tiberghien, Mill o Bain en inglés, francés o espanol. Esto nos
lleva a referir que los textos posiblemente eran muy poco leidos y
entendidos, de ahi la tesis de Hale (1999) de que mas bien desem-
pefnaron un papel simbélico:

La obra de Tiberghien existia en una traduccién del mexica-
no José Maria Castillo Velasco, pero era mas un tratado que
un texto y estaba lleno de abstrusos pasajes probablemente in-
comprensibles para la mayoria de los estudiantes. El texto de
Ruiz era una adaptacion simplificada de A. Bain y por eso mas
apropiado. Pero a mediados de 1882 la tendencia general era
contraria al positivismo. El libro de Janet, que se habia publica-
do en espaiiol en 1882, era brillante, pero voluminoso y proba-
blemente todavia demasiado dificil. (p. 269)

Antolin Sanchez (2005) ampli6 los ejemplos de modificaciones,
supresiones, alteraciones, errores y extravios de la traduccion de la
obra de Tiberghien. Refirié que no existi6 un prefacio del tra-
ductor en el que se hubiera expuesto y justificado el sentido de
sus modificaciones. Por ello, un pequeno adentramiento a dicha
traduccion nos lleva a ver que esta plagada de errores, los cuales
llegan a confundir y extraviar el sentido original de la obra de
Tiberghien. También esboz6 que el rasgo principal de la traduc-
cién realizada por Castillo Velasco fue “su notable acortamiento
en relacion con el texto original en francés” (p. 143). La obra,
Logica: La ciencia del conocimiento de G. Tiberghien, formé par-
te de una tradicion de traducciones nombradas como versiones
reducidas que buscaban la rapida “recepcién de conocimientos
aridos y excesivamente intelectualizados” (p. 143).

Ante la mala traducciéon hubo debates en torno a la manera
en que el profesor ensenaba logica frente a los alumnos, ya que
esta intermediacién también se conjugaba con una obvia selec-
cién y reinterpretacion de fragmentos de la l6gica krausista por
parte del catedratico. Recordemos que el cambio de libro de texto
vino acompanado del cambio de profesor: en este caso fue José
Maria Vigil, defensor de la Constitucién de 1857 y la metafisica,
quién ocup6 la catedra en vez de Porfirio Parra. Este cambio alte-
r6 en general la estructura curricular apegada a la filosofia positi-
vista, e inevitablemente fue moldeada por Vigil, quien determino
buena parte del sentido de la obra krausista tal y como lo establece
Gimeno (1991): “como un mediador decisivo entre el curriculo
establecido y los alumnos, un agente activo en el desarrollo curricu-
lar, un modelador de los contenidos que se imparten y de los
codigos que estructuran esos contenidos, condicionando con ello,
toda la gama de aprendizaje de los alumnos” (pp. 196-216). Los
liberales doctrinarios, entre ellos Hilario S. Gabilondo, hablaron
sobre el papel activo que deberia tomar el profesor de Logica, en
este caso José Maria Vigil, quien evidentemente incorporé en la
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ensefianza de la obra de G. Tiberghien sus concepciones sobre
la educacion, el individuo, la Constitucion de 1857, la metafisica
y las ideas de los absolutos.

Un caso particular: Hilario S. Gabilondo y su defensa
de la logica krausista

Los liberales metafisicos afines a la l6gica krausista preguntaban:
¢el sistema que desarrolla Tiberghien es mas fructifero para el
estudio de la filosofia, que el ensefiado por Bain? Para dar res-
puesta, Gabilondo, quien se asumi6é como partidario de la meta-
fisica, inici6 utilizando postulados de Tiberghien para hacer frente
a los diarios La Libertad, El Método y El Centinela Espaiiol. No
obstante, al correr el debate, también ech6 mano de otras filo-
sofias que rondaban el mundo intelectual europeo, entre ellas,
el eclecticismo y el espiritualismo, y en especial a autores como
Vacherot y Paul Janet.

La apertura por parte de Gabilondo a diversos sistemas filosofi-
cos para enfrentar el positivismo hizo que fuera poco cuidadoso en
el adentramiento de alguna doctrina en especifico, de hecho, no
lo necesito, pues puso como eje principal de su defensa la acep-
tacion iracunda de que el conocimiento humano, en general, no
solo podia venir de la experiencia. Ademas, Gabilondo (1880, oc-
tubre 19) jamas se denominé promotor de una filosofia en es-
pecial: no lo hizo del krausismo, aunque si de la metafisica y
el espiritualismo. Su actitud ecléctica ante el texto de Tiberghien
también hizo que se asumiera afin al espiritualismo que, segun
Victor Cousin, “indicaba su método dirigido a llevar a la luz de
la conciencia, las verdades que en ella se hallan implicitamente
contenidas” (p. 1).

Los liberales metafisicos expresaron la necesidad de que a los
alumnos se les diese un panorama general de las doctrinas filos6-
ficas europeas, con la finalidad de que eligieran las que eran afi-
nes a la busqueda de la verdad y a las buenas causas (este ultimo
concepto de Victor Cousin). En el caso de Gabilondo (1880, oc-
tubre 19) eso lo llevo a hacer breves recorridos por las filosofias
antipositivistas en Europa, por ejemplo, en uno de sus articulos
cit6 a Vacherot, quien en La Revue des Deux Mondes publico el
articulo “Los tres estados del espiritu humano”, en el cual critica-
ba el positivismo:

Si se quiere juzgar cudn lejos esta el positivismo de haber ce-
rrado el camino al espiritu metafisico no hay mas que volver
a leer al notable relato publicado en 1867 por M. Ravaisson.
Y después de trazado este cuadro de la actividad filosofica en
nuestro pais, el movimiento de los espiritus hacia los mas ele-
vados problemas del pensamiento, no ha hecho mas que ganar
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terreno en extension e intensidad. Contemplandole proseguir
esos problemas sobre las causas, los principios y el origen de
las cosas, no se advierte que en el espiritu humano haya obe-
decido a la consigna positivista. (p. 1)

Los defensores del texto de Tiberghien esbozaron que el krausis-
mo era una filosofia mas del universo de las ideas decimononicas
que confluian en criticar el positivismo, de ahi que, coyuntural-
mente, pudiera ser utilizado en México. Sin embargo, Gabilondo
(1880, octubre 12) acot6é que esta critica no debia ser monopo-
lizada por el krausismo ni por el espiritualismo, puesto que la
libertad de ensefianza era primordial para tener conocimiento de
otras corrientes de pensamiento alternas al positivismo. Para el
liberalismo metafisico, la doctrina de Comte era intolerante y su
adopcion en la ENP buscaba monopolizar las conciencias respal-
dadas por el Estado:

Dandose a los estudiantes una instruccion filoséfica incomple-
ta, ensenandoles primero la 16gica por Stuart Mill, arreglada
al sistema de Comte y mas tarde se sustituye aquel filosofo
con Bain, y sin darles ideas y nociones de los demas siste-
mas filosoficos que se disputan el dominio de la inteligencia
y la posesion de las conciencias; y sin haber visto mas que un
lado de cuestion tan importante. (p. 1)

Para Gabilondo (1880), asumir el positivismo como doctrina de
Estado lo erigia como el magister dixit de la Edad Media que se
habia entronizado en la ENP durante doce afios. “Reputandose el
sistema de ensenanza que alli se impartia a la juventud como
summum de la ciencia. A quien se atreviera a creer inconveniente
el sistema positivista para el estudio de la Logica, tachabasele
de ignorante e incompetente para juzgarlo, por su falta de cono-
cimiento en la ciencias experimentales” (p. 1). En nombre de la
libertad de ensenanza y sus criticas al Estado Docente que se que-
ria implantar en México por medio del positivismo y las escuelas
nacionales, Hilario S. Gabilondo (1880) establecio:

Por una desgracia, para nosotros lamentable, el positivismo ha
tenido los obligados prosélitos que produjo una enseflanza im-
puesta por el criterio de un solo hombre (en su principio) con-
virtiendo al Estado en propagandista exclusivo de su teorias, a
pesar de estar consignado en la Constitucion el principio de la
libertad de ensenanza, libertad que se ha trocado en nominal,
desde el momento en que se ha exigido a los estudiantes, para
el pase a las escuelas profesionales, el aprendizaje previo del
positivismo, siendo como es ésta, materia de forzoso curso en
la Escuela Nacional Preparatoria. (p. 1)
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Para los defensores de la Constitucion de 1857, la libertad de
enseflanza sin restricciones y la metafisica encontraban natural en-
frentamiento con una doctrina sectaria, dogmatica, hegemoni-
zante e intolerante, por lo cual denunciaron “la necedad que pre-
tende reducir la ciencia a la investigacion de los hechos que a
nuestro alcance se encuentran, a las propiedades y relaciones de
actualidad que a nuestros ojos se presentan. El positivismo ig-
nora, en este sentido, los atributos universales . . . las relaciones
necesarias . . . lo infinito y . . . lo absoluto” (Sanchez, 2005,
p- 188). Del mismo modo, Gabilondo (1880) argument6 su opo-
sicion al positivismo por su cerrazon al espiritu y a los grandes
ideales de la humanidad, pues creaba jévenes escépticos, vanos
y materialistas:

Y de ahi provenia el ataque que diariamente se renueva con
mas vigor en contra de un sistema malamente llamado filosé6-
fico que deja la duda en el fondo del alma como unico residuo
de sus elucubraciones. Las ciencias experimentales, se nos res-
ponde, han recibido un gran impulso con el sistema positivista.
Y nosotros respondemos, la filosofia abarca todas las ciencias y
las experimentales no son las Uinicas que ese nombre merezcan.
(Sanchez, 2004, p. 300)

De la misma manera, el liberalismo doctrinario tacho el positivis-
mo de ateo y antirreligioso. En su perspectiva, Comte era dele-
gado de un peligro inminente para la juventud, pues instituia que
la experiencia basta a las necesidades de la razén y que a partir de
este postulado se profesa que la unica ocupacion del hombre
debe ser la materia. Este enfoque, segun los liberales metafisicos,
contrariaba las ideas absolutas de Dios, de patria y de libertad
que los jovenes deben tener. Una filosofia que niega lo absoluto
en el orden natural tiene que negarlo también en el orden moral,
politico y social.

H. S. Gabilondo (1880) rescat6 del krausismo la parte doctri-
naria que inferia que el absoluto es Dios, que al mismo tiempo era
la esencia mas basica y fundamentada de donde se desprendia el
conocimiento cientifico. Segiin su horizonte, uno de los peores erro-
res del positivismo es que eliminaba lo absoluto, lo infinito, Dios,
los principios, las causas, como se elimina el alma del dominio
de la ciencia. Doble peticién de principio: el alma no existe, por-
que no es percibida por los sentidos. jDios no existe, porque no
esta sometido a la observacion! La cuestion esta precisamente en
saber si no existen mas que los objetos que pueden ser observados
mediante los modos de nuestra sensibilidad (pp. 1, 3).

Por su parte, el liberal metafisico José Maria Vigil estableci6
que el positivismo no solo negaba la idea judeo-cristiana de Dios,
sino también todo tipo de metafisica o principio universal: a S6-
crates, a Platon, a Aristoteles, a San Agustin, asi como al propio
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Newton, entre otros. La fe profesada por el positivismo, segiin es-
tos liberales doctrinarios, lo convertia en una nueva religiéon que
negaba la divinidad. Con el espiritualismo francés y un cierto tipo
de romanticismo de Rousseau, los defensores del texto krausista
hacian referencia al siglo de la Ilustracion como ateo, establecien-
do, como Vigil, que “el positivismo es demasiado desconsolador y
feo, moralmente hablando, para que pueda ser verdad” (Hernan-
dez, 20006, p. 193).

Para Gabilondo, una obvia consecuencia de la ensefianza del
positivismo a los alumnos de la ENP seria el escepticismo. Esta
tesis fue ampliamente tratada también por otros liberales doctri-
narios, tales como Vigil (1882), quien expreso:

Positivista y liberal son términos que se contradicen, como se
contradicen la fuerza y el derecho, el hecho consumado y la
justicia, la fatalidad y el libre albedrio. Podemos pues estable-
cer que el positivismo, como toda doctrina sensualista, degrada
al hombre nivelandolo con el bruto, y conduce necesariamen-
te al escepticismo, al materialismo, al ateismo, al egoismo y al
despotismo. Ahora bien, una doctrina que tales frutos produce,
puede y debe ser considerada como profundamente perniciosa
para la juventud. (p. 156)

Como se ha establecido, una critica capital al positivismo fue lo
que Gabilondo llamé la reduccion de todo conocimiento a la ex-
periencia. Retomando a G. Tiberghien, el liberal metafisico ase-
veraba que no todo conocimiento tiene su origen en la sensacion,
por lo que se opuso a que la observacion externa fuera el tinico
método que el hombre podia seguir para conocer la realidad.
Ante Porfirio Parra, Gabilondo (1880, octubre, 14) expuso am-
pliamente su oposicién al empirismo como unica via de acceso a
la realidad:

No sélo rechazamos, sino que atacaremos sin descanso a una
doctrina que mina nuestras instituciones desde su base, que
mata la existencia del alma, por su negacién de las causas
eficientes, que desconoce el gran principio absoluto de la exis-
tencia de Dios, origen de la justicia y la moral eterna, y que
en las ciencias predica la experiencia, usando el método dis-
cursivo que es atributo esencial del espiritu, cuya existencia
se comprueba por esos mismos trabajos intelectuales que sélo
manifiestan su descarrio. (p. 1)

En clara alusién a las justificaciones de los editores de La Liber-
tad, por fortalecer el poder ejecutivo, Gabilondo expresé en re-
petidas ocasiones que la vision materialista y pragmatica de esta
doctrina culminaria con la exaltacion de la tirania, temiendo la
estrecha relacion del positivismo con la construccién de un nuevo
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déspota en México. Por medio de su fe irrestricta en la experiencia,
Gabilondo (1880, octubre 19) refirié que el positivismo eliminaba
la metafisica, las certezas, lo absoluto y los principios.

Comte que, dejando viva la duda en el alma en cuanto origen
de todas las manifestaciones psicologicas, produce sélo el mas
desconsolador escepticismo. Matando todos los impulsos a lo
ideal, todas las tendencias naturales que nos vuelven a Dios,
sustituyendo los principios con los fenomenos. Perdida la fe
en todas las ideas grandiosas, sin nociones de lo que impor-
tan la abnegacion y el sacrificio para redimir a la humanidad,
indiferente a los esfuerzos de los grandes hombres que han
constituido a las naciones, bajo las bases de libertad, de igual-
dad y fraternidad, ha tenido los mas calurosos elogios para los
tiranos. (p. 1

Finalmente, para Gabilondo (1880) era desafortunado que las
nuevas generaciones préoximas a dirigir al pais se siguieran edu-
cando bajo esta égida. Ante ello refirio:

Doce anos lleva el positivismo de haber sentado sus reales
en uno de los primeros establecimientos de instruccién secun-
daria en el pais y a su helado influjo se forma la inteligencia
y el corazén de esas nuevas falanges de pensadores que mas
tarde han de tener en sus manos el porvenir y la suerte de la
patria. (p. D.

Los liberales doctrinarios, entre ellos Gabilondo, ademas de es-
bozar sus criticas al ateismo, escepticismo e incertidumbre po-
sitivista, hicieron una alusion constante a la inmolacién no solo
fisica, sino emocional y psicologica de la juventud mexicana
si esta doctrina se consolidaba como hegemonica en la ensefian-
za estatal. Cabe referir que para muchos liberales doctrinarios la
ensenanza del positivismo podria llevar al suicidio. Igualmente,
los liberales afines a la metafisica tuvieron otro hilo conductor
en la critica a la anarquia reinante dentro del positivismo como
vertiente de pensamiento. Ante ello expresaron:

Pero examinada su doctrina a la luz de los eternos principios
de la ciencia, prodijose poderosisima reaccién; sus adeptos se
dividieron, cada uno de sus discipulos quiso formar escuela
aparte, explicandose asi la disidencia de Littré, la de Taine y
de otros muchos, y la escuela espiritualista recobr6 el dominio
que aun hoy conserva en la universidad, y el positivismo ante
los rudos ataques de ilustres y sabios impugnadores que de dia
en dia se renuevan, pierde terreno en el campo de la filosofia.
(Gabilondo, 1880, octubre 23, p. 1)
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Criticas al liberalismo metafisico y al texto krausista

Fue un aspecto general de los defensores del texto de Alexander
Bain aludir al desconocimiento que los liberales doctrinarios tenian
del positivismo. Especificamente, Jorge Hammeken, en sus articu-
los intitulados “La filosofia positivista y la filosofia metafisica”,
esgrimié amplias interrogantes a la traduccion krausista de
Tiberghien y al manejo descontextualizado de algunos pasajes. En
referencia a esta ignorancia, Hammeken coment6 sobre el prin-
cipal defensor del texto krausista: “Y es que el sefior Gabilondo
—perdon por mi ruda franqueza— como la mayor parte de nuestros
antagonistas en filosofia, refutan lo que de manera mas absoluta
desconocen, y atacan a un autor que no ha merecido la honra de
ser leido por ellos” (Sinchez, 2004, p. 321).

Telésforo Garcia fue otro intelectual central que intervino des-
de La Libertad para denostar el texto krausista. En sus articulos
intitulados “A la Republica” incluyo severos cuestionamientos a
la traduccién y a la falta de comprension de la filosofia krausista
por parte de los liberales doctrinarios. Al referirse a todos los sim-
patizantes del krausismo esbozo6: “Preciso sera confesar que
los discipulos de Krause o los que por lo menos aparecen ahora
entre nosotros, como defensores del sistema krausista, no se han
tomado el trabajo de desentrafiar las doctrinas, bastante oscuras
por cierto, del sucesor de Schelin [sic] y Hegel” (Sanchez, 2004,
p. 321). Cabe resaltar que en 1882 Porfirio Parra se refirio al
eclecticismo con que se habia tomado el texto de G. Tiberghien
como una eleccion arbitraria administrada como una especie de
antidoto metafisico contra las supuestas particulas de vil materia-
lismo que estaban envenenando a los adolescentes.

Asimismo, Garcia hizo alusiones irénicas a los articulos de al-
gunos liberales doctrinarios, entre ellos Gabilondo, quien defen-
diendo los llamados derechos absolutos defini6 absoluto como
“lo que no tiene dependencia de ninguna otra cosa esencial para
existir, sin que esto importe la negacion de las relaciones necesa-
rias de lo que existe, independientemente con lo demas que exis-
te” (Garcia, 1880). Ante ello coment6é de manera irénica:

Estoy acostumbrado a desentrafiar los mas enrevesados pasajes
de la filosofia alemana, pero confieso que ante este, todos mis
esfuerzos han sido inutiles; y dudo mucho que el sefior Gabi-
londo, con ser su autor, pueda ponérmelo en claro. Necesitaria
por lo tanto definir la definicion de mi apreciable contrincante,
cosa harto dificil, por cierto, pues antes me seria preciso enten-
derla. (Sanchez, 2004, p. 321)

Segun Telésforo Garcia, mediante frases como éstas Gabilondo

buscaba jugarle a la filosofia y a la l6gica una mala pasada, de-
jando pasmados y patitiesos a los amantes de las mas sublimes
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construcciones intelectuales del pensamiento humano, después
se refiri6 al sistema de Krause de la siguiente manera:

No hemos de citar aqui, las multiples contradicciones en que el
autor de este sistema cae, supuesto que no tratamos tanto de
la critica de la doctrina como de su implicacién al movimiento
general humano; pero bueno sera dejar sentado que esas con-
tradicciones son frecuentes y que ellas por si solas bastarian
para desacreditar un trabajo que pretende ser l6gico desde los
mas simples principios hasta las mas remotas consecuencias.
(Sanchez, 2004, p. 382)

Telésforo Garcia también cuestioné la division krausista de la
ciencia en ciencia de Dios, de la naturaleza, del espiritu y de
la humanidad, a lo cual expresé ignorar a qué se debe esta di-
vision, como otras tantas curiosidades y arbitrariedades del sis-
tema krausista. De la misma manera, Garcia retomoé aspectos
interesantes sobre la recepcion del krausismo en la experiencia
mexicana, ya que, para €l, dicha filosofia era inadecuada a nues-
tra raza, a nuestro genio latino, por el espiritu general que domi-
na en toda la filosofia alemana.

Tal y como dice Mario Magallon (20006), para los positivistas la
l6gica aristotélica, como la medieval, la de Hegel y otros metafisi-
cos, como Krause y Tiberghien, menospreciaba el procedimiento
inductivo, el unico que puede sustentar cualquier razonamiento. En
la percepcion positivista “la 16gica krausista partia de formulacio-
nes a priori que no consideraban la totalidad de las circunstancias
ni de combinaciones de causas que inciden en el curso de la na-
turaleza; por eso el resultado no podia ser otro que el extravio y
la especulacion estéril” (Magallon, 2006, p. 35). Dos afios antes,
en 1878, las criticas a la Constituciéon de 1857 rondaban bajo los
mismos presupuestos de impracticable, anacronica, desfasada de
la realidad y utépica. Hay que recordar que la razén de ser y la
aparicion del diario La Libertad fue su propugnacion de la reforma de
la Carta Magna debido a su fundamento metafisico e iusnaturalista.

Del mismo modo en que los liberales doctrinarios considera-
ban que el positivismo podria llevar al suicidio de los jovenes, los
liberales afines al texto positivista referian que con el libro de Ti-
berghien se formaria a jévenes desapegados de la realidad, empe-
niados en tener ojos y no ver (Magallén, 2006, p. 35). Es por esto
que cada vez se alejarian mas y mas de lo mundano, aprendien-
do a ser sonadores incurables, jévenes con ataduras teolégicas y
metafisicas, o bien utépicos empedernidos sin ningin elemento
racional que los ligase al mundo real. Acorde con lo anterior, en
sus articulos de defensa del texto de Bain, Jorge Hammeken des-
menuzoé e increpo6 la metafisica. Desde su percepcion, la 16gica
krausista llevaria a reflexiones ociosas y vagas sin ningin asidero
con el mundo material (Hammeken, 1880, pp. 1-3).
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Como expresa Hale (1999), la Unica exposicion seria del
krausismo en México aparecié en Polémica Filosofica de Telés-
foro Garcia, y obedeci6 al propésito de revelar en detalle su to-
tal inadecuacién como filosofia para la juventud mexicana. Para
Garcia, Tiberghien perpetuaba los aspectos mas fantasticos y ar-
bitrarios del pensamiento de Krause (p. 276). Si bien los liberales
doctrinarios tildaron el positivismo de ateismo disfrazado, tanto
Garcia como Sierra coincidieron en que el krausismo era un sis-
tema religioso que no debia ensenarse en las escuelas estatales
laicas (Hale, 1999, p. 277). Las principales criticas positivistas al
texto krausista sefialaban que a Tiberghien

no le interesaba demostrar la existencia de Dios como princi-
pio de ciencia, en la medida de que éste no puede ser demos-
trado en una relacion de inferencia logica causal, ni mediante
otra forma demostrativa, de alli la deslegitimacion krausista de
cualquier procedimiento deductivo para probar la existencia
de Dios, ya sea por via ontolégica, teleolégica o moral, ya que:
“entonces dependerian de unas premisas previamente formu-
ladas, perdiendo asi su supuesta incondicionalidad. Todo lo
contrario debe ser el principio y fundamento de toda demos-
tracion”. (Magallon, 20006, p. 35)

Para los liberales conservadores era pedagégicamente incorrec-
ta su utilizacién por su caracter no solo abierto a la religion,
sino también, en cierto modo, fundamentada en ella, ya que Ti-
berghien, a partir de la idea de causalidad, se limita a suscitar
y madurar la nocién de Dios en la conciencia; a preparar su in-
tuicion final en tanto que ser necesariamente existente, evidente
por si mismo, pero no a probar su cualidad existencial.

Finalmente, el texto de Logica de Tiberghien siguio6 siendo utili-
zado por José Maria Vigil hasta que se aprob¢ el libro de Paul Janet
en 1883. Para Hale (1999), “Ante el discurso desgastado del krausis-
mo, Vigil tuvo que rechazar el libro de Tiberghien y recomendar el
de Janet, lo cual no represent6 un giro en la orientacion intelectual de
los anti-positivistas mexicanos, que transité desde el krausismo es-
panol al espiritualismo francés de manera natural” (p. 279). P. Janet
fue el mayor propagador de las ideas eclécticas y espiritualistas de
su maestro Victor Cousin, a quien Hilario S. Gabilondo habia cita-
do insistentemente desde 1880. Vigil fue el liberal doctrinario que
lider6 las ultimas polémicas de la metafisica contra el materialismo
y el positivismo. Después, del libro de Janet, que dej6 de utilizar-
se en 1884, el positivismo dominé la escena intelectual en la ENP
hasta la llegada del Ateneo de la Juventud. Segiin Monsivais (1989),
con la llegada de estos intelectuales se trastocaron nuevamente los
fundamentos de la légica positivista, por medio de autores como
Platon, Schopenhauer, Kant, Boutroux, Bergson, Poincaré, Willliam
James, Schiller, Lesssing, Taine, Croce y Hegel (p. 1393).
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Algunas consideraciones finales

El tema sobre el que gir6 este articulo, con plena vigencia actual,
fue la pregunta: scual texto de logica era mas util para la circuns-
tancia mexicana? Es oportuno referir que a pesar de que esta
experiencia historica ocurrié6 hace mas de 130 afos en México,
y si bien la Logica integraba, ademas de la l6gica formal que hoy
conocemos, otros elementos filoséficos sobre el conocimiento,
este debate nos deja puntos de reflexion sobre la ensefnanza y
didactica de la logica en nuestro pais actual para ser considera-
dos. Tanto liberales metafisicos como positivistas aceptaban la
obligatoriedad de esta materia dentro del plan de estudios de
la ENP, en gran medida debido a que las diferentes vertientes filo-
soficas presentadas confluian en la importancia de esta disciplina
en su caracter ordenador del conocimiento.

Los grupos en pugna, tal y como se mostré en el texto, reco-
nocian en el debate que la légica no estaba aislada de los otros
conocimientos, sino muy al contrario: sistematizaba, ordenaba y
coordinada los saberes cientificos, es decir, tenia un caracter que
hoy llamariamos metadisciplinario. Ambos grupos entendian
que después de una educacion enciclopédica de datos, que ac-
tualmente podemos relacionar con la actividad memoristica, se
tenia que ensefar a los alumnos a pensar y darle un sentido inte-
grador a sus conocimientos. Cabe resaltar que si bien los grupos
en pugna confluian en este ultimo punto, la ubicacién que ocu-
paria esta materia en el plan de estudios, su caracter deductivo
o inductivo, o bien metafisico o experimental fueron los puntos
principales a debatir.

El cambio de texto, del positivista Bain por el texto krausista,
implicaba, asimismo, una perspectiva sobre el tipo de ciudadano
a construir. Para los defensores de la Carta Magna de 1857, res-
paldandose en la metafisica y el texto krausista, aludian a la nece-
sidad del respeto irrestricto de los derechos naturales vistos como
absolutos, por tanto, no se podian coartar o limitar bajo ninguna
justificacion material o temporal. Estas ideas las establecian expo-
niendo que los principios de una ciencia son indemostrables fue-
ra de la experiencia y que deben buscarse en la filosofia y en la
metafisica. Por su parte, la l6gica positivista respaldaria la nece-
sidad de un ejecutivo fuerte, la vision de que el ciudadano debe
construirse a partir de la experiencia. Debido a ello, y bajo las
circunstancias del pais tal y como lo mostraba la experiencia, se
debian suspender momentaneamente los derechos naturales —en-
tre ellos, la libertad- con el fin de establecer orden, paz, progreso
y la evolucion del pueblo mexicano para poder llegar, finalmente, a
la libertad real y positiva.

En definitiva, es importante resaltar que la l6gica simbolizaba
la cuia, el vértice y el punto nodal de la filosofia positivista
en la ENP. Atacarla era ir contra el positivismo, su hegemonia,
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la construccién de un Estado Docente, sus criterios de verdad y
validacion del conocimiento y la fundamentacion desde donde
se queria asir el porfiriato. Ignacio Mariscal lo hizo al imponer
el texto de Logica krausista, desatando con ello el mayor debate
historico que se ha tenido en nuestro pais sobre la ensenanza de
la l6gica. Pese a los cambios historicos que ha tenido esta ciencia
formal es importante resaltar esta experiencia histérica para dar-
le, tal y como lo merece, la importancia central que tiene en la
formacion educativa del individuo y en la formacién de futuros
ciudadanos de nuestro pais.
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Problemas sobre la distincion entre

razonamientos deductivos e inductivos

y Su ensenanza

Resumen

Un tema basico que suele incluirse en los cursos y manuales de intro-
duccion a la logica es la distincion entre el razonamiento deductivo
e inductivo. La caracterizacion comun que sostiene que el inductivo es
el que va de lo particular a lo general, y viceversa para el deductivo,
plantea suficientes problemas como para que merezca ser abando-
nada. Sin embargo, no hay una postura unanimemente aceptada de
como deberia caracterizarse y, por consiguiente, ensenarse cada tipo
de razonamiento. Aqui se propone y defiende una caracterizacion
plausible de razonamiento inductivo, que tiene la virtud de capturar
satisfactoriamente los casos tipicos de razonamientos inductivos. Otra
ventaja es que esta propuesta provee un tratamiento unificado de di-
versos tipos de ejemplos que facilita su comprension y ensenanza. En
lo que respecta al razonamiento deductivo, se retoma una caracteri-
zacion conocida muy plausible y se indican algunas de sus ventajas
(conceptuales y didacticas) sobre otras caracterizaciones comunes.

Problems of the distinction between deductive and
inductive reasoning and its teaching

Abstract

A basic topic that is often included in introduction courses and man-
uals to logic is the distinction between deductive and inductive rea-
soning. The common characterization that maintains that inductive
reasoning is that which goes from the particular to the general, and
vice versa for deductive reasoning, presents enough problems to jus-
tify its abandonment. However, there is no unanimously accepted
stance as to how each type of reasoning should be characterized,
and as a consequence, taught. Here we propose and defend a plau-
sible characterization of inductive reasoning that has the advantage
of adequately perceiving the typical cases of inductive reasoning.
Another benefit is that this proposal provides a unified treatment
of different kinds of examples that facilitates its understanding and
teaching. With regard to deductive reasoning, we reexamine a very
plausible known characterization and point out some of its (concep-
tual and didactic) advantages over other common characterizations.
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Caracterizacion usual de los argumentos inductivos

na caracterizacion del argumento o razonamiento induc-

tivo que sigue siendo muy comun sostiene que los razo-

namientos inductivos son los que “van de lo particular o
lo especifico a lo general”, o aquellos que “van de una parte al
todo”. Por ejemplo:

El tipo de razonamiento analizado, que nos lleva de una lista
finita de enunciados singulares a la justificacién de un enun-
ciado universal, que nos lleva de la parte al todo, se denomina
razonamiento inductivo y el proceso se denomina induccién.
(Chalmers, 1987, p. 6)

El Diccionario de la Real Academia Espaiiola, en su vigesimo-
segunda edicion, senala que, en filosofia, inducir es “extraer, a
partir de determinadas observaciones o experiencias particula-
res, el principio general que en ellas esta implicito”. Diversos au-
tores aceptan esta caracterizaciéon (Jupp, 2000; Zegarelli, 2007;
Wheeler, 2013).

Estas caracterizaciones resultan insatisfactorias, pues no to-
dos los razonamientos inductivos parten de premisas particulares
para llegar a una conclusién general ni pasan de la parte al todo.
De manera similar, tampoco todos los razonamientos deductivos
parten de premisas generales y llegan a conclusiones particula-
res. Peor aun, algunos razonamientos deductivos parten de premi-
sas particulares y llegan a conclusiones particulares; otros, parten
de premisas generales para llegar a conclusiones generales; v,
otros mas, parten de premisas particulares para llegar a conclu-
siones generales. Lo que se mostrara aqui es que tanto un razo-
namiento inductivo como uno deductivo pueden también partir
de premisas generales para llegar a conclusiones particulares
(G-P), de premisas particulares a conclusiones particulares (P-P),
de premisas generales a conclusiones generales (G-G), y de pre-
misas particulares a conclusiones generales (P-G).

En el contexto de esta caracterizacion suele usarse el término
general o universal para referirse a un enunciado del tipo “To-
dos los A son B”. Asi, los siguientes enunciados son generales:

” o«

“todos los triangulos son poligonos”, “todos los universitarios son
racionales”, “todo multiplo de 4 es la suma de dos primos”. Por otra
parte, se usa el término “particular” para un enunciado que versa

sobre:

1. Cosas especificas o seres singulares (como: Aristoteles, el
papa Juan Pablo I, el Sol, la Via Lactea, México.)

2. Algunos (uno o mas) de los elementos de un conjunto
dado.
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A los primeros a veces se los llama enunciados singulares. Por
ejemplo, los siguientes enunciados son singulares, porque versan
sobre seres singulares u objetos especificamente determinados: “Fi-
del Castro es cubano”, “La Luna es un satélite”, “México tiene mayor
extension que Guatemala”. También son particulares, aunque no
singulares, los enunciados que se refieren a algin elemento o algu-
nos elementos de un conjunto, por ejemplo: “algin ser acudtico es
mamifero”, “algunos europeos son altos”, “ciertos cuadrilateros son
regulares”, “hay al menos un nimero primo que es par”.

A continuacion se propone una caracterizacion del razona-
miento inductivo que tiene la ventaja de incluir satisfactoriamente
los ejemplos tipicos de razonamientos inductivos de estos distin-
tos casos y otros, ademas de dejar fuera los casos tipicos de razo-
namiento deductivo para los casos correspondientes.

Caracterizacion propuesta

La caracterizacion del argumento inductivo propuesta aqui es la
siguiente. Un razonamiento inductivo es aquel que tiene las si-
guientes caracteristicas:

P Las premisas presentan una caracteristica que los elemen-
tos de un conjunto inicial 4 tienen en comun.

» En las premisas también se establece que algunos de los ele-
mentos de tal conjunto comparten una segunda caracteristica.

» En la conclusion se generaliza la segunda caracteristica
(compartida por un subconjunto de elementos no necesa-
riamente propio) a, por lo menos, un nuevo elemento del
conjunto A del que no se sabe, a partir de la informacion
dada en las premisas, si realmente la tiene.

A continuacién se presentan ejemplos intuitivamente claros de
razonamientos inductivos que van de lo particular a lo general
(P-G), de lo general a lo general (G-G), de lo particular a lo parti-
cular (P-P) y de lo general a lo particular (G-P).

Ejemplo P-G
Juan es mexicano y es amable.
Pedro es mexicano y es amable.
Pablo es mexicano y es amable.
Por tanto, todos los mexicanos son amables.

e Caracteristica comiin que agrupa al conjunto inicial: ser mexicano.

® Caracteristica generalizada en la conclusion: ser amable.

® Elementos que la tienen en comun: Juan, Pedro y Pablo.

e Elementos nuevos a quienes se generaliza: todos los demas
mexicanos.
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Ejemplo P-P
Juan es mexicano y es deportista.
Pedro es mexicano y es deportista.
Pablo es mexicano y es deportista.
Luis es mexicano.
Por tanto, Luis es deportista.

e Caracteristica comiin que agrupa el conjunto inicial: ser mexi-
cano.

e Caracteristica generalizada en la conclusion: ser deportista.

® Elementos que la tienen en comun: Juan, Pedro y Pablo.

e Elementos nuevos a quienes se generaliza: Luis.

Ejemplo G-G
Todos los veracruzanos son hospitalarios.
Todos los poblanos son hospitalarios.
Todos los hidalguenses son hospitalarios.
Por tanto, todos los mexicanos son hospitalarios.

e Caracteristica comiin que agrupa al conjunto inicial: ser habi-
tante de un estado de la republica mexicana.

e Caracteristica generalizada en la conclusion: ser hospitalario.

® Elementos que la tienen en comuin: veracruzanos, poblanos e
hidalguenses.

e Elementos nuevos a quienes se generaliza: los demas mexicanos.

Ejemplo G-P
Todos los leones son felinos y tienen pulmones.
Todos los pumas son felinos y tienen pulmones.
Todos los tigres son felinos y tienen pulmones.
La pantera rosa es un felino.
Por tanto, la pantera rosa tiene pulmones.

e Caracteristica comuin que agrupa al conjunto inicial: ser felino.
e Caracteristica generalizada en la conclusion: tener pulmones.
e Elementos que la tienen en comiin: leones, pumas, tigres.

e Elementos nuevos a quienes se generaliza: la pantera rosa.

La evidencia de que hay razonamientos inductivos de cada una
de las cuatro combinaciones es clara, pero la caracterizacion pro-
puesta se extiende a otros casos.

Otros casos tipicos

Todos los cuervos vistos hasta ahora son negros.
Por tanto, todos los cuervos son negros.
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e Caracteristica comun que agrupa al conjunto inicial: ser cuervo.

e Caracteristica generalizada en la conclusion: ser negro.

e Elementos que la tienen en comun: los cuervos vistos hasta
ahora.

e Elementos nuevos a quienes se generaliza: los demas cuervos
(los que no se han visto hasta ahora).

Muchas veces, en el pasado, cuando se veian relampagos
se oian truenos.

Por tanto, en el futuro, cuando se vea un relampago, se
oira un trueno.

e Caracteristica comiin que agrupa al conjunto inicial: ser una
situacién en la que se ven relampagos.

e Caracteristica generalizada en la conclusion: ser una situacion
en la que se oyen truenos.

e Elementos que la tienen en comiin: ocasiones en el pasado en
las que se vieron relampagos.

e Elementos nuevos a quienes se generaliza: ocasiones en el futu-
ro en las se veran relampagos.

El 90% de los mexicanos acostumbra comer tacos.
Por tanto, todos los mexicanos acostumbran comer tacos.

e Caracteristica comuin que agrupa al conjunto inicial: ser mexi-
cano.

® Caracteristica generalizada en la conclusion: tener la costum-
bre de comer tacos.

e Elementos que la tienen en comuin: 90% de los mexicanos.

e Elementos nuevos a quienes se generaliza: el 10% restante.

Hasta ahora, cada evento de tipo A ha sido causado por
un evento de tipo B.

X es un nuevo evento de tipo 4.

Por tanto, X ha sido causado por un evento de tipo B.

e Caracteristica comun que agrupa al conjunto inicial: ser de
tipo A.

e Caracteristica generalizada en la conclusion: ser causado por
un evento de tipo B.

e Elementos que la tienen en comiin: los eventos de tipo A ocu-
rridos hasta ahora.

¢ Elementos nuevos a quienes se generaliza: X.
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Argumentos analogicos

Copi y Cohen (2010) proponen como estructura general de los
argumentos analégicos la siguiente:

Premisa 1: los objetos a, b, ¢ y d tienen los atributos A y B.
Premisa 2: los objetos a, b y c tienen el atributo C.
Por tanto, el objeto d probablemente tiene el atributo C.

e Caracteristica comun que agrupa al conjunto inicial: los atri-
butos A y B.

e Caracteristica generalizada en la conclusion: el atributo C.

® Elementos que la tienen en comuin: los objetos a, by c.

* Elementos nuevos a quienes se generaliza: el objeto d.

También hay otros casos de particular a particular con el uso de
“algunos” que son inductivos, a saber:

Algunos hijos de madres rusas tienen ojos azules.
Por tanto, algunos hijos de padres rusos tienen ojos azules.

® Caracteristica comun que agrupa al conjunto inicial: ser hijo
de madre rusa.

® Caracteristica generalizada en la conclusion: tener ojos azules.

® Elementos que la tienen en comuin: algunos hijos de madres rusas.

* Elementos nuevos a quienes se generaliza: algunos hijos de pa-
dres rusos.

Asi que los razonamientos inductivos no solo se limitan a algu-
nos que van de la parte al todo o de enunciados singulares a
enunciados universales o generales, sino que se podria decir que
algunos razonamientos inductivos van de una parte a otra mas
amplia que contiene a la primera; otros, van de una parte a otra
parte ajena a la primera (“Juan tiene ojos azules. Por tanto, el
padre de Juan tiene ojos azules”); otros mas, van de una parte a
otra que se interseca con la primera, pero no la contiene (el se-
gundo ejemplo de argumento analégico presentado arriba ilustra
este caso); hay unos que van de ciertas colecciones a individuos
de otra posible coleccion, pero en todos los casos una caracteris-
tica presentada en las premisas se generaliza a por lo menos un
nuevo elemento del que no se sabe, a partir de la informacion
dada en las premisas, si realmente comparte esa caracteristica
o no. La presente propuesta captura con éxito todos estos casos
sin incluir los que deberian quedar fuera, por ejemplo, los casos ti-
picos de razonamiento deductivo.
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Ventajas sobre otras caracterizaciones de
razonamiento inductivo

Segun Nolt, Rohatyn y Varzi (1998), un argumento inductivo es
“un argumento tal que es légicamente posible que su conclusion
sea falsa y al mismo tiempo todas sus premisas sean verdaderas”
(p. 312). Esta caracterizacion no solo no distingue entre argumen-
tos deductivos invalidos y argumentos inductivos, sino que auto-
maticamente arroja a todos los argumentos que no son validos
deductivamente a la categoria de inductivos. Esta consecuencia
en si misma bastaria para que algunos autores la rechacen, en
particular, quienes consideran que existen ciertos tipos de argu-
mentos que no son deductivos ni inductivos. Es el caso de Dou-
glas Walton (2006), quien distingue tres tipos de argumentos:
deductivos, inductivos y plausibles. Ian Hacking (2001) distingue
tres tipos de argumentos “riesgosos” (los no validos deductiva-
mente): inductivos, abductivos (inferencias a la mejor explica-
cion) y los basados en testimonio. Hacking senala que la logica
inductiva estudia los argumentos riesgosos, pero quizas no toda
clase de argumentos riesgosos.

Los autores Copi y Cohen (2010) han propuesto una mejor ca-
racterizacion del argumento inductivo: “en un argumento inducti-
vo se afirma que la conclusion se sigue de sus premisas solamente
de manera probable, esta probabilidad es cuestion de grados y de-
pende de otras cosas que pueden o no suceder” (p. 74).

Sin embargo, un problema serio de esta idea es que en la
gran mayoria de los argumentos inductivos no se hace una de-
claracion explicita de que la conclusién se sigue solo de ma-
nera probable. Aunque esa sea la pretension, ordinariamen-
te casi nunca se afirma que la conclusion es probable si las
premisas son verdaderas. Por ello, resulta mejor la propuesta
de argumento inductivo de Roy T. Cook (2009): “Un argumento
inductivo es aquel en el que se pretende que sea improbable
(pero posible) que las premisas sean verdaderas y la conclusion
falsa” (p. 150).

No obstante, un problema de esta definicién es que la pre-
tension indicada suele encontrarse también en argumentos que
algunos autores desean distinguir de los inductivos, como los ar-
gumentos plausibles de Walton y los argumentos abductivos y de
testimonio de Hacking.

Aun cuando estas y otras distinciones entre tipos de argu-
mentos puedan ser objeto de controversia, la presente propuesta
tiene la ventaja de ser neutral en esa clase de discusiones: deja
abierta la posibilidad de que existan otros tipos de razonamiento
ademas de los deductivos e inductivos y, al mismo tiempo, se evi-
tan los problemas sefialados antes.
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Caracterizacion del razonamiento deductivo

De manera similar, algunos autores sostienen que los razona-
mientos deductivos son aquellos que van de lo general a lo par-
ticular o especifico. Pero otra vez se puede sefialar que también
hay argumentos deductivos que van de lo general a lo general,
de lo particular a lo particular y de lo particular a lo general, co-
mo se observa a continuacion.

Ejemplo P-P
Barack Obama es norteamericano y es presidente.
Por tanto, Barack Obama es presidente.

Ejemplo G-G
Todos los felinos son mamiferos.
Todos los gatos son felinos.
Por tanto, todos los gatos son mamiferos.

Ejemplo G-P
Todos los felinos son mamiferos.
Silvestre es un felino.
Por tanto, Silvestre es un mamifero.

Douglas Walton (20006) presenta el siguiente argumento como
un caso de argumento deductivamente valido que tiene una ins-
tancia especifica como premisa y un enunciado general como
conclusion.

Ejemplo P-G
Este zorro corri6 hacia la colina.
Por tanto, es posible que los zorros corran hacia las colinas

(p. 68).

Sin embargo, alguien podria dudar que lo que hizo un zorro en
particular sea evidencia conclusiva de que lo puedan hacer todos
los zorros en general. Es decir, podria ser que un zorro espe-
cifico pueda hacer algo que sea imposible para los demas. No
obstante, el argumento es deductivo, aun si alguien cuestionara
su validez. En cualquier caso, hay otros ejemplos mas claros que
muestran la existencia de argumentos deductivos (P-G):

1 es mayor que O.
Por tanto, todo nimero mayor que 1 es mayor que 0.

El Everest es la montafna mas alta del mundo.

Por tanto, toda otra montafna del mundo es mas baja que
el Everest.
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Una caracterizaciéon mas afortunada de argumento deductivo,
que es la adoptada aqui, es la siguiente: el argumento deducti-
vo es aquel en el que se pretende que la conclusion se siga ne-
cesariamente de las premisas. Si se logra esta pretension, el
razonamiento es valido, y si no, es invalido. De este modo resulta
clara la distincion entre razonamientos validos e invalidos, y eso
facilita su ensefnanza.

Una posible dificultad que enfrenta esta postura es que esta
pretension puede hacer deductivos algunos razonamientos tipica-
mente inductivos. Sin embargo, es muy improbable, ya que muy
pocas veces sucedera eso si alguien entiende bien el argumento
que presenta. Asi que esta objecion no parece plantear un proble-
ma serio para la caracterizacién propuesta. También puede haber
argumentos que parezcan descabellados, como intentar deducir
algo de otra cosa que no tiene nada que ver, pero esto no es
razon para negar que se trata de un argumento si eso es lo que
pretende quien lo presenta.

Una postura un poco mas fuerte es la siguiente:

En un argumento deductivo se afirma que la conclusion se si-
gue de las premisas con necesidad absoluta e independiente-
mente de cualquier otro hecho que pueda suceder en el mundo
y sin admitir grados; en contraste en un argumento inductivo
se afirma que la conclusion se sigue de sus premisas solamente
de manera probable, esta probabilidad es cuestion de grados
y depende de otras cosas que pueden o no suceder. (Copi y
Cohen, 2010, p. 74)

Un problema serio de esta caracterizacion es que, nuevamente,
para clasificar un argumento como deductivo se requiere la afir-
macion (la enunciacion explicita) de que la conclusion se sigue
necesariamente de las premisas, y eso dejaria fuera casos tipicos
de argumentos deductivos, como:

Todos los hombres son mortales.
Socrates es hombre.
Por tanto, Socrates es mortal.

Como en este argumento 7o se afirma, aunque esa sea la pre-
tension usual, que la conclusion se sigue necesariamente de las
premisas, el ejemplo no calificaria como deductivo segtn la pro-
puesta previa.

Una postura rival que parece tener ciertas intuiciones a su fa-
vor es la de Nolt y colaboradores (1998), que senalan lo siguiente:

Un argumento deductivo es un argumento cuya conclusion

se sigue necesariamente de sus premisas basicas. Mas preci-
samente, un argumento es deductivo si es imposible para su
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conclusion ser falsa mientras son verdaderas todas sus premi-
sas basicas. (p. 23)

Desde esta perspectiva, todo argumento deductivo seria valido,
y no habria razonamientos deductivos invalidos. Sin embargo,
parece que, por ejemplo, los casos de falacias de negacion del
antecedente son tipicamente argumentos deductivos invalidos.
También los silogismos de formas no validas son tipicamente ar-
gumentos deductivos invalidos.

Una respuesta de los abogados de esta postura —Nolt y colabo-
radores— es indicar que si existen argumentos deductivos inva-
lidos, pero son aquellos “que pretenden ser deductivos pero de
hecho no lo son” (p. 23).

No obstante, esta salida va en contra de las razones mismas
que ofrecen estos autores para rechazar la postura tradicional
defendida aqui (“un argumento deductivo es aquel en el que
se pretende que la conclusion se siga necesariamente de las
premisas”):

Sin embargo, a menos que se especifique lo contrario, usa-
remos el término “deductivo” en el sentido mas estrecho, no
tradicional (i.e., como sinénimo para “valido” o “deductivo
valido”). Nosotros adoptamos este uso porque en la practica
frecuentemente no hay respuesta a la pregunta de si el argu-
mento se “propone” o no ser valido; por tanto, la definicion tra-
dicional es en muchos casos simplemente inaplicable. Ademas,
donde se puede aplicar generalmente no viene al caso; nuestro
principal interés en la evaluacion de argumentos se centra en
qué tan bien las premisas apoyan la conclusion (i.e., la proba-
bilidad inductiva real y el grado de relevancia) y no en qué tan
bien alguien afirma que lo hace. (p. 23)

Supongamos que sea verdadera la conclusiéon de Nolt y colabo-
radores de que “en la practica frecuentemente no hay respuesta
a la pregunta de si el argumento se ‘propone’ o no ser valido”,
y que eso haga inaplicable la nocion tradicional: entonces, por
las mismas razones, su nocion de argumento deductivo invalido
seria inaplicable en la practica. En consecuencia, si estas razo-
nes fueran efectivas contra la postura tradicional, funcionarian
con una efectividad similar contra la idea de que los argumentos
deductivos invalidos son “los que pretenden ser deductivos pero de
hecho no lo son”. Pero no hay razén sélida para considerar inapli-
cable la nocion de argumento deductivo adoptada aqui, como se
argumentara a continuacion.

En los casos en los que el contexto o la informacion disponi-
ble no permiten distinguir la pretension de quien propone el ar-
gumento, y no hay manera de preguntarle cual es su pretension,
todavia se puede evaluar el argumento como deductivo, si parece
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que lo es, o como inductivo si asi lo parece, o bien hacer ambos
analisis si es pertinente para el objetivo de quien analiza el argu-
mento, sin pérdida alguna de informacion o de ventajas para el
proposito evaluativo. De hecho, asi es como se hace en la practi-
ca: se evalaan los argumentos de una u otra forma, con base en
lo que probablemente pretendia el autor, sin que interfieran las
dudas de si quiso presentar una conexion fuerte o débil entre
las premisas y la conclusion. FEl resultado de la evaluacion puede
presentarse de la siguiente manera: si se trata de un argumento
deductivo, es invalido; si es inductivo, es medianamente fuerte,
etcétera. Todo esto no conlleva problema alguno al hacer la eva-
luacién, pues al evaluar o analizar los argumentos con frecuencia
parece mas pertinente el objetivo o la pretension del evaluador
que la pretension del proponente, al menos en los casos en los que
no se conoce ni se puede conocer la pretension original. En con-
clusion, la caracterizacion del argumento deductivo defendida
aqui supera las principales objeciones y carece de los problemas
conceptuales que tienen las rivales. Esto la hace ventajosa teo-
ricamente, y, desde el punto de vista didactico, tiene la virtud
de que permite comparar facilmente los distintos casos de parti-
cularidad-generalidad con los ejemplos correspondientes de los
argumentos inductivos. A continuaciéon presentamos un cuadro
comparativo de argumentos deductivos e inductivos para cada com-
binacién de casos de generalidad-particularidad.

71

Cuadro 1. Comparacion de razonamientos inductivos y deductivos para las cuatro
combinaciones de particularidad-generalidad.

Inductivo

Todos los peruanos son alegres.

Todos los brasilefos son alegres.
Todos los mexicanos son alegres.

Por tanto, todos los latinos son alegres.

+Argumento—>

De lo general
a lo general

Deductivo

Todos los mexicanos son alegres.
Por tanto, todos los veracruzanos son
alegres.

Juan es mexicano y es trabajador.
Pedro es mexicano y es trabajador.
Pablo es mexicano y es trabajador.
Luis es mexicano.

Por tanto, Luis es trabajador.

De lo particular
a lo particular

Juan es veracruzano.
Por tanto, Juan es mexicano.

Juan es mexicano y es amable.

Pedro es mexicano y es amable.

Pablo es mexicano y es amable.

Por tanto, todos los mexicanos son
amables.

De lo particular
a lo general

Juanito Pérez tiene seis meses de nacido.
Por tanto, todo ser humano adulto es
mayor que Juanito Pérez.

Todos los peruanos son trabajadores.
Todos los brasilefios son trabajadores.
Todos los mexicanos son trabajadores.
Pedro es venezolano.

Por tanto, Pedro es trabajador.

De lo general
a lo particular

Todos los peruanos son trabajadores.
Jorge es peruano.
Por tanto, Jorge es trabajador.
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Conclusiones

Las caracterizaciones mas comunes del razonamiento inductivo
presentan problemas de extension: incluyen argumentos que
deberian excluir (como los deductivos) o excluyen argumentos
que deberian incluir (como ciertos argumentos tipicamente con-
siderados como inductivos). La caracterizacion propuesta aqui es
extensionalmente correcta, por lo menos al grado de incluir los
casos tipicos de argumentos inductivos y excluir los que tipica-
mente se consideran no inductivos. Ademas, en los casos en los
que hay controversia respecto de si son o no inductivos, la pro-
puesta deja abierta la discusion en el sentido de que no descarta
ni encasilla, por mera definicién, esos casos en una categoria
especifica, sino que permite que esa cuestion se decida como
producto de una investigacion adicional. En vista de que no exis-
te una caracterizacion aceptada por la generalidad de los autores,
la caracterizacion de razonamiento inductivo presentada aqui
tiene ventajas conceptuales y didacticas sobre las alternativas,
pues deja menos lugar para la existencia de contraejemplos y
permite un abordaje unificado de los diversos tipos de casos.
Ademas, el formato utilizado en la presentacion de los ejemplos
permite identificarlos de manera simple, mediante la lista de los
cuatro rasgos basicos indicados. Esto es util en la practica edu-
cativa tanto para el docente como para los estudiantes, porque
estos ultimos saben exactamente qué rasgos deben buscar en
un argumento para decidir si es inductivo, y el docente puede
senalar qué rasgo falta en los que no lo son.

En el caso de la caracterizacion del razonamiento deducti-
vo defendida aqui, se ha mostrado su superioridad conceptual y
didactica sobre las principales caracterizaciones rivales (aquellas
basadas en grados de generalidad, las que evitan la nocién de
pretension y las que requieren incluir especificamente la afirma-
cion de que la conclusion se sigue necesariamente de las pre-
misas) y al menos dos ventajas didacticas: 1) la distincién entre
razonamientos validos e invalidos es simple, 2) se pueden con-
trastar los distintos casos de particularidad-generalidad con los
argumentos inductivos en un cuadro comparativo.

En la investigacion educativa suelen asociarse los estudios
cualitativos con el razonamiento inductivo, y los cuantitativos con
el deductivo, aunque difieren los enfoques. Por eso los aportes
del presente trabajo —que permiten comprender en qué consiste
cada uno de estos razonamientos y como distinguirlos— pueden
ser utiles para evitar confusiones conceptuales en la formulacion
de hipotesis, la delimitacién de los tipos de investigacion y la
aplicacion de cada método de investigacion, entre otras cosas.
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Trabajo en equipo con Google Drive

en la universidad online

Almudena Castellanos Sanchez
Alicia Martinez De la Muela
Universidad Internacional de la Rioja

Resumen

La investigacion que presentamos esta basada en la necesidad de
personalizar la educacion superior a distancia, no solo atendiendo a
la individualidad de cada persona, sino teniendo en cuenta la nece-
sidad humana de permanecer abierto a los demas. En este sentido,
se ha disefado una actividad colaborativa por medio de la herra-
mienta Google Drive, mediante la cual los alumnos han trabajado
por equipos. Se trata de un estudio experimental para el que se
disei6 un cuestionario digital que se aplicé a 94 estudiantes del
grado en Magisterio Infantil. Los resultados demuestran el elevado
volumen de mujeres mayores de 30 afios que han participado en la
experiencia, lo desconocida que resulta esta herramienta para los
universitarios, lo facil que es manejarla, lo sencillo que es para el es-
tudiante formar grupos de trabajo online y trabajar en tiempo real a
distancia, asi como su utilidad pedagoégica en contextos educativos.

Teamwork with Google Drive in the online university

Abstract

The research presented is based on the need to personalize online
higher education, not only taking into account the individuality of
each person, but also the human need to remain open to others. In
this respect, we designed a collaborative activity by means of the
tool Google Drive with which the students worked together. This is
an experimental study for which we designed a digital questionnaire
applied to 94 students of the grade in Infantile Teaching. The results
demonstrate the elevated number of women over 30 years old that
participated in the experience as well as the fact that Google Drive
is an unknown tool, easy to handle, that allows the creation of work-
groups online that can work in real time at a distance, and its peda-
gogic usefulness in educational contexts.
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Introduccion

I presente trabajo se desarrolla en la Universidad Internacio-

nal de La Rioja (UNIR), una institucion privada, con sede en

Espana, que se dedica a la imparticion de estudios superio-
res, grados y posgrados de caracter oficial bajo la modalidad on-
line y que cuenta con un campus virtual de desarrollo propio. La
UNIR, desde su nacimiento en el ano 2009, ha basado su actividad
académica en un modelo educativo centrado en la educacion per-
sonalizada y en los avances tecnolégicos de la sociedad digital en
la que nos encontramos inmersos; sin ir mas lejos, aprovecha la
Television por Internet de Alta Calidad (IPTV) para integrarla en
su didactica y, de esta manera, poder ofrecer clases, seminarios
y tutorias en directo virtual, de tal modo que los profesores y
alumnos, mediante una camara y micréfono, puedan interactuar
de manera sincrénica, rompiendo con la idea de impersonalidad
y frialdad asociada generalmente con la educacion a distancia.

Toda accion pedagdgica en nuestra universidad responde a
un concepto de educacién que ya hemos citado: la educacion
personalizada, término acunado por Victor Garcia Hoz en la dé-
cada de 1960 (Garcia Hoz, 1993, p. 21). La educacion personali-
zada consiste en el perfeccionamiento intencional de la persona
en sus facultades especificas (inteligencia y voluntad) y en las
notas esenciales y dimensiones que la constituyen mediante la
actividad bien hecha, consciente y libre, y la convivencia cordial
(Bernardo y cols., 2011, p. 53). Dicho de otro modo, se trata de
un modelo educativo cuyo fundamento es la persona: tiene en
cuenta su naturaleza, sus necesidades, sus intereses y su meta no
es otra que la plenitud personal.

Si partimos de que la persona es el punto de referencia de la
educacion, resulta necesario describir, al menos brevemente, lo
que entendemos por este concepto complejo. Sin adentrarnos
en la filosofia y la antropologia del término, diremos que la per-
sona es “una realidad encarnada, racional, Unica, irrepetible, prin-
cipio de sus propias acciones, autbnoma y abierta en tanto ser
social” (Bernardo y cols., 2011, p. 27). La educacién, por tanto,
debera responder a esta realidad y centrar su atencion en todas
estas notas que constituyen a la persona.

En tanto ser individual, Gnico, irrepetible y auténomo, la edu-
cacion atendera a cada persona, haciendo posible que cada alum-
no se desarrolle en funciéon de su capacidad, sus intereses, sus
aficiones, su ritmo de aprendizaje, sus circunstancias familiares y
sociales . . . permitiéndole el trabajo independiente, la reflexion
personal, el estudio individualizado, la investigacion, el ejercicio
de la creatividad, el desarrollo del sentido critico (Bernardo, 2011,
p- 20); sin embargo, no podemos reducir a la persona a un ser indi-
vidual, pasando por alto su ser social, como tampoco podemos re-
ducir la ensefnanza a un modelo individualizado, olvidandonos
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de que la educacion se basa en la relacion entre personas (Garcia
Hoz, 1988).

De esta manera, es necesario que los planes de estudio uni-
versitarios que se desarrollan bajo la modalidad online contem-
plen el trabajo en equipo o colaborativo. Los equipos de trabajo
responden a la necesidad humana de abrirse a los demas y al
mundo. Entre otras posibilidades, el trabajo colaborativo desarro-
lla el sentimiento de “nosotros”, fortaleciendo el espiritu de grupo
y atenuando el egoismo; reemplaza la competitividad por la coo-
peracion; ayuda a vencer temores, tensiones e inhibiciones; en-
sefia a ver los temas desde otros puntos de vista y a escuchar de
modo compresivo propiciando el dialogo; facilita la adquisicion
de actitudes de respeto y tolerancia hacia los demas; y estimula
el intercambio de ideas, promoviendo el desarrollo de la inicia-
tiva y la creatividad personal (Bernardo, 2011, p. 57).

Pero ¢se pueden obtener del trabajo en grupo online todas las
posibilidades educativas que afirmamos que encierra esta técnica?
Aproximadamente, hacia el afio 2004 la manera de comunicarnos
y relacionarnos comenzo6 a experimentar una revolucion poco co-
nocida hasta entonces; con la llegada de la segunda generacién de
la Internet, mejor conocida como Web 2.0, el ciberespacio acentu6
su lado mas social. La participacion abierta al internauta, el facil
manejo de las aplicaciones, la simplicidad a la hora de producir in-
formacion y acceder a ella, la gratuidad de los servicios y la posibi-
lidad de compartir informacion y contactar con personas facilmente
fueron indicativos de como se empezaba a tener muy en cuenta
a las personas en la Red de Redes; el usuario pasé a ser el rey de
la Internet (O’Reilly, 2005; Nafria, 2008). El hecho de que ahora la
Web gire en torno a los individuos hace que la educacion personali-
zada y la nueva generacién de la Internet tengan algo en comun. En
este sentido, nos proponemos aprovechar las herramientas sociales
y colaborativas que han ido surgiendo alrededor de la Web 2.0,
para desarrollar una experiencia de trabajo en equipo.

Si bien los servicios de la Internet que actualmente ofrecen
la posibilidad de trabajar de manera colaborativa online son nu-
merosos, optaremos por una de las herramientas que mejor ha
valorado el Centre for Learning & Performance Technologies, que
recoge todos los anos la opinién de expertos internacionales en
educacion sobre las mejores herramientas para los procesos de
ensefar y aprender. Se trata de Google Drive, un servicio para,
por un lado, almacenar de manera gratuita archivos en linea de
hasta cinco gigabytes y, por otro, crear documentos de ofimatica
en linea, con la posibilidad de trabajar de manera colaborativa,
sincronica o asincroénica. En el listado de las 100 mejores herra-
mientas para el aprendizaje —Top 100 Tools for Learning— del
Centre for Learning & Performance Technologies aparece, en ter-
cera posicion, solo superada por la herramienta para microblog-
ging Twitter y el conocido YouTube.
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En el momento en que las universidades optan por incorporar
este tipo de herramientas en sus procesos de ensefar y aprender,
se estan adaptando a la Sociedad de la Informacién y el Conoci-
miento en la que se hallan inmersas. Las formas de produccion,
difusion y consumo de la cultura han cambiado, “el conocimiento
ahora es mas complejo y multimodal, se construye a través de
multiples formas simbélicas y se produce y distribuye con nue-
vos soportes y sistemas de almacenamiento digitalizados” (Area,
Gutiérrez y Vidal, 2012, p. 22-23), lo que exige nuevas competen-
cias para el estudiante universitario. Las nuevas formas culturales
obligan a ampliar el concepto de alfabetizacion, que no se limita a
la mera lectura y escritura textual, sino que va mas alla e incluye
el lenguaje audiovisual y multimedia. El papel de la universidad,
en este sentido, sera ofrecer un acceso igualitario a la tecnologia
y alfabetizar a los ciudadanos, para que sean sujetos mas cultos,
responsables y criticos (Area, Gutiérrez y Vidal, 2012, p. 6).

Los nuevos canales de comunicacion, las nuevas formas de
acceso a la informacioén y las nuevas capacidades tecnolégicas
obligaran a las universidades a adaptar su metodologia y sus
herramientas educativas al nuevo perfil de alumno, tal y como
apunta el informe Universidad 2020 de la Fundacion Telef6nica
(Fundacion Telefénica, 2012). En este sentido, experiencias como
la que mostramos a continuacion serviran de base para ese cam-
bio conceptual y metodolégico.

Metodologia
Presentacion de la propuesta

La investigacion consistio, por un lado, en el diseno de una acti-
vidad colaborativa para el grado en Magisterio de Infantil, que se
imparte bajo la modalidad online en la Universidad Internacio-
nal de La Rioja, en el marco de la asignatura “Tecnologias de la
informacién y la comunicacion aplicadas a la educacién”. Dicha
asignatura tiene caracter cuatrimestral, cuenta con seis créditos y
se imparte en el primer ano del grado.

Por otro lado, y tras la puesta en practica de la actividad, se
le pidi6 al alumnado que particip6 en el estudio su valoracion
acerca de esta experiencia.

En cuanto al diseno de la actividad, partimos de que las acti-
vidades constituyen uno de los mejores medios de aprendizaje con
que cuenta el alumno (Bernardo, 2011, p. 105), y puesto que nos
proponemos que el estudiante universitario domine la tecnologia
de su época y aprenda a trabajar en equipo, optamos por una ac-
tividad colaborativa basada en Google Drive, de tal modo que el
estudiante aprenda el manejo basico de esta herramienta, analice
sus posibilidades didacticas, la valore con juicio critico y cultive el
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trabajo en equipo. Los criterios que se siguieron para su disefio
fueron: la utilidad para el alumno, la adaptacion al grado de conoci-
mientos tecnologicos de los estudiantes, la flexibilidad a la hora de
responder a diversos objetivos, la posibilidad de promover el apren-
dizaje activo y participativo, asi como la oportunidad de permitirle
al alumno tomar decisiones respecto a como desarrollar la activi-
dad; en definitiva, se procuré construir una actividad atractiva para
el alumno, que estimulase su creatividad (Bernardo, 2011, p. 1006).

La actividad se construy6 teniendo en cuenta los objetivos a
cubrir, el tiempo del que disponiamos, el material y los medios
a emplear, y el nivel de dificultad que entrafiaba (Bernardo, 2011,
p- 107). Partimos de que las herramientas colaborativas per se no
producen automaticamente procesos de colaboracion (Cenich y San-
tos, 2007), por lo que para favorecer el trabajo en equipo propusimos
una tarea que implicara alcanzar un objetivo comun y valioso para
los alumnos, y que se consiguiera con el esfuerzo de cada miembro
del grupo. La consigna o enunciado que se entreg6 al alumno por
medio del campus virtual de la universidad fue el siguiente:

79

Trabajo: bisqueda de banco de recursos

material. Necesitaremos utilizar imagenes, sonidos y plantillas para realizar nuestras propias
actividades.
Tu labor es realizar un listado formado por:

e Cuatro paginas Web dirigidas a descargar imagenes educativas.

e Tres paginas Web donde tengas posibilidad de obtener sonidos.

 Dos paginas Web para utilizar plantillas educativas (lectoescritura, plantillas de imagenes,
colorear, actividades...).

Indica de manera clara el nombre y la direccion URL de la pagina Web y una breve descripcién
de su uso en este mismo documento.

Para esta actividad vamos a utilizar la tecnologia de Google y su capacidad de realizar trabajos
colaborativos con Google Drive. Es necesario que creéis grupos de trabajo (mdx. 4 personas);
la organizacién de éstos recae sobre vosotros, para ello podéis utilizar las herramientas del aula
virtual, chat y foro, asi como la red social Facebook.

El objetivo de la tarea es que todos los miembros del grupo compartan sus bisquedas y
formar, asi, un documento conjunto. Cada miembro afiadira una diapositiva de PowerPoint
con su nombre y los recursos que haya encontrado.

En este trabajo conjunto es importante que sepdis varios puntos importantes:

e En primer lugar, tendréis que crearos una cuenta en Gmail. Es necesario que un miembro del

e Podéis trabajar de manera simultdnea, utilizando la herramienta de chat que integra Google
Drive, o bien segin vuestra organizacién personal.

Para cualquier profesor es importante disponer de bancos de recursos adecuados donde encontrar

grupo “comparta el documento” con el resto de compafieros; para ello ha de conocer sus correos.
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Los objetivos que se esperaban alcanzar con la actividad fue-
ron los siguientes:

» Aprender a trabajar de manera colaborativa utilizando las
TIC.

» Manejar basicamente la herramienta Google Drive.

» Recopilar bancos de recursos educativos para educacion
infantil disponibles en la Internet.

En cuanto a la implementacién de la actividad —-siguiendo la pro-
puesta de Sharan (1994) para las tareas colaborativas—, en una
primera fase, el profesor de la asignatura presenta la tarea, mo-
tiva y orienta a los alumnos sobre como realizarla; esto lo hace
mediante una sesion presencial-virtual con el sistema de video-
conferencia adobe connect que utiliza la universidad. Para que
los alumnos pudieran formar sus grupos de trabajo virtual se
pusieron a su disposicion las herramientas de comunicacion en
linea que ofrece el campus de la universidad (imagen 1), como
foro, chat, correo, etcétera; en concreto, se cre6 un foro especi-
fico para que el conjunto de estudiantes pudiera interaccionar y
formar equipos de trabajo. Este foro permanece activo durante
dos semanas, dando margen a que los estudiantes establezcan
contacto. Por otro lado, se permite que el alumno utilice otros
medios fuera del entorno virtual de la universidad para formar
sus grupos (redes sociales, microblogging y demas).

Imagen 1. Foro para la creacién de grupos de trabajo.

Foros

Tecnologias de la informacién (bisqueda y procesamiento de datos v contenidos)

Compaiicros conectados

< Valver al histado de foros 3 Nuevo Tema Ix1 Doscargar foro en Excel B Descargar foro en POF P Ayuda Mormas del foro
Tnu!nl - Leidos: ® Todos © Si © Mo - Paicipante: [Todos los participantes =l
Nuevos Temas: [Todos los Nuevos temas =| Buscar |

Ordeninicial | | Tiulo A>Z | [Ponente A>Z | |Fecha DESCENDENTE |

Titulo ded foro: [
[ ALMUDENA CASTELLANOS SANCHEZ PROFESORA DE LA ASIGNATURA
Terma: Foro Actividad Tema 5 para crear tu grupo de trabajo  Publicado: 14052013 18:09:28

Este foro se ha creado para que contactes con tus compafieros y formes un equipo de un mdximao de 3 personas,

Saludos
Marcar como leido Responder
09 MIREIA
Tema: busco amigos en la UNIR :J))))) Publicado: 14/057013 21:09:12 =
Hola compafiercs, busco a alguién que quiera hacer el trabajo conmigo
Saludos a todos,
Mireia
Marcar como leido Responder
wy
=
=
o
Z
Z
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En esta segunda fase, en la que los estudiantes configuran
los grupos, el profesor asume un papel de orientador y forma a los
alumnos en el manejo basico de la herramienta de colaboracion
Google Drive. Para ello, el Departamento de Tecnologia disena
un manual en formato digital, que cuelga en el campus virtual,
y se imparte una clase presencial-virtual en la que el profesor
muestra en directo su funcionamiento (imagen 2).

Para solventar las dudas que van surgiendo durante el trans-
curso de la actividad colaborativa el alumno aprovecha el foro de
dudas de la asignatura y las clases en directo virtual que imparte
el profesor titular de la asignatura semanalmente.

Los procedimientos o secuencia de trabajo que el alumno ha
de seguir es la siguiente:

Formacion del grupo de trabajo.

Alta como usuario de Google Drive.

Eleccion de un encargado del grupo.

Creacion de un documento compartido.

Trabajo colaborativo para la resolucion de la actividad.

v v v VvV

En la dltima fase del proceso, los estudiantes, con ayuda del pro-
fesor, reflexionan sobre la actividad grupal, distinguiendo los
aspectos positivos y negativos de la experiencia que quedan plas-
mados en un cuestionario digital.

Por ultimo, los criterios de evaluacion que se han tenido en
cuenta para valorar el trabajo de los alumnos son los siguientes:

81

Imagen 2. Clase presencial-virtual donde se explica el manejo de Google Drive.

Compartir 5 - Almedens Cartellacas EE Camera and Voice

Attendee List {26)

Ca Ponentes scsivs

v Asltriones (1)

“ Ta tamal la Deeveida & Gotghe Drve

s e o B
———y

& Mmudera Cantellancs
v Presestadores (1)

I8 enapeno mizn asemas

Chat (Tedes)

SUSANA
RAQUEL |

Se corta continsamente

+ perdona Almudena, has dicha

" 2 google doc o google..7 lo pusdes repetir
=mim Al=udena Castellanos : GOOGLE DOCS O GOOGLE DRIVE

s e lo misma?

gracias

1donde los guardo simadens
1 #3 tipa depbrox not

genial

Innovacién Educativa, ISSN: 1665-2673 vol. 13, nimero 63 | septiembre-diciembre, 2013 |

INNOVUS



82

INNOVUS

A, CASTELLANOS SANCHEZ Y A, MARTINEZ DE LA MUELA TRABAJO EN EQUIPO CON GOOGLE DRIVE... [PP. 75-94]

» Capacidad para conformar un grupo mediante herramien-
tas virtuales.

» Manejo basico de la herramienta Google Drive y el empleo
de las utilidades que conforman este servicio.

» Cumplimiento de los requisitos exigidos para la actividad
descritos en el enunciado.

Objetivos

Como ha quedado escrito, partimos de que el fin primordial de
cualquier accién formativa es la plenitud de la persona, su perfec-
cionamiento. En este sentido, nos planteamos con la investigacion:

» Disefiar una actividad, basada en el trabajo colaborativo,
aprovechando la tecnologia propia de la era digital, des-
tinada a los alumnos de la asignatura “Tecnologias de la
informacién y la comunicacion aplicadas a la educacion”
del grado en Magisterio de Infantil de la UNIR.

» Conocer la opinién de los participantes sobre su experien-
cia con Google Drive.

» Analizar el modo en el que los alumnos han trabajado con
Google Drive.

Poblacion y muestra

La muestra qued6 definida por el conjunto de estudiantes matri-
culados en la asignatura “Tecnologias de la informacion y la co-
municacion aplicadas a la educacion” del grado en Magisterio de
Infantil de la Universidad Internacional de La Rioja, en el curso
2012-2013. Se seleccioné este centro y esta asignatura por razo-
nes de disponibilidad. De 123 alumnos matriculados, se obtuvie-
ron, finalmente, 94 cuestionarios validos.

Métodos y técnicas de recopilacion de datos

De acuerdo con los objetivos de la investigacion, se selecciono el
método de las ciencias sociales que mas se ajustaba a las necesi-
dades del estudio: la encuesta (Fox, 1989, p. 79). Si bien dentro
de la encuesta existen diferentes técnicas, optamos por la que
cumpliera los siguientes requisitos (Ballester, 2001): que fuera
un instrumento versatil, capaz de adaptarse a los objetivos de
la investigacion; que no representara un gran coste para el in-
vestigador; que fuera capaz de recoger con rapidez la informa-
cion vertida por los participantes; que llegara de manera efectiva
a todos los estudiantes, a pesar de la distancia; que recogiera
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el mayor nimero de informacion posible; y que no diera lugar
a sesgos. Dadas estas necesidades, optamos por el cuestionario
digital. Dentro de las posibilidades gratuitas que ofrece actual-
mente la Internet seleccionamos la herramienta cuestionario que
ofrece Google Drive, de tal forma que los alumnos participantes
en el estudio descubrieran una nueva aplicacién didactica de este
servicio.

Diseno del instrumento

A la hora de crear el cuestionario digital se siguieron los consejos
propuestos por Fox (1989, p. 627):

» Teniendo en cuenta el objetivo de la investigacion, identifi-
camos los campos de contenido del cuestionario, asi como
toda la gama de preguntas criticas e interesantes para el es-
tudio. Para ello, nos apoyamos en la revision bibliografica.

» Una vez determinadas las preguntas que incluiriamos en
el cuestionario, por ser mas relevantes, analizamos a la po-
blacién, sus caracteristicas y limites, para establecer cual
era la mejor manera de contactar con ellos, de qué tiem-
po disponian, en qué circunstancias tendrian acceso al
cuestionario, el tipo de interaccion que se mantendria con
ellos, y con qué frecuencia recogeriamos los datos.

» Seleccionamos el tipo de preguntas y el modelo de res-
puestas que ibamos a utilizar.

» Por ultimo, el instrumento fue estimado por un grupo de
expertos, para corregirlo y reelaborarlo. Finalmente, se
comprob6 su validez.

En definitiva, el cuestionario quedé constituido por 12 pregun-
tas, organizadas de lo mas simple a lo mas complejo para su
sencilla respuesta (Herndandez, 2004, p. 26). Para impedir que los
alumnos matriculados en la asignatura rehusaran responderlo, las
preguntas se plantearon de manera clara, precisa y sencilla; se
trata, ademas, de un cuestionario anonimo. A su vez, se decidio,
como estrategia, lanzar el cuestionario desde una de las clases
presenciales virtuales de la asignatura, para, asi, llegar al mayor
volumen de alumnos.

En cuanto al formato de las preguntas, en funcion de la natu-
raleza de la informacioén que buscamos, optamos por un cuestio-
nario mixto (Fox, 1989), que incluye:

» Preguntas cerradas, en las que se ofrece una serie de res-
puestas alternativas entre las que el estudiante debera ele-
gir una.

» Preguntas dicotomicas, de caracter si/no.
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Preguntas de escala tipo Likert, destinadas a medir el gra-
do de intensidad respecto de una variable. Se utilizaron
cinco niveles, que serian traducidas como: 1-Nada, 2-Poco,
3-Medio, 4-Bastante y 5-Mucho.

Por otro lado, se procur6é que todas las preguntas y respuestas
cumplieran con las caracteristicas propuestas por Fox (1989,

pp- 590-594):

v vV vV vVvvVvew

Claridad en el lenguaje.

Concrecién en cuanto al contenido y periodo de tiempo.
Unicidad en el propésito.

Independencia de otros supuestos.

Independencia de sugerencias.

Coherencia lingiiistica y gramatical.

Opciones de respuesta muy medidas, en funcion de las ne-
cesidades del problema de la investigacion.

Asimismo, para contrarrestar los inconvenientes que supone em-
plear un cuestionario impersonal (Fox, 1989, pp. 599-604):

v

Se limit6 al maximo la extension del cuestionario, se pro-
curd incorporar exclusivamente las preguntas criticas para
la investigacion.

Se escogié un modelo de respuesta estructurada.

Se redacté una introduccion clara, sincera.

Existi6 un compromiso por hacer publicos los resultados.

En lo que se refiere a la validez y fiabilidad del cuestionario, se
someti6 al escrutinio de seis expertos en estadistica, por medio
de una guia de validacion que nos sirvié6 como herramienta para
recopilar sus observaciones y recomendaciones. La revision del
cuestionario por parte de los expertos nos advirtié de las siguien-
tes dificultades:

Se anularon preguntas innecesarias, que no afectaban el
objetivo de la investigacion.

Se reformularon algunas de las preguntas, de tal forma que
resultaran mas claras y sencillas.

Se modificaron algunas opciones de respuesta que daban
lugar a ambigiiedades.

Se incluyeron nuevas preguntas que podian esclarecer el
proposito de la investigacion.

Se redactaron nuevamente algunas instrucciones, para que
fueran mas precisas.

Se reformularon preguntas que median mas de un objetivo.
Se corrigieron errores de edicion.
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Analisis de datos

Una vez seleccionados el método y las técnicas, y habiendo pre-
parado el instrumento de recopilacién de datos (Fox, 1989, p. 677),
se paso6 a analizar la informacion recabada, mediante el paquete
de estadistica IBM SPSS Statistics version 2.0, empleando para ello
la licencia que posee la Universidad Internacional de La Rioja.

Es importante, antes de exponer los resultados, matizar que
se trabajoé principalmente con variables cualitativas, dados los
objetivos del estudio. Dentro de estas variables nos encontramos
fundamentalmente con las de tipo nominal, como es el sexo de
los participantes, organizadas entre dicotomicas, del tipo hom-
bre/mujer, si/no, y limitadas, entre las que ofrecimos hasta cinco
valores. Solo una de las variables del estudio es de tipo cualita-
tivo ordinal: la que hace referencia a la utilidad de Google Drive
para los centros de Educacion Infantil; en ella, el alumno tiene
que dar su opinion respecto a una escala Likert de cinco valores,
donde 1 equivale a poco ttil y 5 a muy util.

Resultados

Ahora exponemos el resultado de cada uno de los items del cuestio-
nario de valoracion sobre la experiencia de trabajo en equipo con
Google Drive, contestado por 94 estudiantes, 76.4% de los matricu-
lados en la asignatura “Tecnologias de la informacion y la comuni-
cacion aplicadas a la educacion” del grado en Magisterio de Infantil.

Pregunta 1: sexo

De los participantes en el estudio, 95.74% fueron mujeres (f=90).
Solo 4.26% (f=4) fueron hombres.

Grafica 1. Variable: Sexo.

. Hombre

95.74%  Mujer

Pregunta 2: edad

La edad que con mas frecuencia se repite es el intervalo de 27 a
36 anos (f=42); 44.68% de los participantes estaria dentro de
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esta franja de edad. El segundo intervalo mas seleccionado es el
de los 37 a los 46 afios (f=26); 27.66% de los participantes lo se-
leccioné. Por el contrario, el menos seleccionado es el de mas de
46: solo 4.26% lo eligio.

Grafica 2. Variable: Edad.

23.40% 17-26 anos
[27536%" 27-36 afios

' 37-46 afios

5 LAY Mas de 46

Pregunta 3: ;Conocias el servicio Google Drive antes de
que te lo explicaran en clase?

De los participantes en el estudio, 86.17% no conocia el servicio
Google Drive antes de haberlo conocido en clase.

Grafica 3. Variable: ;Conocias el servicio Google Drive antes de que te lo
explicaran en clase?

EXEA si
86.17% | No

Pregunta 4: ;Habias utilizado Google Drive antes de que te
lo explicaran en clase?

De los alumnos, 94.68% no habia utilizado Google Drive antes de
que se los explicaran en clase.

Grafica 4. Variable: ;Habias utilizado Google Drive antes de que te lo ex-
plicaran en clase?
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Pregunta 5: j1e ba resultado fdcil formar los grupos de trabajo?

El 94.68% de los participantes respondié a esta pregunta “Si, me
ha resultado facil”; 4.26% respondi6é “No, porque me ha faltado
tiempo para coordinarme con mis companeros”; y el restante
1.06% eligi6 la opcion “No, porque me ha resultado complicado
utilizar el foro para construir un grupo de trabajo”. Ningun alum-
no seleccioné la opcién “No, porque no he encontrado apoyo por
parte de mis companeros”.

Grafica 5. Variable: ;Te ha resultado facil formar los grupos de trabajo?

V

l 94.68% Si
' | 4.26% No, me ha faltado tiempo...
IMOFZN No, me ha resultado complicado...

Pregunta 6: ;Qué medio has utilizado para formar tu
grupo de trabajo?

En cuanto al medio utilizado para la coordinaciéon entre compa-
neros, el mas elegido fue el foro creado en el campus de la uni-
versidad expresamente para realizar este trabajo (f=75), seguido
de lejos por el correo electrénico (f=12), Facebook (f=3), el teléfo-
no (f=3) y el chat del campus virtual (f=1).

Gréfica 6. Variable: ;Qué medio has utilizado para formar tu grupo de
trabajo?
79.79% Foro
' 3.19% Correo
- PBN9%) Facebook

N 12.77% REEES
IO Chat

Pregunta 7- ;Como decidisteis quién seria la persona
encargada de iniciar y compartir el documento con
el resto del grupo?

El 77.66% de los encuestados dijo que alguien se propuso como

voluntario; 17.02% sefal6 que se decidié en grupo; y 5.32% dijo
que se encargo la persona que sabia ya utilizar Google Drive.
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Grafica 7. Variable: ;Como decidisteis quién seria la persona encargada de
iniciar y compartir el documento con el resto del grupo?

A

77.66% Alguien se...
\ 5.32% | Se decidié en grupo
IVAWE N Se encargd el que sabia

Pregunta 8: jTe ha resultado sencillo trabajar de manera
colaborativa y online?

De los estudiantes, 92.55% contesté “Si, me ha resultado sen-
cillo”; 5.32% contesté “No, porque Google Drive es una he-
rramienta nueva para mi”’; y el 2.13% restante respondi6é “No,
porque Google Drive es una herramienta complicada para mi”.
Ningun alumno seleccion6 la opcién “No, porque Google Drive
no es una herramienta estable y falla desde el punto de vista

técnico”.

Grafica 8. Variable: ;Te ha resultado sencillo trabajar de manera
colaborativa y online?

I 4

92.55% Si
5.32% No, por ser una herramienta nueva.

YAEY No, por ser una herramienta complicada.

Pregunta 9: ;Cudl de las siguientes ventajas de Google
Drive senialarias de mayor importancia?

De las ventajas que ofrece Google Drive, la mayoria de los alum-
nos seleccion6 como la mas importante “Poder trabajar con otras
personas desde distintos lugares” (73.40%); seguida de “Poder
crear documentos desde Internet y compartirlos” (15.96%). Me-
nos elegidas fueron las ventajas: “Crear documentos basicos sin
necesidad de descargar en el ordenador ningin programa de ofi-
matica” (7.45%) y “Poder utilizar Google Drive como disco duro
virtual” (3.19%).
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Grafica 9. Variable: ;Cudl de las siguientes ventajas de Google Drive
sefialarias de mayor importancia?

- 73.40% Poder trabajar online con otros

[15.96% | Crear ofimatica en Internet
. SRERZN Disco duro online

RSV Trabajr sin descargas

Pregunta 10: Al realizar la actividad, ;has trabajado en
tiempo real con el resto de los compartieros?

Un 51.06% de los estudiantes respondié que “No ha trabajado en
tiempo real con el resto de los companeros”, y el restante 48.94%
contesto que “Si ha trabajado en tiempo real”.

Grafica 10. Variable: Al realizar la actividad, ;has trabajado en tiempo real
con el resto de los companeros?

.s'

51.06% No

Pregunta 11: En el caso de baber trabajado en tiempo real
con tus compaiieros, jte has comunicado con ellos por
medio del chat de Google Drive?

Si restamos el 51.06% de alumnos que no trabajé en tiempo real,
lo mas frecuente fue que el estudiante emple6 la herramienta
chat del servicio Google Drive para coordinarse con sus compa-
feros (f=39).

Grafica 11. Variable: ;Te has comunicado con ellos por medio del chat de

Google Drive?
‘ - 51.06%

| '_No
[41.49% B

Innovacién Educativa, ISSN: 1665-2673 vol. 13, nimero 63 | septiembre-diciembre, 2013 |

89

INNOVUS



90

INNOVUS

A, CASTELLANOS SANCHEZ Y A, MARTINEZ DE LA MUELA TRABAJO EN EQUIPO CON GOOGLE DRIVE... [PP. 75-94]

Pregunta 12: jTe ha parecido Google Drive una herramienta
util para emplear en los centros de educacion infantil?

De 1 a 5, siendo 1 la puntuacién mas baja y 5 la mas alta, el
valor que con mas frecuencia eligieron los participantes fue
5 (f=45), seguido de 4 (f=34). Por el contrario, el menos elegido
fue 1 (f=1), seguido de 2 (f=4) y de 3 (f=10).

Grafica 12. Variable: ;Te ha parecido Google Drive una herramienta dtil
para emplear en los centros de educacion infantil?
1.06% 1
- 426% 2
| .
| 4

47.87% 5

Discusion

El analisis del perfil del estudiante que particip6 en la experien-
cia, sus conocimientos previos, el modo de trabajar con el servicio
Google Drive y su opinioén acerca de este tipo de servicios colabo-
rativos nos ofrecen pistas sobre como disenar actividades coope-
rativas en las universidades online, de tal forma que podamos
personalizar la educacion al maximo, atendiendo a la dimension
individual y social de la persona.

Al tratarse de una experiencia llevada a cabo dentro del gra-
do en Magisterio de Infantil se aprecia el elevado volumen de
mujeres frente al de hombres. Este resultado coincide con lo pu-
blicado por otras investigaciones que demuestran el predominio
de mujeres matriculadas en las titulaciones correspondientes a las
ramas sociales y juridicas en Espafa (CRUE, 2010). En cuanto a la
edad, nos encontramos con un perfil de alumno universitario que
esta dentro de la treintena, lo que también entona con los resulta-
dos de otras investigaciones; sin ir mas lejos, el reciente informe
de Fundacion Telefénica, titulado Universidad 2020 (Fundacion
Telefénica, 2012), apunta a que el nimero de estudiantes ma-
yores de 30 anos se ha duplicado en 10 anos dentro de Espaiia
debido, entre otras razones, al envejecimiento demografico que
ha hecho descender la poblacion en edad universitaria (entre 15y
24 anos).

En cuanto a si nuestros estudiantes conocian el servicio gra-
tuito Google Drive antes de utilizarlo en clase, 86.17% sefiala que
no lo conocia, y 94.68% que no lo habia utilizado nunca, dato
que coincide con el estudio llevado a cabo por Delgado y Casa-
do (2012), donde 75% del alumnado matriculado en Magisterio

| septiembre-diciembre, 2013 | Innovacidn Educativa, ISSN: 1665-2673 vol. 13, niimero 63



(PP, 75-94 ] TRABAJO EN EQUIPO CON GOOGLE DRIVE... A CASTELLANOS SANCHEZ Y A, MARTINEZ DE LA MUELA

manifiestdé no conocer esta herramienta. Por otro lado, estos resul-
tados convergen igualmente con los estudios sobre competencias
digitales de los alumnos universitarios, en cuanto a que las herra-
mientas que mas dominan son las correspondientes al paquete de
ofimatica, frente a las aplicaciones mas especificas, como bien po-
dria ser Google Drive (Espuny y cols., 2010, p. 124). Recomenda-
mos, por tanto, a todos aquellos profesionales que quieran poner
en marcha una experiencia similar a la nuestra llevar a cabo un
acercamiento previo a la herramienta Google Drive, de tal forma
que el alumnado conozca basicamente su funcionamiento.

Respecto a la constitucion de los grupos, a pesar de tratarse
de una universidad online, la inmensa mayoria de los estudiantes
considera que les resulté sencillo formar los grupos de trabajo;
solo un nimero poco representativo de alumnos manifesté que le
falté tiempo para crear su grupo, o bien que el foro del campus
virtual le result6 insuficiente para la coordinacién con sus com-
paneros. En este sentido, a la hora de poner en marcha activida-
des para trabajar en grupo colaborativo online vemos necesaria la
perfecta planificacién de éstas, de tal manera que el alumno tenga
tiempo suficiente para constituir sus grupos, y recomendamos al
menos 15 dias para la formacién de los equipos. Chiecher (2013)
apunta como clave de éxito en este tipo de actividades la interven-
cion externa del docente para crear las condiciones optimas.

Por otro lado, la herramienta de comunicacién que mas uti-
lizaron los estudiantes para formar su grupo fue el foro que ex-
presamente se cre6 en el campus virtual de la universidad para
la actividad. Sin embargo, los datos sefalan que los alumnos no
han renunciado a otros servicios de comunicacion —como el correo
electrénico, Facebook y los chats— para coordinarse, lo que nos
hace pensar en la importancia de ofrecerle siempre al alumno di-
ferentes herramientas de interaccion a la hora de trabajar en equi-
po. Si con base en los resultados parece haber funcionado bien el
hecho de abrir un foro para que los alumnos generaran sus gru-
pos, también es importante contar con servicios alternativos.

En cuanto a si les ha resultado sencillo trabajar en equipo uti-
lizando la herramienta Google Drive, la inmensa mayoria esta de
acuerdo con esta afirmacién, excepto un pequefio porcentaje
de alumnos a los que les ha costado algo de trabajo, debido a la
novedad de la herramienta. Solo a 2.13% de los participantes
en el estudio les ha resultado un servicio complicado de manejar.
La facilidad, a la hora de trabajar con el servicio Google Drive, es
una caracteristica que también destacaron los participantes en el
estudio llevado a cabo por Delgado y Casado (2012).

Por otro lado, se les pregunté a los alumnos acerca de las
ventajas que encontraron a la hora de trabajar con Google Drive.
La mas valorada es la posibilidad de poder trabajar con otras
personas desde distintos lugares, por encima de su capacidad
para crear documentos online y compartirlos, funcionar como
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disco duro virtual, o bien la de no tener que instalar un software
especifico. Todas estas ventajas han sido reconocidas también por
alumnos universitarios participantes en otros estudios (Delgado
y Casado, 2012; Real, 2009).

La excelente valoracién que hacen los estudiantes de esta he-
rramienta es un dato a tener en cuenta a la hora de elegir los
servicios disponibles desde la Internet para llevar a cabo tareas
colaborativas, ademas de la importancia de elegir siempre recur-
sos para el aula que resulten motivadores para los estudiantes
(Bernardo, 2012, p. 100). Si profundizamos en las posibilidades
pedagodgicas de Google Drive, dada su gratuidad y su manejo sen-
cillo, permite que desde la Educacién Basica los alumnos puedan
emplearlo. Ademas de abrir un abanico importante de opciones
para los estudiantes a la hora de poder crear documentos desde
la Internet —sin necesidad de tener instalado ningin programa en
el ordenador, almacenar y compartir sus archivos guardados en la
nube, poder colaborar con otras personas salvando las barreras
geograficas o trabajar en linea sobre un mismo documento— Google
Drive permite a los centros educativos combatir la brecha digital,
en el sentido de que posibilita formar en competencias ofimaticas
generales sin necesidad de centrarlas en un determinado producto
y sin costes a la hora de comprar un determinado software. De la
misma manera, este servicio gratuito ofrece ventajas a los docen-
tes como espacio para investigar en equipo o como herramienta
para disenar actividades colaborativas.

Sin duda, una de las ventajas para el trabajo en equipo es la
posibilidad que ofrece Google Drive para trabajar de manera sin-
croénica, pues permite la comunicacion instantanea por medio de
su herramienta chat; sin embargo, solo la mitad de los participan-
tes en el estudio, aproximadamente, han elegido este modo de
trabajar. Quiza este dato esté relacionado, como apuntan algunos
estudios (Delgado y Casado, 2012), con algunos fallos que produ-
ce Google Drive al funcionar de manera sincrénica.

Por ultimo, preguntamos a los alumnos si Google Drive les ha
resultado una herramienta util para los centros donde se imparte
Educacion Infantil, a lo que la inmensa mayoria respondi6 positi-
vamente. Por lo general, los estudiantes de magisterio no solo va-
loran enormemente la utilidad educativa de esta aplicacion, sino
que ademas consideran que les puede resultar de valor para otras
asignaturas, tal y como apuntan otros estudios (Delgado y Casa-
do, 2012; Serrano, Muiioz y Lopez, 2012).

Limitaciones y prospectiva de la investigacion
La finalidad de este estudio fue, por un lado, disefiar una ac-

tividad basada en el trabajo colaborativo, atendiendo a las ne-
cesidades sociales de los alumnos y aprovechando una de las
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herramientas mejor consideradas por los docentes y discentes
internacionalmente, Google Drive; y, por otro lado, conocer la
opinién de los alumnos de Magisterio Infantil acerca de la ex-
periencia y analizar su manera de trabajar con esta herramienta.

Si bien se utilizé un cuestionario para recabar la informacion,
dando lugar a un estudio experimental, seria conveniente com-
pletar los datos obtenidos con otro tipo de informaciéon de corte
mas cualitativo. Para enriquecer el conocimiento de la realidad
que se pretende estudiar serian necesarios los resultados de una
pluralidad de métodos, conjugando los dos principales enfoques
de la investigacion cuantitativa y cualitativa (Bisquerra, 2009,
pp- 113-125). Una buena opcidén seria, quiza, no solo recabar in-
formacion en contextos individuales, sino conocer la satisfaccion
de los estudiantes en contextos grupales, como, por ejemplo, en
un grupo de discusién. Recordemos que en estas circunstancias
se genera un clima ideal para divulgar emociones que no surgen
en ningun otro tipo de investigacion Krueger (1991, p. 28).

Para terminar, sugerimos como futuras lineas de investiga-
cion el estudio comparativo entre las competencias que adquiere
el alumno que trabaja en grupo de manera presencial y el que
lo hace en la modalidad online, dada la importancia que esta
adquiriendo actualmente la virtualidad en las universidades (Fun-
dacion Telefénica, 2012). En este sentido, seria igualmente nece-
sario comparar el nimero de actividades individuales y grupales
que las universidades a distancia plantean en cada uno de sus
grados, pues podria ser mucho mayor el nimero de trabajos indi-
viduales que realiza el alumno a pesar de la importancia que se le
da al trabajo colaborativo.
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La cita en la escritura académica

Resumen

En la escritura académica los autores recurren a la cita para dar
cuenta de la relacion entre su produccion escrita y otros textos que
les han servido de referencia y describir las fuentes de las que se
han obtenido las ideas, de manera que sus lectores tengan la opor-
tunidad de analizar y evaluar su trabajo, asi como verificar los datos
y obtener mas informacién sobre el tema. No obstante, se considera
necesario explorar su racionalidad en el proceso dialégico de la escri-
tura y su potencial como parte integral de los procesos de construc-
cién del conocimiento.

The quotation in academic writing

Abstract

In academic writing the authors use the quote to account for the
relationship between their written and other texts that have served
as reference and to describe the sources from which they obtained the
ideas, so that their readers can analyze and evaluate their work and
verify the data and information on the subject. However, it is consid-
ered necessary to explore the rationality in the dialogic process of
writing and its potential as an integral part in the process of knowl-
edge construction.
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Introduccion

uando un estudiante se enfrenta, las primeras veces, a la
necesidad de escribir un trabajo académico, con frecuencia
confunde el uso y la funcién de la cita, misma que emplea
como sustituto de la voz de quien escribe, de manera que se vuelve
dependiente de las ideas de otros y pierde su calidad de autor, ya
que s6lo repite lo que los demas han escrito sin hacer aportacio-
nes o incorporar comentarios criticos, inferencias o adecuaciones.
Los primeros textos se presentan como un collage de las ideas de
otros en una evidente apropiacion indebida de éstas. El estudian-
te asume que esta cumpliendo con las normas al copiar parrafos
y hasta paginas completas de un texto ajeno con solo incorporar
la cita de la fuente de origen; lo mas preocupante es la practica
de cortar y pegar y esconder la fuente, asumiéndose como autor.
Atendiendo al problema citado, el propésito de este articu-
lo es explorar y compartir algunas ideas sobre las posibilidades
epistémicas de la cita, ademas de mostrar la importancia de la
relacion entre un texto y otros que le dan sustento tedrico. Se
destina principalmente a los docentes que dan atencién a estu-
diantes que preparan su tesis de grado, o bien que atienden a los
estudiantes de nuevo ingreso a los estudios de posgrado, quienes
enfrentan problemas al momento de articular sus ideas con las
obtenidas de otras fuentes para elaborar textos.

La cita y los textos académicos

El discurso académico se caracteriza por su finalidad de producir
y difundir el conocimiento y por su inscripcion en instituciones
de educacion superior e investigacion. El lenguaje especializado de
este discurso, a diferencia del lenguaje utilizado en la comunica-
cioén cotidiana, tiene atributos que le dan pertinencia y validez,
como es la precision, la concision, la claridad y una tendencia a la
neutralidad e impersonalidad (Centro Virtual de Escritura, 2012).

A las caracteristicas referidas se agrega la honestidad intelec-
tual, que se expresa en el uso ético de la cita para dar reconoci-
miento a las fuentes utilizadas, ya que en la tarea de investigar y
escribir sobre lo que se investiga nos valemos de lo que otros auto-
res han hecho, de quienes podemos aprender la manera en la
que desarrollan sus argumentaciones, sus estrategias de analisis,
identificar los métodos que utilizan, sus ideas, datos, enfoques y
puntos de vista. Lo anterior nos libera de realizar esfuerzos innece-
sarios cuando podemos echar mano de este recurso disponible
en la literatura cientifico-académica para sustentar y consolidar
nuestra propia postura y experiencia de escritura. No obstante,
debemos dar valor agregado a lo que aportan las fuentes de in-
formacion y no limitarnos a la réplica.
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Replicar o transformar saberes

Scardamalia y Bereiter (citado en Carlino, 2004, p. 322) sugieren
dos formas de escribir que hacen visible la diferencia entre repli-
car lo que se sabe y transformar el conocimiento. En el primer
caso, el autor se limita a recuperar de su memoria o de otras
fuentes lo que se sabe de un tema y lo escribe tal como apa-
rece; mientras que para transformar lo que se sabe se deben to-
mar en cuenta el destinatario, sus necesidades y expectativas, asi
como el contexto en el que esta inmerso, en funcién de lo que se
propone lograr con un escrito. Se da, asi, una interacciéon entre
autor y las expectativas del lector para lograr la adecuacion del
escrito a la situacion comunicativa en la que se elabora.

En la interaccién antes referida, el autor confronta lo que
sabe con lo que aportan otros autores, para salvar la discrepan-
cia entre las expectativas del usuario y el propésito del autor. En
el dialogo aparente entre el autor y sus lectores, asi como entre el
autor y sus fuentes adquiere sentido la propuesta de Hernan-
dez Zamora (2009, p. 33), quien sugiere que escribir desde una
perspectiva sociocultural y discursiva significa entrar a una con-
versacion en la que se distinguen y confrontan posturas de los
participantes para cuestionar y enriquecer lo que saben.

Eduardo Ochoa Hernandez (2009) coincide con la misma
idea al advertir que las habilidades verbales implican el apren-
dizaje de textos, y que debemos distinguir entre el recuerdo de
textos, entendido como memorizar su contenido, y el aprendizaje
de los mismos, entendido como el uso de sus contenidos para
generar inferencias y solucionar problemas, destacando que el
aprendizaje generado por las inferencias realizadas para su com-
prension contribuye a renovar el conocimiento previo.

En la escritura de textos académicos, la pretensién de com-
prension profunda justifica el uso de la cita siempre que trascien-
da una mera reproduccion de otros textos o de su interpretacion
literal, para cambiar la percepciéon tradicional desde la cita y la
referencia como meros lineamientos normativos, hasta su valor
potencial en la creacion de conocimiento y la transformacién de
los propios saberes. Bajo esta optica, no solo citamos para cum-
plir una norma, un principio ético o para exhibir nuestras lec-
turas, sino para participar en la construccion de conocimiento,
enmarcada en la relacion del autor y sus fuentes, y del autor y sus
lectores.

Si escribir es entrar en dialogo, como lo ha dicho Hernandez
Zamora (2009, p. 33), debemos aceptar que quien escribe convo-
ca las fuentes y a los lectores de su produccion escrita. Debemos
reconocer, ademas, que desde el momento en que el autor se-
lecciona un tema y asume un propésito de escritura esta siendo
influido por muchas voces detras del tema elegido, y que tendra
que apelar a otras mas para armar la estructura y argumentacion
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de su texto. Asi, identifica e incorpora ideas de autores mas ex-
perimentados, quienes ya han avanzado en el estudio del tema
en cuestion, de tal manera que su escrito, ademas de un medio
de expresion de sus ideas, sea un puente entre quienes tienen el
conocimiento y quienes necesitan de éste.

Por lo anterior, antes de avanzar en la generacion de ideas
sobre lo que se propone escribir debemos atender la situacion
comunicativa, en el entendido de que no existe comunicacion
sin una intencionalidad que motive la producciéon de un texto.
Esto lo podremos conocer si de manera individual preguntamos:
“¢para qué escribo?”. La respuesta que demos nos hara conscien-
tes de que lo hacemos para lograr un objetivo (Argudin y Luna,
2013, p. 24), y de ese mismo modo podemos formular otras pre-
guntas que, ademas, nos ayuden a planificar la escritura: ;qué
nos proponemos escribir?, jpara quién escribimos?, son preguntas
que nos dan el contexto de la accién comunicativa, lo que con-
tribuye a que el texto que se propone elaborar cumpla con el
proposito esperado.

En los parrafos anteriores se revalora la importancia del dia-
logo entre discursos y se hace visible la importancia de formu-
lar preguntas para obtener los mayores beneficios de ese didlogo
que se da a lo largo del proceso de la escritura. Recordemos que
toda investigacion inicia con la revision del estado del conoci-
miento: se explora lo que otros han publicado para identificar
tendencias, enfoques, datos, conceptos, ideas, hipotesis o teorias
que son de utilidad como un referente o como una evidencia en
la construccion de conocimiento. Posteriormente, en la discusion de
los hallazgos confrontados a la luz de las teorias existentes, se re-
valora el dialogo y cuando el escrito se acerca a la fase final sera
necesario verificar nuevamente lo que implica, ademas de volver
sobre el texto que se escribe y a los textos de los que se obtuvo
la informacion.

El investigador cubre su deuda con la comunidad académi-
ca cuando publica sus hallazgos y somete sus resultados al es-
crutinio de sus pares. Esto propicia un esquema de validacion
colectiva de nuevos conocimientos, ademas de dar continuidad
a un sistema de articulacién de ideas que se hace evidente por
medio de la cita y la referencia, lo que al mismo tiempo explica la
importancia de la intertextualidad en la construcciéon del conoci-
miento implicita en la cita.

Parodi (citado en Sanchez, 2011, p. 99) advierte que el mayor
peso que se asigna al discurso escrito sobre el discurso oral y
la mayor validez que se da a los resultados de la investigacion
cuando aparecen publicados se debe, entre otros aspectos, a los
procesos de citacion que emplea un autor para constatar lo que
afirma mediante las voces de otros expertos que han abordado el
tema de manera previa. Sanchez (2011) destaca que los procesos
de cita conforman el marco textual que caracteriza el discurso
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académico, en el que se hacen evidentes sus antecedentes teéri-
cos y empiricos, asi como la importancia de la relacion entre el
texto académico y el contexto de conocimiento en el proceso de
construccion colaborativa de nuevos saberes.

Lopez Yépes (2003, p. 43) propone que la aplicacion de la
cita tiene una razon cientifica y permite al lector confirmar la ve-
racidad y el buen uso de la fuente; senala, también, que la cita se
debe asumir como el verdadero hilo conductor con el que se ar-
ticulan las ideas, ya sea cuando el investigador se apoya en ella
para obtener nuevo conocimiento, o bien cuando el hallazgo se
propaga gracias a la cita que consignan los autores subsiguientes.

Como se aprecia, la cita juega un papel central en la escri-
tura cientifica. Teufel, Siddharthan y Tidhar (2006, p. 80) sostie-
nen que la escritura cientifica sigue la estructura general de la
argumentacion, por la que los investigadores necesitan mostrar
su produccién cientifica y justificar que ésta abona al conocimien-
to de su disciplina, lo cual se declara de manera explicita en el
objetivo especifico de su escrito. Myers (citado en Teufel, 20006)
refuerza la idea anterior al senalar que, mediante la cita, los auto-
res deben hacer evidente la relacién entre su trabajo y las inves-
tigaciones previas, pero acompanada de alguna expresion que la
conecte con la argumentacion, como puede ser la declaracién del
uso de los enfoques de otros autores o de su discrepancia con
estos enfoques.

El sistema de citas se asume como un escrutinio del proce-
so cientifico destinado a mejorar la calidad de la investigacion,
a partir del supuesto de que la frecuencia con la que se alude a
un articulo tiene una correspondencia directa con su influencia y
significado en la ciencia; no obstante, Rodriguez (2006) advier-
te que la evolucion del sistema de produccion del conocimiento
muestra que la frecuencia con la que se alude a un articulo no
siempre es un indicador adecuado de su impacto, calidad o influen-
cia (parrafo 3).

Dialogo con las fuentes

M. Bajtin (citado en Tosi, 2010) sostiene que todo discurso se
inscribe en una interacciéon, mas o menos explicita, con otros dis-
cursos, donde el enunciado se encuentra siempre en relacion con
otros enunciados a los que alude, confirma, rechaza o reelabora,
de tal modo que las palabras son siempre palabras de los otros
y que todo discurso reformula voces ajenas (p. 3). Tosi (2010), al
abordar el origen del término polifonia, sefala:

Ducrot (1984), en su formulacion de una semantica argumen-

tativa, retoma algunas de las premisas de Bajtin e incorpora la
nocién de polifonia como eje central para la descripcion del
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sentido de las entidades de la lengua. El autor considera que
el sentido de las entidades lingiiisticas no se conforma por las
cosas, los hechos o las propiedades que ellas denotan ni por
los pensamientos que las suscitan, sino por ciertos discursos
que les estan asociados. (p. 3)

Por su parte, Garcia y Tordesillas (2001) precisan el sentido de la
propuesta anterior:

Ducrot incorpora la nociéon de polifonia, y con ello formu-
la que el autor de un enunciado no se expresa directamente,
sino que pone en juego un cierto nimero de personajes, de
figuras discursivas. El sentido del enunciado nace de la con-
frontacion de los diferentes personajes, de tal manera que es el
resultado de diferentes voces que alli aparecen. (p. 175)

Ducrot (citado en Universidad de Oviedo, 2010, p. 1) establece
que todo discurso es resultado de la superposicion de varias voces,
de tal manera que todo enunciado evoca voces de otros discursos
o de otros autores que le antecedieron. Esta metafora, tomada del
ambito musical, ayuda a comprender que todo texto es la suma
de otras voces. La diferencia, en el caso del discurso cientifico, es
que el autor debe dar cuenta de esto por medio de referencias,
citas y notas, esas otras voces que son autoridades en la materia
y que constituyen las fuentes de informacion con las que debe
entrar en un dialogo continuo.

El concepto de polifonia retoma la relaciéon que establecemos
con nuestras lecturas y con nuestros interlocutores, que impactan
nuestros modelos mentales o modos de entender la realidad. De
esta manera, podemos imaginar que no es necesario enfrentar la
lectura de textos para verse influido, siempre que tengamos la
interaccion con quienes han estado en contacto con ellos. La fra-
se conocida: “somos lo que comemos”, bien puede sustituirse en
el medio académico por la frase: “somos lo que leemos”. Nuestra
experiencia lectora modifica nuestros modelos mentales y cuan-
do interactuamos con otros nos acompanan multiples voces. Esto
puede aplicarse a la intertextualidad de la escritura académica y
habra que explorar sus implicaciones en la construccion y ges-
tion del conocimiento.

Informacion: el dialogo con los textos y autores en la
investigacion

Una vez que se elige un tema de la investigacion se hace necesario
consultar las fuentes de informacién por tres principales razones:
verificar que un tema de investigacion considerado original real-
mente lo sea; explorar la disponibilidad de informacion relevante,
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para apoyar la investigacion y hacerla factible en tiempo; y veri-
ficar que se dispone de elementos para su orientacion y funda-
mentacién tedrica, necesaria a toda investigacion (Universidad de
Palermo, 2008, p. 2).

En la investigacion se busca ampliar nuestra comprension
sobre un tema o resolver un problema especifico mediante un
trabajo original, pero no siempre es necesario reunir los datos em-
piricamente: la mayoria de las veces existe el antecedente de uno
o mas investigadores que han explorado el tema y se dispone de
referentes en forma de articulos o informes. El acceso y la interac-
tividad con las fuentes de informacion favorece la movilizacién y
la contextualizacion de las ideas, el contacto con la literatura dis-
ponible, la seleccion critica, asi como la incorporacion y utilizacion
de datos en la argumentacion que los alumnos hagan a propoésito de
diversos contenidos de aprendizaje (Solves, 2006). Se asume que
este es un espacio que se debe explorar en la academia, particu-
larmente en cuanto a la confrontacién de ideas y el dialogo figura-
do con autores que involucran los procesos de citacion.

Cualquiera que sea su area de interés, el investigador hara
uso de técnicas e instrumentos para ubicar y revisar la literatu-
ra con el fin de obtener la informacién que necesita (Villasefor,
2008, p. 117). En esta fase se incluye la definicion de necesida-
des, asi como la busqueda, recuperacion y organizacioén de la in-
formacion. Fl investigador recurre a las fuentes para conocer los
antecedentes que le ayudaran a precisar el tema de la investiga-
cién, identificar los métodos adecuados para abordar su estudio
y obtener elementos para construir el marco teérico. Conocer lo
que se ha publicado sobre el tema de investigacion permitira es-
tar en posibilidad de construir nuevo conocimiento desde el ya
existente. Para ello, es necesario (ITESM, 2012; Routio, 2007, p. 6):

1. Conocer los espacios donde los investigadores de la dis-
ciplina de pertenencia discuten sus ideas y publican sus
hallazgos, es decir, las principales conferencias, congre-
sos, revistas cientificas y publicaciones de la especialidad.

2. Identificar los conceptos clave, el lenguaje utilizado, la ter-
minologia especifica a la que se refiere el conocimiento
de la disciplina.

3. Disenar y aplicar estrategias de busqueda en bases de
datos, buscadores académicos e indices de publicaciones
especializadas.

4. Seleccionar y recuperar los documentos pertinentes y ela-
borar su descripcion completa para garantizar su docu-
mentacion y recuperacion.

Los documentos que se recuperen en la busqueda pueden ayudar

a decidir la manera de abordar la investigacion e identificar puntos
de vista de otros autores, aunque se debe advertir que cada autor lo
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hace desde marcos de referencia diferentes y que a menudo se con-
traponen entre si. Por ello, se habla metaféricamente de un didlogo
entre el autor y sus fuentes, en el que se busca plantear y respon-
der a preguntas desde la posicion de los autores consultados.

Intertextualidad de la escritura académica

El concepto de intertextualidad, segiun Pedemonte (2009), lo in-
trodujo la lingtista Julia Kristeva, en 1967, en su articulo “Baijtin,
la palabra, el dialogo y la novela”. Dicho concepto se entiende
como el conjunto de relaciones que acercan un texto determina-
do a otros textos con los que se lo vincula de manera explicita
o implicita (Delgado, 1968, p. 5; Gonzalez Garcia 2012, p. 4; Lu-
z6n, 1997, p. 5). De Beaugrande y Dressler (1981), citados por
Marinkovich (1998), sostienen que la intertextualidad constituye
uno de los requisitos que debe cumplir un texto para ser consi-
derado como tal, y determina que el uso de un texto depende
del conocimiento de otros textos. Segun estos autores, el término
intertextualidad se refiere a “la relacion de dependencia que se
establece entre, por un lado, los procesos de produccion y recep-
cion de un texto determinado y, por otro, el conocimiento que
tengan los participantes en la interacciéon comunicativa de otros
textos anteriores relacionados con él” (p. 732).

Con relacién a lo anterior, podemos decir que todo texto, desde
su creacion, esta determinado por otros que le preceden; en conse-
cuencia, debe interpretarse a la luz de éstos. En el caso de la escri-
tura cientifica, las citas a trabajos ajenos es una practica comun, y
su construccion se apoya en lo ya existente. El uso de la cita no es
un hecho aislado ni ajeno a la tarea de escribir, y se ocupa de dar
cuenta de la relacioén entre un texto y los que le han servido como
referentes en su construcciéon (Cuevas, 2000, p. 155; Luzén, 1997).

Aunque las relaciones que se tejen entre los textos sea un
rasgo comun a todo género discursivo, la intertextualidad es dis-
tintiva del discurso académico. Los textos cientificos recurren a
otras fuentes, tanto para acordar como para desestimar sus pos-
turas, por lo que apelan constantemente a otros textos con los
que abren un dialogo a partir del cual se hacen descubrimientos
y se generan nuevas ideas, un dialogo imaginario en el que se da
la comunicacién del escritor con el cuerpo de conocimiento dis-
ponible y con sus lectores (Bravo, 1995, p. 365; Fastuca y Bressia
2009, p. 3; Jaramillo y Mendoza, 2004, parrafo 1).

En la intertextualidad, nos dice Noval (2010, p. 143), se agru-
pa un significado con otro, lo que contribuye a comprender y
producir nuevos textos. No obstante, la intertextualidad depende
de la persona que la utiliza y es producto de la mirada que la des-
cubre o construye, pero no depende Unicamente del texto o de su
autor, sino también de quien observa y descubre en el texto una
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red de relaciones que lo hacen posible como materia significativa.
Por ello, se advierte que puede haber tantas lecturas como textos
y lectores que establecen sus propias asociaciones intertextuales.

Incorporar otras voces en la escritura

Segun Thompson (citado por Beke, 2008, p. 10), la inclusion de
las voces de otros autores tiene tres funciones: 1) mostrar como la
informacion en el texto se ajusta a lo que los expertos ya conos-
cen sobre el tema; esto significa repetir los hechos y las ideas que
ya se conocen y sobre los cuales existe consenso y mostrar que hay
cosas que aun se desconocen o sobre las cuales no hay consenso;
2) contribuir a la linea de argumentacion de la que escribe para for-
talecer una idea, mostrar que los resultados son correctos o reportar
las teorias ajenas que apoyan sus resultados; 3) mostrar que el autor
conoce la materia, en tanto que se hacen explicitas las lecturas que
ha venido realizando para mantenerse informado y actualizado.

Cuando el autor confronta sus ideas con las obtenidas de
otras fuentes inserta las citas de manera directa o lo hace re-
formulando con sus palabras los textos utilizados. El uso de las
citas es, por tanto, un proceso semejante al requisito de incluir
el método de experimentacion para que otros puedan repetirla y
comprobar la validez de los resultados.

Se acude a textos de otros autores por el interés en sus afir-
maciones y por las opiniones o evaluaciones que aportan. Se to-
man sus aportaciones tal como se presentan en el texto original,
sin censura. Aunque, en principio, no se debe aceptar ninguna
afirmaciéon de manera incondicional, en la practica llevaria dema-
siado tiempo confrontar toda la informacioén de cada texto que se
utilice, por lo que una practica habitual en la comunidad acadé-
mica es aceptar lo que procede de una publicacion cientifica sin
someterlo a una nueva validacién, pues se asume que ya fue so-
metido al escrutinio de sus pares, pero se deslinda la responsabi-
lidad de su contenido mediante la cita (Routio, 2007, p. 18).

La razén de incorporar otras voces en un texto es dar credibi-
lidad a las afirmaciones que hace un autor mediante la inclusion
de una cita de un especialista reconocido como autoridad en el
campo que se aborda. La cita de autoridad es un recurso argu-
mentativo que emplea un autor apoyandose con fragmentos de
textos producidos por otros autores reconocidos como soporte y
aval de una opinién o de una teoria introducida. La cita de auto-
ridad incrementa la credibilidad de nuestros argumentos; no obs-
tante, se debe evitar que sustituya el argumento del autor (L6gica
diaria, 2013; Tosi, 2008, p. 117).

Como se puede inferir del parrafo anterior, la pertinencia de la
aplicacién es una condicion necesaria. Por ello, antes de incorpo-
rar una cita se debe contrastar y tener claridad de nuestra propia
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postura para evitar el riesgo de perder nuestra identidad. De-
bemos confirmar que la cita contribuya a dar mayor claridad a
nuestras ideas y argumentaciones y que tenga una vinculacion
evidente con la tematica central de nuestro texto. De otro modo,
su inclusion solo hara visible la incapacidad de identificar lo que
es importante y significativo (Slafer, 2009, p. 129). Carolina Clerici
(2013, p. 22) destaca que:

El discurso académico-cientifico esta fuertemente marcado por
la referencia al discurso de otro. Como es caracteristico del
discurso expositivo-explicativo, se intenta dar una imagen de
objetividad, eliminando marcas de subjetividad del enunciador.
Otro rasgo que lo caracteriza es la divisiéon que se establece en-
tre la voz del enunciador y otras voces que pueden ser traidas
al texto con el fin de complementar, aclarar, profundizar, etc.
Esto le permite, ademas, delegar la responsabilidad enuncia-
tiva, tomar distancia y no hacerse cargo de un enunciado. El
enunciador puede incorporar otras voces a través de citas tex-
tuales (estilo directo) o de referencias (estilo indirecto).

M. Baijtin (Citado en Tosi, 2010) sostiene que todo discurso se
inscribe en una interacciéon, mas o menos explicita, con otros dis-
cursos, en la que el enunciado se encuentra siempre en relacion
con otros enunciados a los que alude, o bien confirma, rechaza o
reelabora, de tal modo que las palabras son siempre de los otros
y que todo discurso reformula voces ajenas (p. 3).

Una cita aislada —al igual que una neurona, una célula o un
individuo- tiene una actuaciéon limitada, nos dice Sanchez Jimé-
nez (2011, p. 1), no puede alcanzar grandes méritos por si sola;
pero su agrupacion en redes de citas le permite adquirir la con-
sistencia del conocimiento especifico sobre un tema y asumir las
funciones del cerebro o del cuerpo, o bien establecer una co-
munidad social interconectada. Cuando se asocian varias citas
de diferentes autores sobre un mismo tema se adquiere una per-
cepcion mayor sobre el conocimiento de la disciplina que la que
puede aportar un nimero reducido de citas. El primer caso que
se refiere brindara una vision mas completa del asunto tratado
y tendra un grado mayor de credibilidad que en el segundo su-
puesto. No obstante, advierte el autor, la importancia de la cita
no se sustenta en la cantidad, sino en la calidad, en las funciones
que adquiere dentro del texto académico como consecuencia de
la intencionalidad del autor.

El uso de la cita

Mansourizadeh y Ahmad (2011, p. 152) advierten que mediante
las citas los escritores muestran su dominio en un campo de la
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investigacion y hacen visible su pertenencia a una comunidad
disciplinaria. Carramolino (2009, p. 1) destaca la importancia
de conocer lo que previamente se ha escrito en relacién con un
tema de interés, pero advierte que es una tarea dificil para el
investigador principiante, ya que se enfrentara con algunos pro-
blemas, debido a su inexperiencia, sus limitaciones para acceder
y comprender escritos en otros idiomas, o bien a su incipiente
competencia para seleccionar las fuentes de informacion entre la
abundante cantidad de recursos disponibles.

Pino (2004) enfatiza la importancia de la revision de la litera-
tura cientifica en la construcciéon del marco teérico, la que aporta
la teoria, acompanada de la cultura anterior del investigador, del
saber cientifico que ha ido acumulando a lo largo de su vida, asi
como de las nuevas apropiaciones que logra a partir de las lecturas
que realiza en el proceso de su investigacion. La revision de la lite-
ratura se asume como el punto de arranque del trabajo investiga-
tivo; de éste se derivan las conceptualizaciones y las perspectivas
teodricas de las investigaciones analizadas para el correcto encuadre
del estudio. En la revision de la literatura se puede encontrar la
situacion que guarda el objeto de estudio, como confirmar si:

P Existe una teoria completamente desarrollada que pueda
aplicarse al problema de la investigacion.

» Hay varias teorias que se aplican al problema de la inves-
tigacion.

» No existe una teoria, sino generalizaciones empiricas que
se aplican al problema y lo que se hace es construir una
perspectiva tedrica.

» Hay pocos o ningtn estudio en el campo que se investiga.

Cualquiera de las situaciones mencionadas representa un ele-
mento de referencia para tomar una decision sobre la pertinencia
del tema de la investigaciéon o dimensionar el tiempo y el esfuer-
zo requeridos para abordar su estudio.

En el trabajo cientifico es importante documentar de manera
clara: como se ha hecho la investigacion y como se ha llegado a
los resultados obtenidos. Si se ha realizado un experimento, por
ejemplo, se explican las técnicas y aparatos utilizados, y bajo qué
condiciones, de tal manera que puedan ser replicados y validados
por otros investigadores. Del mismo modo, se debe explicar la
procedencia de los datos o las ideas que no son nuestras, y en el
caso de que se hayan reformulado las ideas de otros, esto se debe
hacer explicito, de manera integra, ya que la cita y la referencia
permiten verificar la naturaleza de los datos y su confiabilidad,
de tal modo que podemos decir que son tan importantes como el
método en la investigacion (Fernandez-Carro, 2011).

Mansourizadeh y Ahmad (2011, p. 152) senalan que los
escritores experimentados emplean la cita para posicionar su
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investigacion dentro del estado de conocimientos y apoyar las
afirmaciones hechas en sus informes de investigacion. La cita asu-
me una funcién retérica que es “fundamental en el contexto so-
cial de la persuasion” (Hyland, 1999, p. 342). El desarrollo de las
habilidades para el uso apropiado y eficaz de la cita no solo ayu-
da a los escritores a integrar las ideas y textos de otros autores
en su produccion escrita, sino a crear un contexto para presentar
el propoésito de su investigacion y sus resultados de manera mas
convincente. En el mismo sentido, Sinchez Jiménez (2011, p. 118)
sefiala que la cita contribuye a la construccion del conocimiento
disciplinar, aunque destaca que cada disciplina establece sus
convenciones respecto de como se ha de citar, por lo que el inves-
tigador esta sometido a la eleccion de una retérica o funcion, un
significado social o repercusion, y una forma o estilo de citar que lo
identifiquen dentro de una comunidad discursiva especifica (p. 100).

Desde el punto de vista retorico, sugiere Beke (2008), las re-
ferencias y las citas permiten contextualizar la investigacion y sir-
ven de plataforma que sustenta la contribucion al tema estudiado
y a la disciplina. Por su parte, Maria Virginia Hael (2012, p. 2)
propone que los escritos académicos se caracterizan por una ar-
ticulacion entre la propia construccion del conocimiento y la
apelacion a citas de autores reconocidos en el ambito de estudio,
lo que se expresa como la combinacién del saber propio y del
saber ajeno. También aclara que en toda escritura académica
puede apelarse a citas de autoridad, que respaldan las afirma-
ciones que el autor sostiene, o bien a citas polémicas, aquellas en
las que se disiente de la postura del autor.

Como se aprecia en los parrafos anteriores, el trabajo de in-
vestigacion se construye sobre el resultado de estudios realizados
previamente. Al compartir su trabajo e incluir las citas a otras
fuentes que ha utilizado en su investigacion el autor reconoce su
deuda intelectual con investigaciones anteriores y deja la eviden-
cia explicita, de manera concisa, uniforme y consistente, de las
contribuciones de otros autores, quienes reciben su crédito, al
mismo tiempo que contribuye a diferenciar con claridad sus ideas
de las tomadas de otras fuentes (Universidad de Pinar del Rio).

Abad (2010, p. 1) advierte que la cita reduce el riesgo de la
apropiaciéon indebida de ideas, ya sea por descuido o por la in-
tencion de alterar u ocultar, de manera consciente y deshonesta,
su procedencia. Por ello, todo investigador asume el rol de cita-
dor, lo que destaca su compromiso en cuanto a diferenciar sus
aportaciones de las tomadas de otros autores en la confrontacion
de ideas y conocimientos.

Las fuentes de informacion permiten que el autor fundamente
las afirmaciones que utilizara en su trabajo y le aportan los ante-
cedentes de la investigacion o la reflexion desarrollada por otros
autores. La inclusion articulada de las citas y el registro de las
fuentes conforman el aparato critico de una obra y representan un
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rasgo de honestidad y de reconocimiento hacia la comunidad cien-
tifica en la que se encuentra inmersa (Universidad de Salamanca).

Problemas en el uso de la cita y la referencia

Aunque la cita es una practica establecida en el medio académico
y se considera como un elemento de evaluacién de la produc-
cion cientifica, existen estudios que revelan algunos errores en
su aplicacion.

Cano Ortiz y Castell6 (2012, p. 17) refieren que una falla fre-
cuente entre los estudiantes de educacion superior al incorporar
las citas es incurrir en algunas distorsiones cognitivas, como la
inferencia arbitraria, que consiste en llegar a conclusiones que no
se apoyan en evidencias, sino en la argumentacién por autoridad
o apelando a una persona experta. Esto es, utilizar un esquema
argumentativo inadecuado para presentar el punto de vista como
correcto, porque una autoridad asi lo dice (p. 11).

Por su parte, Tenca y Novo (2000, p. 1) advierten del riesgo
de subordinar totalmente las fuentes consultadas o incorporar ci-
tas textuales sin articulacién o con una débil articulacion con los
objetivos del texto en el que se insertan, ademds de la atribucién
impertinente, o bien la insercién de opiniones vagas e improce-
dentes, sin diferenciar de manera clara entre la aportaciéon per-
sonal y las obtenidas de otros autores. Con ello se hace invisible
la intervencién del enunciador en su presunto dialogo con las
fuentes; o sea, que no se puede distinguir entre la aportacién del
autor y las aportaciones de otros autores.

Carvalho (1975, p. 119) comenta que no todos los autores son
cuidadosos en el momento de citar las fuentes utilizadas. Algu-
nos cometen errores por exceso de datos y, otros, por omision.
Ciertos errores son intencionales, como el caso de autores que
por mutuo acuerdo se citan entre si para destacar de manera des-
honesta sus trabajos. Una practica mas es la de incluir la cita,
para compartir la responsabilidad en temas polémicos. En otros
casos, se emplea la cita como muestra de agradecimiento a cole-
gas, para expresar hostilidad a los competidores, o bien por obe-
diencia a la politica editorial.

Para ilustrar la practica deshonesta de la cita en revistas
cientificas podemos aludir a un caso reciente por el que cuatro
revistas brasilefias perdieron su indice de impacto en el altimo
Journal of Citation Reports (2012) de Thomson Reuters y fueron
puestas en cuarentena. Desde 2009, estuvieron publicando articu-
los que contenian cientos de citas de articulos de sus revistas, en
acuerdo con sus editores, para incrementar su factor de impacto.
Los autores en cuestion lograron burlar los algoritmos de analisis
de autocitas de Thomson Reuters hasta el 19 de junio de 2013.
No obstante, esto sirvidé para que se revisaran dichos algoritmos,
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con lo que se espera evitar que vuelva a ocurrir en el futuro (Van
Noorden, 2013).

Diferencia entre citas y referencias

Con relativa frecuencia se aprecia una confusion entre cita y re-
ferencia por parte de los estudiantes al desarrollar sus trabajos
escritos, lo cual hace necesaria una aclaracion. La cita es toda
alusion a un texto tomado de otra fuente e incorporado de ma-
nera explicita dentro de un trabajo escrito; en tanto que el término
referencia designa la descripcion distintiva de cada una de las
fuentes citadas en un texto. En ambos casos se aprecia una cone-
xion entre dos documentos; no obstante, la referencia alude a los
datos descriptivos de un documento; mientras que la cita incorpo-
ra un fragmento de texto o su version parafraseada y se acompaina
de la ubicacion especifica dentro de otro documento del que se
ha obtenido (Haas, 1995).

Wouters (1997, p. 45), senala que una referencia es el reco-
nocimiento que un documento le da a otro; mientras que una cita
es un reconocimiento que recibe un documento de otro. Aunque
la cita constituye un texto que es dependiente de otro, establece
siempre una funcién especifica con respecto al texto en el que se
inserta (Sabaj y Paez, 2011, p. 117).

Cuando se escribe un documento en el que se aluden o uti-
lizan como referente los datos o ideas de otros autores, se debe
incluir de manera explicita una nota con la descripcion de las
fuentes de las que se han extraido ideas o partes del texto. Esta
nota, que puede aparecer al pie de pagina, al final del trabajo, o
bien en el cuerpo del texto, recibe el nombre de cita.

La cita designa la mencion explicita de ideas, datos o infor-
macion que se toman prestados de otros autores y que se utilizan
—ya sea de manera textual o reelaborada— como prueba o apoyo
dentro de la estructura que fundamenta la argumentacion en un
escrito académico o de investigacion. Cabe advertir que la alu-
sion a otros textos se justifica solo como apoyo para construir y
sustentar nuestra propia argumentacioén, y no en sustitucion de
ésta. De cualquier manera, se debe evitar el uso excesivo de la
cita textual, pues no se trata de cortar y pegar ideas y puntos de
vista ajenos, sino de articular ideas que se consideran pertinentes
para el propoésito de quien escribe y establece un dialogo con
otros autores, asumiendo y haciendo explicita su propia postura.
“La cita en si misma —sefala Besaron (2002)- no debe ser un ob-
jetivo en cuanto tal, sino un refuerzo de determinada estrategia
argumentativa.”

La referencia, por su parte, se define como el conjunto de
datos que describen, identifican y remiten a la fuente de infor-
macion a la que se alude en un estudio o investigacion. La fuente
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referida puede ser un libro, un articulo, parte de un libro, una
revista electrénica, las memorias de un congreso, un sitio Web
0 una comunicacion personal, entre otras. Todas las fuentes uti-
lizadas en el texto deberan ser consignadas por escrito en dos
lugares diferentes: en el lugar donde se cita el documento en
el cuerpo del texto del trabajo y en una lista al final del mismo,
siguiendo un formato especifico (Universidad Pinar del Rio; Sal-
kind, 1999, p. 79).

La relacion completa y ordenada de los datos de las fuentes
utilizadas en la elaboracion de un articulo o informe de investiga-
cién da al lector la posibilidad de recuperar el contexto en el que
se originaron las ideas y permite verificar si llega a las mismas
conclusiones que el autor. Las referencias orientan al lector con
mayor extension y profundidad acerca del sustento tedrico y el
contexto en el que se ubica (Artiles, 1996).

Tipos de citas

Sabaj y Paez (2011, p. 119) distinguen las citas literales o directas,
de las no literales o indirectas. En el primer caso, el autor incor-
pora las palabras tal como las ha expresado otro autor, respetan-
do integramente la grafia y estructura del texto. Las citas literales
se acompanan de los datos del autor, el afio de la publicacion y
los nameros de pagina de las cuales se extrajeron. Las citas no
literales, a diferencia de las literales o textuales, se reescriben,
parafraseado, sintetizando o comentado las ideas, pero con el
lenguaje del autor que cita. En términos textuales, las citas indi-
rectas o no literales se acompanan del dato del autor citado y el
ano de la publicacion.

La cita ideol6gica o parafrasis se emplea cuando interesa al-
gun concepto o idea de un autor y se resume en las propias pa-
labras del autor que cita; se dice, entonces, que se parafrasea al
autor original, lo cual es valido y legitimo, siempre y cuando se
indique la fuente de donde se tomé6. De otro modo, se considera
plagio (Universidad de Palermo 2009, p. 4).

Comentarios finales

En la literatura acerca de la escritura y en algunos de los progra-
mas de ensenanza de la escritura que hoy se difunden en la red
se aprecia un interés por revisar los supuestos epistémicos de la
escritura para revalorarla como una herramienta en el proceso de
construccion del conocimiento vy, asi, priorizar la necesidad de ense-
nar su especificidad, sus formas y maneras de construccion, en las
que se inserta el uso de la cita y la referencia. En el nivel epistémi-
co, la escritura conduce al dialogo con el propio pensamiento, que
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emerge de su activacion mediante las operaciones de inferencia,
definicion y verificacion de hipotesis o comparaciones que se
realizan (Flower y Hayes, 1996; citado por Serrano, Duque y Ma-
drid, 2012, p. 95).

En la escritura académica se incorporan fragmentos de otros
textos que llegan a ser sustentos de una premisa o tesis para fun-
damentar una argumentacion (Aguilar y Fregoso, 2012, p. 3). La
incorporacién articulada de ideas y argumentaciones sobre un
tema, disponibles especificamente en la red y en otras fuentes de
informacion, se hace visible en la cita, la forma de expresiéon mas
rica, y su representacion esta regida y normada por la tradicion
académica que le da consistencia, coherencia, unidad y verificabi-
lidad, ademas de establecer una relacién explicita entre el origen
de las ideas que sustentan nuevas interpretaciones.

Milard (2010), investigadora en la Universidad de Toulouse,
pondera que en la ciencia, y particularmente en la cienciometria, se
considere la cita como un indicador que expresa la especializacion
o el reconocimiento, pero advierte que aun esta pendiente revalo-
rarla como una expresion de la sociabilidad cientifica (pp. 70-71).
En el medio académico se da importancia a la cita en su caracter
de evidencia de las fuentes consultadas en el desarrollo de la pro-
duccion escrita; no obstante, el reto es incorporarla como parte
integral de los procesos de gestion del conocimiento que contri-
buyan a convertir datos en informacién y, de esta manera, propi-
ciar la construccién de conocimiento, como se deja entrever en la
siguiente cita de Torres Pombert (2002).

La gestion del conocimiento parece, para muchos a veces, un
tema puramente “de moda”, porque no se enfatiza en la im-
portancia y la necesidad de convertir la gran cantidad de infor-
macion que se genera a diario, favorecida por la utilizacién de
las nuevas tecnologias de informacion, en conocimiento. Las
nuevas tecnologias, al ofrecer acceso a todo tipo de informa-
cioén, pueden constituir una limitante para las organizaciones
incapaces de convertir la informacion requerida en la solucién
de los problemas reales y obtener de ella suficientes beneficios,
tangibles, accesibles y utiles. (p. 3)

Para Sanchez Jiménez (2011), siempre que se hace mencion ex-
plicita de las ideas de un autor su conocimiento se trasmite de
manera exponencial, en tanto que su red de lectores extiende su
influencia y logra que su trabajo sea conocido por otras perso-
nas; sugiere que las citas son difusoras de conocimiento y que
se encargan de trasmitirlo de manera radial entre la comunidad
discursiva a la que pertenece el autor y, de ésta a otras areas ve-
cinas transversales a esa disciplina (p. 1). Los procesos de cita y
referencia se conforman en un criterio textual propio del discur-
so académico. La referencia explicita de antecedentes teéricos y
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empiricos se constituye en un indicador de la relacién entre un
texto y el contexto de conocimiento en el que se enmarca, de
tal manera que la cita se define como la constatacion fisica de la
construccion colaborativa de conocimiento entre escritores y lec-
tores (p. 66).

Bravo (1995) sugiere que la creacion en la escritura, aunque
se la defina como el acto de sacar algo de la nada, nace del en-
cuentro con un modelo, a un tiempo afirmado y negado, pero
siempre en constante interaccién con ella (p. 362). La relacion de
un escrito con otros que le anteceden existe con independencia
de que se haga explicita en una nota; en tanto que escribir no
es un acto solitario, sino que da continuidad a la actividad crea-
tiva de otros que comparten su conocimiento y experiencia por
medio de su produccion intelectual, y que podrian considerarse
coautores de la produccion de nuevos textos académicos.

Arnoux y colaboradores (2005, p. 2) estiman que la practica
de la escritura en el posgrado no es solo un requerimiento de
evaluacion ni se limita solamente a una funcién transmisora, sino
que constituye una instancia crucial en la elaboracién del cono-
cimiento. Serrano (2011) afirma: “En la universidad se lee y se
escribe con propésitos muy ligados a las actividades académicas
concretas que deben los estudiantes realizar para construir el co-
nocimiento en las distintas disciplinas” (p. 28).

Natalia Becerra Cano (1999, p. 7) advierte que el texto argu-
mentativo es el que contribuye a desarrollar el nivel epistémico,
en tanto que implica el planteamiento de controversias en las que
el autor adopta una posicion y trata de convencer al otro. Pro-
pone que la produccion del texto argumentativo es el medio por
excelencia para desarrollar el nivel epistémico de alfabetizacion,
ya que obliga a comparar y contrastar diferentes situaciones de
argumentacion, elaborar diferentes tipos de argumentos y contra-
argumentos, y organizar los argumentos con el adversario, de tal
manera que este proceso implica una actividad mental continua,
reflexiva y auténoma. Esto da pauta a revisar el valor retérico de
la cita y su papel en la escritura epistémica.

Aguirre Romero (2002), en alusion al sistema educativo es-
pafol, advierte que se ha abandonado la escritura como eje del
aprendizaje y que con esta situacion se ha convertido a los alum-
nos en seres pasivos, limitados a ser receptores y no productores.
Lo anterior no solo sucede en Espafia, por lo que resulta perti-
nente replantear la escritura dentro de la ensenanza escolar, sin
la pretension de ensenar la escritura académica como un mero
accesorio, sino desde el contexto social en el que se inserta (pa-
rrafo 20).

Finalmente, se cumple una primera aproximacion al propdsi-
to de mostrar la pertinencia del uso de la cita y la referencia en los
procesos de la escritura epistémica, lo cual ha hecho evidente la
necesidad de seguir explorando su relacién con la construccion
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del conocimiento, ya que se trata de un tema no acabado y que
requiere la colaboracion de otros docentes para abordar toda la
complejidad del tema.

Se tiene la confianza de haber avanzado en identificar ideas
y conceptos que es preciso abordar de manera articulada, como
son el uso de la cita en la argumentacién y su funcion retorica,
que dan un nuevo sentido al tema de la cita. Igualmente impor-
tante es abordar la manera de reformular textos e ideas para
insertar las voces ajenas sin depender de €stas ni incurrir en prac-
ticas deshonestas.

Se percibe el texto académico atravesado por dos ejes: uno
vertical, que se sustenta en la estructura interna del tema y la es-
tructura del genero discursivo; y un eje horizontal, determinado
por las relaciones del texto con otros textos donde tiene vigencia
la intertextualidad y la polifonia, dos conceptos que evocan ese
dialogo entre discursos que permite pasar de la reproduccién a la
creacion de saberes. Esta relacion entre textos nos lleva a cambiar
la idea de la escritura como una actividad solitaria y reconocer
que el que escribe lo hace desde la influencia de muchas voces,
lo cual demanda la atencién de lo que esta detras de la intencion
de los autores.

Se tiene claridad respecto a la necesidad de cerrar el circulo
que hoy se abre y que convoca a colegas docentes para atender
otros topicos estrechamente relacionados. Es el caso de la refor-
mulacion de textos, donde se considera el resumen, la sintesis
y el comentario, que contribuyen a estructurar las citas y abo-
nan a la escritura epistémica, asi como el papel de la cita en la
argumentacion. En algunos paises de Latinoamérica, como es el
caso de Argentina, Chile, Uruguay y Colombia, se ha dado un
movimiento de valoracion y rescate de la escritura académica, y
se observa una tendencia a asumir la tarea de ensenar a escribir
como una responsabilidad compartida por los docentes desde sus
distintas disciplinas.

En nuestra realidad inmediata se puede intervenir de muchas
maneras para detonar acciones que promuevan la escritura y la ar-
gumentacion como estrategia para abrir nuevas oportunidades de
desarrollo y apertura al conocimiento; en este proposito cabe res-
catar la reflexién que nos aportan Maria Stella Serrano y colabo-
radores (2012, p. 104) al proponer que son los profesores, desde
su diferentes disciplinas, los que deben tomar conciencia de las
caracteristicas de los textos y de la nueva cultura a la que aspiran
que lleguen sus estudiantes, y la autora asume que esto implica
cambios profundos en la cultura del docente y de las instituciones.

Hoy es tiempo de superar las acciones individuales para po-
der impactar de manera productiva. Para ello es necesario ar-
ticular experiencias y disenar estrategias de largo alcance que
puedan contribuir a desarrollar las competencias para la lectu-
ra y la escritura académicas, sin dejar de lado la atencién a las
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competencias orales y las habilidades conversacionales y dialo-
gicas. El uso de la red, las revistas académicas y los eventos aca-
démicos pueden sumarse con ventaja a la tarea de promover el
intercambio de ideas y distribucion de saberes en torno de la
escritura académica.
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El eje ambiental en la escuela “La Esperanza”:
un estudio sobre actitudes y comportamientos

ambientales
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Resumen

Esta investigacion explora la experiencia de la educaciéon ambien-
tal desarrollada en la Escuela Primaria “La Esperanza”, ubicada en
Ensenada, Baja California, especificamente sobre el impacto en las
actitudes y comportamientos ambientales. El estudio fue de tipo
cualitativo, con alumnos, profesores y padres de familia, quienes
participaron en el proyecto por mas de tres afios. Las técnicas para
la recopilacion de datos fueron la entrevista semiestructurada, la ob-
servacion directa y las representaciones graficas, las cuales fueron
procesadas mediante el analisis de contenido. Como resultado, en
esta escuela se ha adecuado el proceso educativo con estrategias
que han llevado al desarrollo de actitudes y comportamientos pro
ambientales. Entre las actitudes destacan la sensatez y el aprecio
por el cuidado de la naturaleza. En cuanto a los comportamientos,
sobresalen la convivencia con las personas y la participaciéon pro
ambiental. El caso puede ser un referente para la implementacion de
proyectos ambientales en la educacion basica.

The environmental axis in “La Esperanza”
Elementary School. A study on environmental
attitudes and behaviors

Abstract

This research explores the environmental education practice carried
out in “La Esperanza” Elementary School located in Ensenada, Baja
California. The research focuses on the experience impact on environ-
mental attitudes and behaviors. The nature of the study was qualitative
and was completed with students, teachers and parents who partici-
pated in the project for more than three years. Techniques employed
for data collection were semi-structured interviews, direct observation,
and graphic representations, which were processed through content
analysis. As a result, this school is adjusting the educational process
by including strategies, developing pro-environmental attitudes and
behaviors. Among these attitudes we can highlight a sense and ap-
preciation for Nature. As to behaviors, living with people and pro-
environmental participation stand out. The case may be a reference for
the implementation of environmental projects in basic education.
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a educacion ambiental (EA) juega un papel clave para contri-

buir a la solucion de los problemas ambientales, pues ayu-

da a desarrollar actitudes y comportamientos que permiten a
los seres humanos una convivencia respetuosa consigo mismos,
con otros seres humanos y con la naturaleza (Terrén Amigén,
2010). En la Escuela Primaria “La Esperanza” de Ensenada, Baja
California, México, se ha implementado un proyecto para tratar de
generar una cultura ambiental, el cual ha propiciado avances en la
comunidad escolar, como se ha mostrado en un estudio sobre
la gestion educativa (Lopez Gorosave, 2011). Por esto, es relevan-
te indagar si el eje ambiental ha causado impacto en los partici-
pantes en torno a sus actitudes y comportamientos a favor del
ambiente. El estudio cobra relevancia debido a que el caso podria
ser tomado como una experiencia de educaciéon ambiental que
pudiera ser implementada en otros centros educativos cuyas con-
diciones sean semejantes.

La educaciéon ambiental

Desde su legitimacion como campo pedagoégico en la Conferencia
de Naciones Unidas sobre el Medio Ambiente Humano, en 1972,
la educacién ambiental se ha encontrado inmersa en un profundo
debate sobre sus enfoques y metodologias (Castillo y Gonzalez
Gaudiano, 2009). Aunque la respuesta ha sido desigual, las dis-
tintas reformas educativas que se han producido en los paises
vecinos han incorporado a sus objetivos la proteccion del medio
ambiente y la construccion de un modelo de sociedad acorde con
la sostenibilidad, fundamentalmente en los niveles educativos co-
rrespondientes a la educacion obligatoria. Actualmente, los fines
de la educacién ambiental se orientan hacia un desarrollo soste-
nible centrado en las personas y en la comunidad, es decir, ha de
ser una educacion “para cambiar la sociedad”, una educacién que
ensefe conocimientos, actitudes y comportamientos que fomen-
ten un modo de vida sostenible (Alvarez y Vega, 2009).

En México, el enfoque planteado en la mayoria de las escue-
las se ha presentado de tres maneras. De acuerdo con Castillo y
Gonzalez Gaudiano (2009), por educacién ambiental se han en-
tendido tanto posturas asociadas a la ensefianza de las ciencias
naturales como proyectos de actividades fuera del aula y otras
aproximaciones que no logran responder integralmente a la ar-
ticulacion sociedad-naturaleza (interpretacion ambiental). De es-
tas posturas, la primera ha sido la expresion dominante. Asi, la
educacion ambiental se ha organizado como contenido curricular,
respondiendo a las estrategias didacticas que se aplican en la es-
cuela y reproduciendo sus rituales y rutinas.

Ademas de estas vertientes educativas, se han construido en-
foques de conservacion con fuertes cargas en la dimension civica,
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enfatizando la educacién moral y ética, lo cual se conoce como
educacion para el ambiente. Esta propuesta sugiere practicas de
pedagogia critica con un espiritu de participacion, respetando las
caracteristicas ecologicas y culturales propias de cada region. Asi,
la educacion para el ambiente encara los sistemas educativos con-
vencionales, incorporando perspectivas mas flexibles que impul-
san una formacion ciudadana capaz de intervenir en la resolucion
de problemas ambientales.

En consecuencia, la educacién ambiental debe prevalecer
como una herramienta y proceso social dirigidos a formar acti-
tudes y conductas a favor del medio ambiente (Maldonado Del-
gado, 2005), pues su finalidad es contribuir al desarrollo de una
conciencia que permita a los seres humanos una convivencia salu-
dable y respetuosa consigo mismos, con los otros seres humanos
y con la naturaleza (Terrén Amigén, 2010). De esta manera, surge
la interrogante: si el enfoque de la educacién ambiental plantea-
do en la mayoria de las escuelas es el adecuado, y si se debe mi-
rar hacia otra perspectiva de implementacion, lo cual implicaria
redefinir los escenarios educativos, el papel del profesorado y de
todos los actores que intervienen en la prictica escolar (Alvarez
y Vega, 2009).

Diversas investigaciones se han realizado con la finalidad de
mostrar un panorama sobre la insercion de la educacién ambien-
tal en la educacion basica en México, con la intencién de que
sirva como una introspeccién para evaluar el trabajo realizado
y para delimitar aciertos y areas de oportunidad que necesitan
ser atendidas. Destacan los trabajos de Minor y Ledezma (2011),
Guevara y Yescas (2009), Febres Cordero y Floriani (2002) y Pro-
natura Noroeste (2012), de los cuales se infiere que la educacion
ambiental en el sistema escolarizado deberia ser replanteada, in-
corporando la transversalidad curricular y un enfoque transdis-
ciplinario, aunando perspectivas mas flexibles, promoviendo la
participacion activa del individuo, e involucrando a maestros,
alumnos y padres de familia, para asi conectar la escuela con la
vida. Para ello, proponen enriquecer el curriculo basado en una
formacién ética, con actividades participativas dentro y fuera de
la escuela, introducir la generacion de habitos sobre el cuidado
ambiental, y reforzar la capacitacion docente.

Otros estudios sobre la practica de la educacién ambiental,
como los de Terréon Amigéon (2004; 2010), y para Latinoamérica
los trabajos de Pasek de Pinto (2004), Tristan (2010) y Martinez
(2010), sefialan que es necesario cambiar practicas de educacion
ambiental en aras de mejores relaciones de convivencia entre los
seres humanos y entre éstos con la naturaleza; resalta la nece-
sidad de una visiéon de educacion que integre lo ambiental como
uno de sus principios rectores, integrando contenidos actitudinales
al desarrollo de las actividades para asi promover el cambio de
habitos a favor del ambiente.
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En consecuencia, se plantea que la educacién ambiental en
el sistema escolarizado sigue enfrentando grandes retos, por lo
que se deberia atrever a redimensionar los programas desde sus
experiencias, para transformar y formar a hombres y mujeres cri-
ticos bajo una vision social (Febres Cordero y Floriani, 2002). De
esta manera, se ha generado un nuevo aspecto a investigar sobre
la practica de la educacion ambiental: las actitudes y comporta-
mientos ambientales.

Actitudes y comportamientos ambientales

Los problemas ambientales no solo tienen que ver con la falta de
habilidad de las autoridades para proteger el entorno, sino también
con las actitudes y comportamientos de cada uno de los individuos
en la comunidad (Rivera-Jacinto, 2009). Por tal motivo, como ya se
ha mencionado, la educacion ambiental deberia dirigirse a la for-
macion de estos aspectos a favor del medio ambiente.

Existen diversos estudios en relacion a las actitudes, pero es
importante destacar la falta de consenso respecto a la dimension
de este constructo. De acuerdo con Baldi Lopez y Garcia Quiroga
(20006) y Castro (2000), se entiende por actitudes ambientales: las
disposiciones valorativas hacia alguna caracteristica del medio y
su proteccion o hacia algin problema relacionado con éste; los
elementos que las conforman son las creencias que se mantienen
al respecto, el afecto hacia el entorno natural y las intenciones
conductuales.

Por otro lado, un comportamiento pro ambiental es aquella
accion efectiva, deliberada y anticipada, realizada por una perso-
na, ya sea de manera individual o en un escenario colectivo, a
favor de la preservacion de los recursos naturales, asi como del
bienestar individual y social de las generaciones humanas actuales
y futuras, y dirigida a obtener una mejor calidad del medio am-
biente (Castro, 2000; Corral Verdugo, y Queiroz Pinheiro, 2004).

Algunas investigaciones aluden a la significativa asociacién
entre las actitudes y comportamientos ambientales. Rivera Jacinto
(2009), Baldi Lépez, y Garcia Quiroga (2006) establecen que, a
partir del conocimiento de las actitudes, se puede averiguar cua-
les van a ser los comportamientos en relaciéon a los temas am-
bientales y, mediante el cambio de dichas actitudes, favorecer un
cambio de los mismos. De este modo, se infiere la importancia de
estudiar las actitudes hacia el medio ambiente y su relacién con
el comportamiento, con el objetivo de conseguir una actividad
favorable de la poblacion hacia el medio ambiente.

Entre los estudios sobre actitudes y comportamientos ambien-
tales dentro de la educacion ambiental realizados en México se
encuentran los de Barraza (2000), Guevara y Fernandez (2010),
y Fernandez y Estrada (2010); en Iberoamérica, destacan los de
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Coya (2001), Alvarez y Vega (2009), Rivera Jacinto (2009), y Ber-
nal y colaboradores (2006). De dichos trabajos se desprende la
necesidad de sumar estrategias educativas que promuevan con-
ductas ambientales individuales y de participacion social, lo cual
implica que las actitudes y comportamientos ambientales sean fo-
mentados desde los primeros afos. Se llegd a tal determinacion
debido a que en los casos donde se fomentaron actitudes y com-
portamientos pro ambientales se demostré que los sujetos me-
joraron sus conocimientos sobre la problematica ambiental, sus
actitudes hacia el medio y, ademas, manifestaron su disposicion
a cambiar su estilo de vida y a colaborar en la proteccién y mejo-
ra del medio.

En consecuencia, se menciona que educar en la dimensiéon
practica del saber ambiental equivale a formar en conocimientos,
actitudes positivas y habitos personales y sociales, recurriendo
a varias estrategias: se requieren espacios de aplicacion y de
ejercicio vivencial; recuperar la experiencia de los profesores
y alumnos, y el trabajo con los padres de familia; implementar un
enfoque orientado hacia la solucion de problematicas relativas al
medio ambiente, que requiera la toma de decisiones en régimen
cooperativo, el respeto por la democracia y la comprension de
los procesos de participacion. Al respecto, Maldonado Delgado
(2005) llama a innovar el hecho educativo incorporando el cre-
cimiento intelectual y la participacién activa del individuo
por medio de la cooperaciéon y el conocimiento de la realidad
ambiental. Esto conduciria hacia el desarrollo de actitudes y com-
portamientos individuales y colectivos capaces de intervenir y
resolver problemas ambientales del espacio geografico donde se
habite. Algunos trabajos realizados en este sentido con comuni-
dades estudiantiles se exponen en el siguiente apartado.

Estudios sobre experiencias de educacion ambiental que
involucran actitudes y comportamientos ambientales

Gonzalez Gaudiano (2003) menciona la importancia de exponer
experiencias de educacion ambiental, pues en otros paises ya es-
tan operando estrategias pedagoégicas que afectan positivamente
el proceso educativo. Algunos estudios internacionales son los
que han desarrollado Zeballos (2005), Suarez de Navas (2008),
Gomera (2008), Lopez (2003), Carretero (2007), y Mifiana y colabo-
radores (2012), los cuales exponen experiencias sobre la gestion
de proyectos de educacion ambiental con una evolucion positiva
en cuanto a actitudes y comportamientos ambientales, sobre todo en
los estudiantes. Entre las conclusiones principales, destacan que
la educacion ambiental debe entenderse como un proceso per-
manente, para que los individuos adquieran conciencia de su me-
dio; proceso en el que la formacion docente es la piedra angular
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de toda transformacién educativa, pues el maestro, a partir de su
propia conviccién, fomentara valores y conductas mediante la
construccion compartida del conocimiento.

En la busqueda de experiencias a escala nacional se pueden
mencionar los trabajos realizados por Fernandez, A. y cols., (2009);
Flores, E. y cols., (2009); L6pez, L. (2010); y Fernandez R. (2010).
En general, estos trabajos mencionan que la actitud ambiental se
torn6é mas positiva y que se desplegaron comportamientos com-
patibles con ella después de implementar proyectos de educacion
ambiental. Entre las principales conclusiones destacan: fomentar
la accion en los programas educativos, pues es una manera de
que los estudiantes se conviertan en catalizadores de un cam-
bio social; que la educacion ambiental es una labor que requiere
constancia para que el individuo desarrolle actitudes acordes con
el medio; que el éxito de los programas de educacion ambiental
dependera del grado de participacién de los involucrados, donde
la escuela y el interés de los educadores en materia ambiental in-
fluyen de manera notoria en el comportamiento de los nifos, en
su formacién de actitudes y en la adquisiciéon de conocimientos
ambientales.

Sin embargo, Nieto Caraveo (2000) senala que, en México,
hace falta trabajo de campo que recupere experiencias concre-
tas de educacion ambiental desde una perspectiva comprensiva,
intentando explicar cémo y por qué ocurren los procesos, sin
tratar de juzgar dichas experiencias, sino de explicarlas y com-
prenderlas, para poder plantear hipotesis que puedan servir
como marco de interpretacién para otras experiencias. La presen-
te investigacion procura dar respuesta a esta necesidad mediante
la recuperacion de la experiencia de educacion ambiental im-
plementada en la Escuela Primaria “La Esperanza”, cuya evolu-
cioén se documenta en la siguiente seccion.

Proyecto de educacion ambiental de la
Escuela Primaria “La Esperanza”

En la Escuela Primaria “La Esperanza”, ubicada en Ensenada, Baja
California, México, se ha implementado, desde 2006, un proyec-
to en el que la educaciéon ambiental es uno de sus ejes princi-
pales. Este proyecto lo gest6 y lider6 una de las maestras con
mayor antigiiedad en la escuela, quien culminaba sus estudios
de maestria en Gestion Educativa; el propédsito era: “promover
la corresponsabilidad en la construccion de un entorno social y
natural capaz de transformar el ambiente escolar”. En ese tiempo,
la mayor parte del terreno escolar era tierra cubierta con maleza.
Las actitudes y comportamientos caracteristicos consistian en
que los nifos jugaban, peleaban y se accidentaban en el patio,
entre ramas secas y basura que ellos mismos y los vecinos tiraban
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en el predio de la escuela. La iniciativa fue avalada por la di-
rectora en turno, pero no fue reforzada desde la Direccién ni
apreciada por algunos maestros. No obstante, algunas acciones
se realizaron: los grupos limpiaron el patio, sembraron plantas y
las cuidaron. La maestra buscé el apoyo de una especialista en
educacion ambiental, y el proyecto se asoci6 al que se desarrolla
en la Facultad de Ciencias de la Universidad Auténoma de Baja
California (UABC), que busca “la apropiacion de espacios natura-
les como espacios educativos”. Es asi como los grupos adoptaron
areas y participaron en recorridos de reconocimiento de la flora
y fauna del lugar. Desde entonces, la escuela ha mantenido un
acercamiento con esta institucion.

En el ciclo 2007-2008, el proyecto se reconstruy6 con la en-
trada de la actual directora, pues la idea llamé su atencién: se
plantearon propodsitos mas ambiciosos y el eje ambiental se trans-
formo en el Proyecto Escolar (PE) del plantel para transformar
el entorno social y natural de la escuela, con la participacion de
todos los actores. Especificamente, se plante6: mejorar la convi-
vencia entre los ninos y entre éstos y la naturaleza, y desarrollar
actitudes que garanticen el cuidado y la preservacion del medio
ambiente. De esta manera, se organizaron las actividades del
plantel, se incorporaron talleres de formacién en educaciéon am-
biental para los profesores, se asisti6 a exposiciones cientificas
y a recorridos de reconocimiento de flora y fauna guiados por
especialistas.

Durante 2009-2010, la escuela experiment6 un despegue sig-
nificativo: el colectivo empez6 a actuar como tal; los maestros se
mostraron mas conscientes, creativos y propositivos; continuaron
con las actividades consideradas exitosas; introdujeron la separa-
cion de residuos para reciclaje; los participantes reconocieron que
el Proyecto Escolar los estaba cambiando, que la atmoésfera de la
escuela era mas agradable, que los nifios convivian mejor y mos-
traban responsabilidad en el cuidado de las plantas y de las cosas;
y solicitaron mas capacitacion para enfrentar los desafios con me-
jores herramientas. Al evaluar los alcances de ese afo lectivo, los
docentes reconocieron que un desafio era pasar de las practicas de
responsabilidad de espacios grupales a las practicas de responsa-
bilidad del espacio comun escolar. El otro desafio fue “involucrar
a los padres de familia, para que la escuela trascienda a la co-
munidad”. Ambos se erigieron en los objetivos durante 2010-2011
(Lopez-Gorosave, 2010, 2011; Lopez Gorosave y Girén, 2013).

Durante 2011-2012, se continu6 con el tratamiento de temas
transversales, como el mejoramiento del ambiente natural y so-
cial, buscando desarrollar en los educandos actitudes de aprecio
por el entorno, con espacios fisicos donde la naturaleza y sus in-
terrelaciones con los demas permitieran convivir en real armonia.
En relacion a los aspectos actitudinales, se promovi6 el respeto,
la tolerancia, la colaboracion, la curiosidad, la motivaciéon para
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aprender y la creatividad, valores identificados como requeridos
para coadyuvar en la preservaciéon del medio ambiente natural,
pero también para favorecer ambientes democraticos (Barefio La-
farga, 2011).

En resumen, durante el periodo 2006-2012 el espacio fisico se
transformo6 en la medida en que los alumnos, maestros y padres
de familia reforestaron los espacios escolares, participaron en las
actividades y crearon murales que representan su vision de es-
cuela. La convivencia mejoro y la satisfaccion de los involucrados
se incremento. Los padres de familia participaron mas, aunque no
en el nimero esperado. Los profesores demostraron orgullo por
los logros, reconocimiento de sus debilidades y disposicion para
enfrentar los desafios (Lopez Gorosave, y Giron, 2013).

Durante el ciclo escolar 2012-2013, el eje ambiental dej6 de
ser el topico base del Proyecto Escolar, que se entrega a las autori-
dades educativas, para atender otras necesidades académicas; sin
embargo, se sigue dando continuidad al proyecto ambiental con
actividades vinculadas a dichas necesidades, ya que de acuerdo
con la directora: “seis afios son suficientes para haber creado una
cultura, creemos que ahora los nifos van a estar en la posibilidad
de ir ensenando a las nuevas generaciones junto con nosotros”.
La presente investigacion se plante6 con el proposito de elaborar
un diagnostico del impacto que ha tenido la incorporacion del eje
ambiental al Proyecto Escolar de la Escuela Primaria “La Esperan-
za” en las actitudes y comportamientos ambientales de alumnos,
profesores y padres de familia.

Descripcion del sitio y escenario de la
Escuela Primaria “La Esperanza”

En un cerro de la periferia de la ciudad de Ensenada, Baja Cali-
fornia, México, se encuentra la colonia La Esperanza. De acuerdo
con Lopez Gorosave (2011), hace seis afios la zona era una de las
de mayor indice de drogadiccion y violencia en la ciudad, pero,
segun las autoridades municipales, los programas sociales desa-
rrollados en la colonia y la inversion en estructura fisica lograron
disminuir estos problemas y se empezaron a asentar familias de
clase media. Actualmente, aunque la colonia cuenta con todos
los servicios publicos, las familias mas pobres, ubicadas en las
partes altas del cerro, carecen de algunos de ellos.

La Escuela Primaria “La Esperanza” se encuentra ubicada en
la parte mas alta de la colonia; colinda con casas construidas con
carton y lamina, y terrenos baldios, algunos usados como basu-
reros. El viento acarrea el polvo de dos empresas (una bloquera
y una cementera) que raspan constantemente las colinas conti-
guas, lo cual produce enfermedades respiratorias y alergias en
los alumnos y profesores. En la investigacion desarrollada por

| septiembre-diciembre, 2013 | Innovacion Fducativa, 1SSN: 1665-2673 vol. 13, nimero 63



[PP. 117-147 ] EL EJE AMBIENTAL EN LA ESCUELA “LA ESPERANZA'... M. H. GIRON ARIZMENDI Y |. C. LEYVA AGUILERA

Lopez Gorosave (2011) se encontré que los padres o tutores que
optaban por enviar a sus hijos a la escuela “La Esperanza” eran
de origen humilde; casi todos los padres de familia eran obreros
(construccién o maquiladora), empleados de servicios varios o
empleadas domésticas. Asi, el entorno escolar se caracteriza por
la precariedad econémica, el déficit cultural, las bajas expectati-
vas académicas y la violencia familiar. Ademas, las caracteristicas
topograficas de la zona imponen desafios particulares a la comu-
nidad escolar.

La escuela, si bien colinda con casas de origen humilde y te-
rrenos baldios, también esta rodeada por lomerios con vegetacion
nativa y fauna local, utilizados por los profesores para organizar
actividades de senderismo con alumnos y padres de familia. El
terreno donde se ubica el inmueble es accidentado y tiene in-
clinaciones pronunciadas. Existen tres bloques de salones, cada
uno de los cuales cuenta actualmente con areas verdes con flo-
ra ornamental, tanto nativa como exotica, la cual normalmente
luce regada; en algunas areas se observan, también, comederos
con alimento y agua para pajaros. A lo largo de la escuela se
aprecian arboles que dan sombra y arbustos pequenos; sin em-
bargo, también se distinguen algunas zonas aisladas con maleza
y algo de basura. Un aspecto distintivo de la escuela son sus mura-
les alusivos al eje ambiental, algunos de los cuales se encuentran en
los pasillos v, el resto, al interior de los salones, cuyas tematicas se
decidieron en consenso entre maestros y alumnos; incluso algunos
fueron pintados por los nifios.

En relacion a la organizacioén escolar, en diciembre de 2011
la escuela contaba con 69 alumnos, una directora, seis profesores
una profesora de educacion fisica, un intendente y una persona
responsable de la tienda escolar. Para diciembre de 2012 habia 61
alumnos. Durante la inmersion en la comunidad se observé mo-
vilidad de nifios y profesores, estos ultimos por incapacidades o
permisos; una plaza de profesor fue ocupada por tres profesores
a lo largo de ese tiempo. Un punto a destacar —-relacionado con
los requerimientos institucionales de la Secretaria de Educacion y
Bienestar Social estatal- es que durante el periodo de estudio la es-
cuela se enfrent6 a situaciones serias relativas a la gestion escolar,
y, por palabras de la directora del plantel, se encontraba focaliza-
da y en riesgo de ser cerrada debido al escaso niumero de alumnos
y a los bajos resultados en la dltima prueba Enlace.

Metodologia
Se realiz6 una investigacion de tipo cualitativo con la comunidad
de la Escuela Primaria “La Esperanza”, ubicada en Ensenada,

Baja California, México, especificamente con los alumnos y pa-
dres de familia de los grados 4°, 5° y 6°, y con profesores que
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han participado en el proyecto desde sus inicios. Esto le da cierto
sesgo a la investigacion; sin embargo, para que se tenga una vi-
sion mas profunda se requiere haber experimentado la filosofia y
las actividades del proyecto durante minimo tres afios (Gonzalez
Gaudiano, 2003; Fernandez, A. y cols., 2009). El trabajo consistio
en un estudio de caso, que se inscribe dentro de los marcos refe-
renciales interpretativos, porque éstos comparten desde sus pos-
tulados originales la necesidad de comprender el significado de
los fenémenos sociales.

Santos (1994) menciona que en la investigacion cualitativa
de centros escolares es imprescindible tener en cuenta el carac-
ter dinico de cada escuela, el entorno en el que se instala y el
momento en que se analiza. Por ello, se deben utilizar métodos
diversos para reconstruir y analizar la realidad, pues uno solo
no permite captar con rigor lo que sucede en una institucion tan
compleja como la escuela. De esta manera, las técnicas emplea-
das para recopilar la informacion fueron: la entrevista semiestruc-
turada, tanto individual como grupal; la observacion directa en el
ambito escolar; y las representaciones graficas o dibujos aplica-
dos mediante talleres participativos.

La entrevista fue la herramienta principal para la recoleccién
de datos, pues ofreci6 la oportunidad de interactuar cara a cara
con los participantes. La técnica fue de tipo semiestructurada, pues
permite una secuencia de temas y ofrece una apertura en cuanto
al cambio de tal secuencia, de acuerdo con la situacioén de los en-
trevistados. Se realizaron cinco entrevistas con profesores (cuatro
mujeres y un hombre), cinco con madres de familia, y una con
una alumna.

Las entrevistas grupales constituyeron una de las técnicas
de acercamiento con los nifios, pues se buscé una estrategia en
la que el papel del entrevistador fuera menos dominante y pro-
piciara mayor libertad y apertura para el entrevistado (Alvarez-
Gayou J., 2003). Se realizaron cuatro entrevistas grupales con
alumnos de 4°, 5° y 6°, cada una con tres participantes. En total,
se tuvieron 13 conversaciones con alumnos (ocho nifias y cinco
ninos).

La observacion directa constituy6 otra técnica importante en
el levantamiento de datos; segin Anguera (1997), comprende
todas las formas de investigaciones hechas sobre el terreno, en
contacto inmediato con la realidad. Las unidades especificas a ob-
servar fueron las actividades (acciones) tanto individuales como
colectivas, el ambiente social, los dialogos e interacciones cotidia-
nas entre los participantes dentro del ambiente escolar; todo ello
desde la perspectiva ambiental. Se consiguieron 27 registros de
observacion, producto de las visitas a la escuela, desarrolladas a
lo largo de 12 meses. Cabe aclarar que como esta técnica se de-
sarroll6 en la escuela arroj6é datos sobre todo en relacién con los
alumnos y profesores, pero para el caso de los padres de familia
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también se obtuvieron datos, sobre todo con madres de familia,
por ser quienes mas frecuentan la escuela, aunque también hubo
datos de papas.

Finalmente, para la ultima técnica de levantamiento de datos
se desarrollaron Talleres Participativos, los cuales se realizaron
con los alumnos. En estos talleres se utiliz6 la técnica de elabora-
cion de dibujos por parte de los nifios, los cuales proporcionaban
una vision general de los cambios observados en la escuela como
resultado de la implementacién del proyecto.

Las representaciones graficas o dibujos son técnicas que sir-
ven para recoger informacién desde la perspectiva de la infancia
(Castillo y Gonzalez Gaudiano, 2009); se consideran como instru-
mento colaborador, que va de la mano con otros que lo comple-
mentan, como la entrevista (Cabezas Lépez, 2007). Por ello, en los
talleres realizados se pidi6 a los nifios que explicaran su dibujo vy,
asi, los relatos junto con los dibujos constituyeron las unidades de
analisis. Se realizaron dos Talleres Participativos con los alumnos
de 4° (nueve alumnos: seis nifias y tres nifios), 5° (12 alumnos:
seis nifias y seis ninos) y 6° (12 alumnos: 11 nifias y un nifio); los
productos obtenidos de la actividad fueron 33 representaciones
graficas con su respectiva explicaciéon por parte de los discentes.

El trabajo de campo se realizé de diciembre de 2011 a diciem-
bre de 2012. En general, se tuvo conversacion con 23 individuos,
quienes participaron en el proyecto desde sus inicios o por mas
de tres anos. De estas conversaciones, cinco consistieron en en-
trevistas a profesores, cinco a madres de familia, y 13 a alumnos
de 4°, 5° y 6°. Se consiguieron 27 registros de observacién, pro-
ducto de las visitas a la escuela, y se obtuvieron 33 representacio-
nes graficas por parte de los nifos.

La técnica de analisis de los datos fue el analisis de conte-
nido, que es un método de analisis de los mensajes de comu-
nicacion escrita, verbal o visual. El objetivo de este método de
investigacion es lograr una descripcion condensada y amplia del
fenémeno, y el resultado se traduce en categorias que describen
el fenomeno. De acuerdo con el propoésito y las caracteristicas
del estudio, en un principio se hizo un analisis de contenido de
manera deductiva, estableciendo tres grandes categorias: temas
ambientales, actitudes y comportamientos; posteriormente, el
analisis fue de tipo inductivo, pues se fueron generando c6digos
que describian cada una de las categorias preestablecidas (Elo y
Kyngis, 2007; Mayring, 2000). Al respecto, es importante aclarar
que, debido a que el eje ambiental del Proyecto Escolar se fue de-
sarrollando de modo empirico, la investigaciéon también ayudé a
determinar la base tematica del proyecto ambiental de la escuela.

Finalmente, para conocer las actitudes y comportamientos
con mayor impacto en los participantes se hizo un recuento de
los codigos generados. Como consecuencia, se obtuvieron con-
centrados para el registro de eventos, los cuales son muy dutiles,
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porque permiten establecer un perfil que puede ayudar a una
mejor interpretacion de los hallazgos (Anguera, 1997). De esta
manera, las multiples visiones e interpretaciones de la realidad
se triangularon para obtener informacién mas elaborada, integrar
una visiéon mas amplia del caso y facilitar su comprension.

Resultados y discusion
Temas ambientales que aborda el Proyecto Escolar

Los temas que aborda el eje ambiental del Proyecto Escolar (PE)
de la Escuela Primaria “La Esperanza” se agrupan, de acuerdo
con el tépico aludido, en seis categorias, a saber: los temas re-
lacionados con las actitudes trabajadas, los concernientes a los
conocimientos impartidos como parte del proyecto, los corres-
pondientes a la convivencia entre los individuos, los referentes al
cuidado personal, los que aluden al cuidado ambiental, y aque-
llos relacionados con el manejo de desechos (cuadro 1).

Algunos fragmentos en los que se manifiestan ciertos temas
implementados en el eje ambiental del Proyecto Escolar, la evo-
lucion del proyecto y la manera en que los conocimientos, ac-
titudes y comportamientos se fueron integrando se muestran a
continuacion:

Primeramente, tuvo que ver con la adopcién de areas y po-
derlas transformar en areas verdes. . . . Alli fue el primer y
segundo afo; fue un trabajo muy arduo, porque primero no
respetaban el area de los otros. Podias respetar tu area, pero
no la de los otros. Después, esto se logrd, que hubiera un res-
peto hacia todas las areas de la escuela. . . . Nosotros empe-
zamos conociendo acerca de las plantas, de los animales que
viven en nuestra area, aledafa a la escuela, en la parte trasera,
en los patios de la escuela, y eso nos permitié tener un cuidado
hacia esas plantas y hacia esos animales. Como consecuencia
de eso, a tres anos de haber arrancado ese proyecto, decidimos
reciclar, pero fue como consecuencia de un cambio de actitud;
no empezamos haciendo eso. Nosotros empezamos respetan-
do la vida de las plantas y de los insectos. Entonces, si la vida de
las plantas y de los insectos es importante, entonces €so nos
hizo voltear a ver al compaifero, a mi, al compafiero maestro, y
en los nifios a sus iguales. Y, entonces, por eso te digo que nos
pego en las actitudes. Y de repente nos vimos metidos en una
mejor convivencia. . . . Después de eso, el siguiente reto fue
como trabajar un drea en comun, y esto tuvo que ver con los
habitats, sobre todo con el habitat de mariposas. Ese fue el reto
del afio pasado, porque cada quien ya estaba muy prendido de
su drea, pero ;como le ibamos a hacer para trabajar un area en
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Cuadro 1. Temas del eje ambiental del Proyecto Escolar de
la Escuela Primaria “La Esperanza”, ubicada en Ensenada, Baja
California, México.

Categoria Temas ambientales

Actitudes e Aprecio por el cuidado de la naturaleza.
e Cambio de actitud.
e Compromiso por el cuidado del ambiente.

Identidad ambiental.
Respeto a la naturaleza.
Respeto a las personas.
Respeto al medio ambiente.

Tolerancia hacia las personas.

e Cooperacion para el cuidado de la naturaleza.

Responsabilidad por el cuidado del ambiente.

Conocimientos

Areas verdes.

Conocimiento de animales de la region.
Conocimiento de plantas de la region.
Conocimiento sobre el medio ambiente.
Habitat de las mariposas.

Reforestacion.

Convivencia

Ambientes democraticos.
Convivencia con el entorno.
Convivencia con las personas.
Escuela incluyente.

Normas de convivencia.

Cuidado personal * Alimentacion saludable.
* Ejercicio.
* Higiene.

Cuidado ambiental

Cuidado de animales.
Cuidado de plantas.

Cuidado del agua.

Cuidado del medio ambiente.

Manejo de desechos | © Limpieza.
Reciclaje.
* Reduccion.
* Reuso.

e Separacion de la basura.

comun? Y ése fue el reto y creo que fue muy exitoso. ;Por qué?,
porque ya hemos tenido muy buenas experiencias en torno a la
convivencia. (EP1)

El cambio actitudinal y el respeto al medio ambiente son
los dos ejes fundamentales. De ahi fueron los puntos de par-
tida y siguen. . . . Con lo del respeto al medio ambiente, lo
manejamos bdsicamente con la adquisiciéon de nuevos conoci-
mientos sobre lo que es el ambiente, los términos basicos, ac-
tividades que se desarrollaron, todas relacionadas a lo mismo,
pero siempre tratabamos de irlas encausando hacia eso. Por
ejemplo, una actividad de lectura: “busca en los libros lo que
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consideren relacionado a su proyecto escolar”. Entonces, ya los
nifios buscaban. Entonces, tu alli te das cuenta si realmente
estan comprendiendo todo lo que es el conocimiento de la na-
turaleza, el apego por la naturaleza, y también comprender que
el medio ambiente no es solamente la naturaleza, sino todo.
Yo a ellos, bueno, a mis alumnos en particular, siempre les he
manejado ‘el respeto a todo y a todos’, eso implica seres vivos
y no vivos, y tanto vas a respetar a la hormiguita mas chiquita
como a la persona adulta; el respeto es lo mismo. Entonces,
esas son de las doctrinas que estamos manejando. (EP3)

Lo anterior otorga un panorama general de las doctrinas del pro-
yecto ante la comunidad escolar, mismas que manifiestan que el
eje ambiental se ha convertido en una linea presente en las acti-
vidades estudiantiles, mediante la insercion de un curriculo flexi-
ble. Este curriculo ha llevado a readecuar los espacios y ajustarse
al entorno aledano donde las lecciones se han orientado hacia
el reconocimiento de la importancia del propio entorno natural
y su problematica particular. Sin embargo, lo primordial es que
el proyecto ha ayudado a repensar habitos y costumbres cotidia-
nos entre los participantes, fomentando un cambio de actitudes
y comportamientos a favor del ambiente; factores que se consi-
deran basicos para implementar la educacion ambiental, segin
Minor y Ledezma (2011), Gonzalez-Gaudiano (2003), Martinez
(2010), y Terrén Amigon (2004).

Asi, como lo sugieren Bernal y colaboradores (2006), Guevara
y Fernandez (2010), y Pronatura-Noroeste (2012), en la escuela “La
Esperanza” se han integrado actividades dentro y fuera del plan-
tel, como talleres, salidas de campo, senderismo, elaboracién de
murales con temas ambientales, campanas para reforestar, limpiar,
reciclar y reducir el uso de recursos; se ha involucrado a maes-
tros, alumnos y padres de familia utilizando diversos ambientes
para ensenar y aprender sobre y desde el ambiente, con especial
atencion en la experiencia directa. Ademas, uno de los aspectos
mas relevantes del caso es que se han procurado cambiar ciertas
practicas en aras de mejores relaciones de convivencia entre los
seres humanos, y entre éstos y la naturaleza, particularidad cuya
importancia la refiere Terron Amigoén (2010).

Cabe mencionar que con la insercion del eje ambiental no se
hicieron cambios estructurales en los programas escolares; s6lo
se incorporaron las actividades y tematicas en las diferentes mate-
rias. En consecuencia, se infiere que una de las caracteristicas
basicas de esta experiencia es que el eje ambiental es el motor
del trabajo escolar. Este eje mantiene la integracion transversal de
los contenidos, donde la dimension social es un factor basico
para el logro de los objetivos y enriquece el curriculo con activi-
dades participativas, mediante la promocion de valores favorables
al ambiente, aspectos cuya relevancia ha sido destacada en otros
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trabajos (Guevara e Yescas, 2009; Gonzalez Gaudiano, 2003; L6-
pez, 2003; Febres Cordero y Floriani, 2002; Terrén Amigon, 2004;
Gomera, 2008). Con todo ello se ha fortalecido el enfoque trans-
disciplinario del proyecto y, en el proceso, los participantes han
transformado su realidad, transformandose a si mismos al mismo
tiempo (Minor y Ledezma, 2011; Pasek de Pinto, 2004).

De este modo, como lo plantea Maldonado Delgado (2005),
en “La Esperanza” se esta adecuando el proceso educativo, incor-
porando la participacion activa del individuo mediante la coopera-
cion y el conocimiento de la realidad ambiental, lo cual ha llevado
al fortalecimiento y desarrollo de actitudes y comportamientos
pro ambientales. Pero jcuales son esas actitudes y comportamien-
tos que se han desarrollado en la comunidad escolar de “La Espe-
ranza”? La respuesta se presenta en el siguiente apartado.

Actitudes y comportamientos derivados del involucramiento
de los participantes en el proyecto

Las actitudes pro ambientales que se manifestaron en los parti-
cipantes tras la incorporacion del eje ambiental en el Proyecto
Escolar de la Escuela Primaria “La Esperanza” se enlistan en el
cuadro 2, de acuerdo con su recurrencia en los diferentes ins-

Cuadro 2. Actitudes pro ambientales derivadas de la incorporacion
del eje ambiental al Proyecto Escolar de la Escuela Primaria
“La Esperanza”, ubicada en Ensenada, Baja California, México.

Actitudes pro ambientales

Sensatez sobre el cuidado ambiental.

Aprecio por el cuidado de la naturaleza.

Cooperacion para el cuidado de la naturaleza.

Entusiasmo por el cuidado de la naturaleza.

Respeto a las personas.

Respeto a la naturaleza.

Preocupacién ambiental.

Decision para el cuidado del ambiente.

Compromiso para el cuidado del ambiente.

Curiosidad sobre la naturaleza.

Respeto a las normas de convivencia.

Aprendizaje sobre el cuidado ambiental.

Coherencia sobre el cuidado ambiental.

Responsabilidad por el cuidado del ambiente.

Tolerancia hacia las personas.
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trumentos implementados. Si se toma en cuenta el tipo de par-
ticipante, las actitudes ambientales que mas impacto causaron
varian en cada uno de ellos. En los alumnos, las mas recurrentes
fueron la “sensatez sobre el cuidado ambiental” y el “aprecio por
el cuidado de la naturaleza”. En los profesores, fueron la “sensa-
tez sobre el cuidado ambiental” y la “decision para el cuidado del
ambiente”. Mientras tanto, en los padres de familia las actitudes
mas frecuentes fueron la “sensatez sobre el cuidado ambiental” y
la “cooperacion para el cuidado de la naturaleza”. En el estudio
también se apreci6 “desinterés para el cuidado del ambiente” en
los tres tipos de participantes (véase la grafica 1.

En relacioén a los comportamientos pro ambientales, se cate-
gorizaron en cuatro grupos, de acuerdo con el tépico abordado, a
saber: los que aluden al cuidado ambiental, los relacionados con el
manejo de desechos, los correspondientes a la convivencia entre
los individuos, y los referentes al cuidado personal. Los comporta-
mientos se enlistan en el cuadro 3, de acuerdo con su recurrencia
en los diferentes instrumentos implementados en la investigacion.

Los comportamientos ambientales presentan variantes, de acuer-
do con el tipo de participante. En los alumnos, los comportamientos

Graéfica 1. Actitudes en los diferentes tipos de participantes del Proyecto Escolar de la Escuela

Primaria “La Esperanza”.

Sensatez sobre el cuidado ambiental.

Actitudes de los diferentes tipos de participantes

Aprecio por el cuidado de la naturaleza.
Cooperacion para el cuidado de la naturaleza.

Entusiasmo por el cuidado de la naturaleza.

Respeto a las personas.
Respeto a la naturaleza.

Preocupacién ambiental.

Decision para el cuidado del ambiente.
Compromiso para el cuidado del ambiente.
Curiosidad sobre la naturaleza.

Respeto a las normas de convivencia.
Aprendizaje sobre el cuidado ambiental.
Coherencia sobre el cuidado ambiental.
Responsabilidad por el cuidado del ambiente.

Tolerancia hacia las personas.

Desinterés para el cuidado del ambiente.

Recurrencia

B Alumnos Profesores M Pares
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Cuadro 3. Comportamientos pro ambientales derivados de la
incorporacion del eje ambiental al Proyecto Escolar de la Escuela
Primaria “La Esperanza”, de Ensenada, Baja California, México.

Categoria COMPORTAMIENTOS PRO AMBIENTALES

Cuidado ambiental e Participacién pro ambiental.

e Cuidado de plantas.

* Manifestacion pro ambiental.

* Manifestacién estética pro ambiental.
e Cuidado de animales.

e Cuidado del agua.

e Cuidado de la energia eléctrica.

Manejo de desechos e Limpieza.

e Acopio para reciclaje.
* Reuso.

* Reduccion.

e Separacion de basura.

Convivencia  Convivencia con las personas.
e Compartir saberes ambientales.
Cuidado personal * Alimentacién saludable.
e Higiene.

mas recurrentes fueron: la “convivencia con las personas”, seguida
del “cuidado de plantas” y de la “participacion pro ambiental”. En
los profesores, el primer lugar fue la “participacién pro ambien-
tal”, seguida de la “manifestacién pro ambiental” y la “convivencia
con las personas”. En los padres de familia, los tres comporta-
mientos mas frecuentes fueron: la “participaciéon pro ambiental”,
la “convivencia con las personas” y el “acopio para el reciclaje”.
En el estudio también se apreciaron comportamientos contrarios
al ideal del proyecto. En los nifios, los mas recurrentes fueron: “ti-
rar basura”, seguido de la “descortesia hacia las personas”; en los
profesores, solo se apreciaron —con una recurrencia minima- el
“uso inadecuado de recursos”, el “consumo de frituras” y el “aisla-
miento de las personas” (grafica 2).

A partir de las evidencias obtenidas, se deduce que el eje am-
biental del Proyecto Escolar de la Escuela Primaria “La Esperanza”
le da un lugar preponderante al fomento de actitudes y comporta-
mientos pro ambientales. Como resultado, se han mostrado avan-
ces en la modificacion de las actitudes de los participantes; entre
ellas, destacan: la sensatez sobre el cuidado ambiental; el aprecio,
la cooperacion y el entusiasmo por el cuidado de la naturaleza;
el respeto a las personas y a la naturaleza; la preocupacién am-
biental; y la decision para el cuidado del ambiente. En relacion a
los comportamientos pro ambientales, se aprecian avances en la
convivencia con las personas y en las acciones encaminadas al
cuidado ambiental. Entre éstas, sobresale la participaciéon pro am-
biental, el cuidado de plantas y la manifestacién pro ambiental.
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Grafica 2. Comportamientos en los diferentes tipos de participantes del Proyecto Escolar de la Escuela
Primaria “La Esperanza”.
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En cuanto al manejo de desechos, resaltan los habitos de la lim-
pieza y el acopio para el reciclaje.

En general, respecto al cambio actitudinal, se obtuvo que la
“sensatez sobre el cuidado ambiental” ha sido la actitud de mayor
impacto en los tres tipos de participantes. Esto denota que en
la comunidad escolar se esta generando una conciencia sobre el
cuidado ambiental, la cual influye en los comportamientos a favor
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del ambiente (Rivera Jacinto, 2009; Baldi Lopez y Garcia Quiroga,
2006; Alvarez y Vega, 2009). La variante estriba en que, en los
alumnos, se ha gestado también el “aprecio por el cuidado de la
naturaleza”; en los profesores, la “decision para el cuidado del am-
biente”; y en los padres de familia, la “cooperacion para el cuidado
de la naturaleza”. Lo anterior manifiesta un cambio de tipo mas
bien afectivo en los alumnos; mientras que en los profesores y pa-
dres el cambio ha sido en términos de la intencién para la accion.
Esto ha dependido del tipo de involucramiento de los participantes
en el proyecto, que ha sido mas activo entre los ninos.

Especificamente, en los profesores se estima un cambio de
tipo actitudinal, porque, como se aprecia en el siguiente fragmen-
to de entrevista, el proyecto es un tema prioritario para ellos:
estan aprendiendo constantemente, muestran entusiasmo y de-
cision para el logro de sus objetivos, y reconocen también sus
deficiencias. Esto difiere con lo que reporta el trabajo de Fernandez
y Estrada (2010), quienes concluyeron, en un estudio basado en
la vision de los maestros, que éstos se preocupaban por los pro-
blemas ambientales y consideraban importante la educaciéon am-
biental, pero solo de manera superficial, ya que en realidad no
era un asunto prioritario para ellos.

Antes, el ciclo escolar anterior, parte de nuestro proyecto fue
que toda la escuela trabajaba en una sola area. Antes era: igual td
estas en tu area, yo estoy en mi area y cada quien cuida su es-
pacio. Ahora no, ahora todos nos enfocamos a un solo lugar,
y todos aportamos ideas y todos estamos interesados en que
vemos el habitat de mariposas, que ain no lo concluimos, pero
todos queremos que lleguen las mariposas alli y estamos siem-
pre pensando qué mas podemos hacer, y buscando sugerencias
e ideas. Aunque no nos lo pida la directora y que no venga en
el proyecto, siempre estamos pensando ‘esto lo podemos apli-
car en nuestra escuela’. Entonces, yo creo que estamos todos
interesados. . . . Cada uno, en el programa, vemos las activida-
des que cada uno maneja en su programa y yo creo que nos
faltaria, por ejemplo, la ciencia; nos falta profundizar alli y bus-
car la ayuda de fuera, que ya nos la ha ofrecido la universidad
el ciclo escolar anterior y este; como ellos nos pueden apoyar
para que la ciencia sea realmente ciencia en la escuela. Asi
que, visto desde el lado de los cientificos, desde los profesio-
nales y no solamente del lado de la sabiduria cotidiana. (EP4)

De esta manera, en los maestros se aprecia lo referenciado por
Pasek de Pinto (2004) y Gomera (2008), pues han tomado con-
ciencia de tal manera que se sienten comprometidos a incluir lo
ambiental en sus proyectos pedagoégicos de plantel y de aula.
Por ello, las lecciones se han orientado para que los ninos sean
capaces de reconocer la importancia de su propio entorno natural
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y su problematica particular. En consecuencia, la formacion do-
cente ha sido una de las piedras angulares del proyecto, pues a
partir de su propio interés, conviccion y realidad ha fomentado
actitudes y comportamientos mediante la construccién comparti-
da del conocimiento, lo cual ha requerido una profunda labor
en organizacién y constancia. Por ello, el papel del educador, al
promover un interés ambiental en los nifios y padres, ha sido de-
terminante, como lo afirman diversos autores (Suarez de Navas,
2008; Tristan, 2010; Fernandez, R., 2010; Terréon Amigén, 2010).
Asimismo, este cambio de actitud se ha visto reflejado en compor-
tamientos pro ambientales, como la participaciéon pro ambiental,
la manifestacion pro ambiental, la convivencia con las personas, el
cuidado de las plantas y la limpieza.

En relacién a los hallazgos obtenidos en los alumnos, se apre-
cia que han reformado su actitud hacia el medio y presentan una
gran disposicion para cooperar y participar en su mejora, lo cual
es similar a lo obtenido por Alvarez y Vega (2009), aunque me-
diante un modelo distinto. Este cambio se revela en el siguiente
fragmento de una entrevista realizada a un alumno:

El proyecto de la escuela consiste en que plantemos plantas y
cooperemos todos, no solo una persona va a cooperar, entre
todos, viene siendo mas bien trabajo en equipo, por cada area
que tiene el salon, y pues es trabajo en equipo y todo eso. Y
todos tienen que cooperar, no solo uno, si no, no se puede
hacer todo esto que estamos haciendo ahorita. . . . Todos esta-
mos mejorando mads, todos estamos plantando mas y tenemos
cambios repentinos. Y en Citlali, pues antes, muy asi, y ahorita
ya no, ya ve las plantas mas seguido. Yo estoy trabajando mas
seguido con ellas, y pues si averiguan, todos respetamos las
plantas, las tratamos con cuidado. (EA, 4)

Lo anterior hace alusiéon a que en “La Esperanza”, asi como se
menciona en el trabajo de Alvarez y Vega (2009), se estd gestan-
do un entendimiento de los procesos de participaciéon pro am-
biental, y una vez que los estudiantes crean conciencia de grupo
se genera en cada uno de ellos un compromiso personal y per-
durable. Otras experiencias con resultados parecidos son las de-
sarrolladas por Lépez (2003), Rivera-Jacinto (2009) y Guevara y
Fernandez (2010); en ellas, el alumnado mostré una evolucion
positiva en cuanto a conciencia, conceptos y actitudes ambienta-
les. Sin embargo, al comparar esos estudios con el presente caso,
resulta evidente que en “La Esperanza” no solo se han logrado
cambios en relacion a las actitudes ambientales, sino también en
cuanto a los comportamientos:

A mi me gusta por las actividades que hacemos de la naturaleza,
que vienen los de la UABC, y que hacemos, recolectamos de esas
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cascaras de platano, de naranja o de papas, escarbamos y las
ponemos debajo de los arboles, residuos, y que vamos por plan-
tas a partes, o traen y las plantamos. Que los botes que ya no
servian o acababamos tirando en la basura o tirados en la calle,
que los trajéramos y los pusiéramos en una bolsa, y los miérco-
les venian por ellos unos sefores, y unas pilas que ya no ocu-
pemos, que las trajéramos, y tenemos un bote para que vengan
por ellas. . . . Yo era el que mas traia residuos y botes . . . y si
traigo, traigo con mi hermana. (€A, 10)

Otros trabajos con resultados similares son los que elaboraron
Coya (2001) y Zeballos (2005); en ellos se determiné que los pro-
yectos de educacion ambiental respectivos causaron un impacto
positivo en las actitudes y comportamientos ambientales de los
alumnos. En el presente caso, respecto de las actitudes, sobre-
sali6 el interés por la problematica ambiental, el aprecio por las
plantas y las areas verdes en general; en comportamientos, des-
tacaron el cuidado del ambiente y tener cuidado de no tirar pa-
peles o desperdicios al suelo y reciclar residuos domésticos. Sin
embargo, comportamientos, como no derrochar energia, procu-
rar no hacer demasiado ruido y no desperdiciar agua marcaron
la diferencia, pues en la presente experiencia falta incorporar o
profundizar en estos temas. Pero, en general, los educandos de
“La Esperanza” se han convertido en piezas clave del proyecto,
porque se han apropiado del proyecto y tomado responsabilida-
des y en ocasiones han afectado las actitudes y comportamientos
de otras generaciones, como ha ocurrido en los trabajos de Flo-
res, Wesche, y Teran (2009); Lopez (2003); y Carretero (2007).

En relacién a los hallazgos obtenidos con los padres de fa-
milia, las evidencias no son tan recurrentes como en el caso de
los alumnos y profesores, pero se ha logrado vislumbrar un avan-
ce, sobre todo en relacion con la participacion de los padres en
las actividades ambientales escolares. Esto constituye un factor
clave para el éxito de los proyectos ambientales, como lo comen-
ta Gonzilez Gaudiano (2003); sin embargo, se tiene que seguir
trabajando para que se involucren, pues, segun Barraza, L. (1998),
si los padres estain comprometidos a respetar y cuidar el ambiente
y ademas llevan a la practica acciones concretas en casa, como el
reciclaje o la separacién de la basura, es probable suponer que
sus hijos también lo haran.

La experiencia con los padres de familia de “La Esperanza”
es similar a la planteada por Villacorta y colaboradores (2010),
porque al demostrar sensatez en el cuidado ambiental, coopera-
cion y aprecio por el cuidado de la naturaleza; al participar en
las actividades y manifestarse a favor del ambiente, los padres
proyectan aceptacién por la conservacion ambiental. La relevan-
cia de la participacion de estos actores se expresa en el siguiente
fragmento:
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En todas las actividades nos han invitado, o sea, hay muchas:
esta el senderismo, estan las salidas. Hace poquito tuvimos
algo muy bonito, que fue el festival de ecologia, del Dia del
Medio Ambiente. La escuela participé con cinco nifios en la fi-
gura humana que se hizo en Educacion Ambiental y, aparte, la
escuela tuvo un stand. Entonces, les pidieron a los niflos, con
las cosas que ya habian hecho aqui en la escuela y el niflo que
quisiera hacer algo en casa. Recuerdo que esa semana mi hijo
[me dijo]: “mama yo quiero hacer un titere de frascos de bote-
1la”. Pues juntamos botellas y “pues a ver m’hijo a pensarle”.
Ahi venia caminando con su titere de puras botellas, se movia,
y con ojos y toda la cosa. Y la nifia hizo una casita con esos
monitos de cartén que se les pone ropita, y participamos, nos
invitaron [a] los papas que quisieran ir. (EPal)

En este fragmento se aprecia que no solo los profesores, sino tam-
bién los padres juegan un papel fundamental en el proceso de
ensenanza y aprendizaje de los niflos. Sin embargo, al comparar
nuestro trabajo con el caso presentado por Barraza, L. (2003), quien
investigo la influencia de los padres en el aprendizaje de temas am-
bientales de los nifios y demostré que la mayoria de los padres
les trasmiten acciones positivas a sus hijos, como el cuidado de las
plantas y los animales, en el caso de “La Esperanza” la transmision
de los conocimientos, actitudes y comportamientos se ha dado en
el sentido inverso, es decir, de los alumnos hacia los padres.

En general, tomando en cuenta las evidencias, se infiere que a
lo largo de seis afnos la educacién ambiental fue un proceso gra-
dual y permanente en la escuela “La Esperanza”. Esto hizo que el
proyecto se integrara a la rutina escolar, aspecto cuya relevancia
ha sido aludida por diversos autores (Gonzalez Gaudiano, 2003;
Fernandez, A. y cols., 2009; Suarez de Navas, 2008; Gomera, 2008;
Lopez, L., 2010). En consecuencia, no solo se lograron avances
en las actitudes ambientales de los participantes, sino también en
sus comportamientos. Por ello, es importante destacar algunos
aspectos que han contribuido al cambio experimentado en los par-
ticipantes del proyecto:

» Fomentar la accién ha sido indispensable para que los es-
tudiantes se conviertan en catalizadores de un cambio so-
cial en la escuela (Flores, E. y cols., 2009).

» Se ha tenido una aproximacion positiva a la toma de deci-
siones en régimen cooperativo y una comprension de los
procesos de participacion. Asi, se ha conseguido movilizar
a los diferentes integrantes y estimular el trabajo en equi-
po, por lo que cabe recordar que el éxito de los programas
de educacion ambiental dependera del grado de participa-
cién de los involucrados (Lopez, L., 2010; Barraza, L., 1998;
Gonzalez Gaudiano, 2003).
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» Se vislumbra un avance en relacion al involucramiento de
los padres en las actividades ambientales escolares, que si
bien no ha sido la esperada, constituye un factor clave en
la implementacion del proyecto.

P La participacion en diversos foros publicos, asi como la
evaluacion de lo realizado, cuya relevancia para la educa-
cion ambiental ha sido mencionada por Mifiana y colabora-
dores (2012) y Gonzalez Gaudiano (2003), han producido
mejoras progresivas en el proyecto. Con esto se ha promo-
vido la calidad de la escuela ante diversas instancias y el
trabajo se ha mencionado en otros trabajos (Lopez Goro-
save, 2011; Martinez, Gastélum, y Lopez Gorosave, 2011;
Fierro y Fortoul, 2011; Contreras, 2012; Lopez Gorosave y
Girén, 2013).

Y el ano pasado que hubo el foro. El foro me impresiond, fue
como un analisis de lo que se hizo todo el afo en la escuela en
el proyecto. Cada salon tuvo su mesa redonda, vinieron otros
maestros, no fueron sus maestros los que se pusieron a hacer
las preguntas. Y a mi me impresion6 mucho, porque los padres
de familia pues estabamos aca sentados viendo, y podiamos
pasar por las mesas de cada grupo; y a mi me impresiono,
porque tanto de 1° hasta 6° llegaron a la misma conclusion a
la hora de leer sus resiumenes. . . . La conclusion fue que los
padres de familia no tenemos esos habitos, decian que tenia-
mos que aprender nosotros, porque ellos aqui en la escuela ya
tienen muchos habitos que a veces en la casa “hay no”, y no les
hacemos caso. Que hay que educar a los padres. Esa fue la con-
clusion, y todos llegaron a eso. Tuvieron sus debates, después
leyeron cada grupo y fue lo mismo. (EPal)

En consecuencia, algunos participantes han logrado alcanzar la
identidad ambiental, pues, segin Clayton (2003), es un concepto
que envuelve valores, actitudes y comportamientos; también es
una parte del modo en el que una persona forma una sensacion
de conexion con alguna parte del ambiente natural, basado en
la historia y el apego emocional, lo cual afecta los modos en los
que se percibe y actia. Lo anterior se ha comenzado a vislumbrar
en la comunidad de “La Esperanza”, dado que algunos individuos
manifiestan la creencia de que el ambiente es importante para
ellos y una parte importante de quienes son:

Yo creo que el logro mas relevante es que, mas que adoptar un
area, creo que adoptar la escuela como nuestra. No simplemen-
te verla como “es el lugar en donde trabajo” o “es el lugar donde
asisto”, para los alumnos, sino verla como nuestra casa y estar
interesados en constantemente estar mejorandola. Y, cuando
vemos alguna situacién, no nos deslindamos porque no sean
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nuestros alumnos o porque no sea nuestra area. Yo creo que
todos estamos involucrados. Y ahora si que la escuela ha venido
a ser como nuestra casa y todos participamos y, asi, como en
una familia, todos estamos interesados en que sea mejor. (EP4)

De esta manera, también queda reflejado lo que plantean Mifna-
na, Toro, y Mahecha (2012): que cuando la educaciéon ambiental
entra a la escuela no Ginicamente como una formalidad los pro-
yectos logran movilizar a los diferentes integrantes, estimular el
trabajo en equipo, hacer aparecer en la escuela nuevos saberes y
encontrarles una aplicacién, conectar la escuela con su entorno
o al menos pensar en ella como un lugar donde se puede vivir.
Ademas, al ensefiar actitudes y comportamientos pro ambienta-
les el proyecto de educacion ambiental en “La Esperanza” se ha
centrado en las personas y en la comunidad; es decir, ha sido
una educacién “para cambiar la sociedad” (Alvarez y Vega, 2009).
Por ello, esta experiencia constituye un buen ejemplo de lo que
se conoce como educacion para el ambiente, porque ha procu-
rado impulsar una formaciéon ciudadana capaz de comprender
la realidad natural y social, y de intervenir en la resolucion de
problemas ambientales (Castillo y Gonzalez Gaudiano, 2009).

Un punto a destacar sobre el alcance de los objetivos iniciales
del proyecto —que eran: mejorar la convivencia entre los ninos,
entre éstos y la naturaleza, y transformar el entorno social y natu-
ral de la escuela con la participacién de todos los actores (Lopez
Gorosave, 2011)- es que cumplié con su cometido. Recordemos
que entre los comportamientos mas recurrentes en alumnos, pro-
fesores y padres de familia estaban la “convivencia con las per-
sonas” y la “participaciéon pro ambiental”. De este modo, también
se ha empezado a cumplir con la finalidad de la educacién am-
biental planteada por Terrén Amigoén (2010), que es contribuir al
desarrollo de una conciencia que permita a los seres humanos
convivir de manera saludable y respetuosa consigo mismos, con
los otros seres humanos y con la naturaleza.

En relacién a la participacion, si bien no se dio de la misma
manera, ha sido un elemento clave para el logro de las activida-
des. En los alumnos, ha sido un factor activo directamente en la
realizacion de las tareas del cuidado ambiental; en los profesores,
ha sido también activo, pero sobre todo en la planeacion y el
fomento de las actividades; mientras que en los padres la partici-
pacién se ha limitado al apoyo para lograr dichas actividades.
Por ello, se aprecia una diferencia en las percepciones de los par-
ticipantes, que se puede interpretar como sigue: la manera en
que perciben los profesores el proyecto y las consecuencias de
su implementacion constituyen la base tedrica o lo que se espe-
ra lograr mediante la insercién del eje ambiental; la manera en
que los padres de familia lo perciben se centra en los t6épicos
mas sobresalientes de las diferentes actividades implementadas; y
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la percepcion de los alumnos constituye una vision mas cercana
a la realidad, en relacion a los resultados alcanzados.

En consecuencia, a pesar de la ardua labor de implementar el
eje ambiental, se siguen presentando en la comunidad escolar ac-
titudes y comportamientos que pueden ir en contra del ideal del
proyecto. Estas actitudes y comportamientos fueron evidenciados
sobre todo por los alumnos, y se convierten en areas que se tie-
nen que trabajar arduamente para revertirlos. En relacion a las ac-
titudes, se encontr6 “desinterés para el cuidado del ambiente” en
los tres tipos de participantes. En cuanto a los comportamientos,
en los alumnos destacé “tirar basura” y la “descortesia hacia
las personas”; y en menor grado “maltratar animales y plantas”.
Tanto en alumnos como en profesores se presento el “uso inade-
cuado de recursos”, asi como el “consumo de frituras”.

Aunado a lo anterior, después de seis afios de implementar
la educacién ambiental como eje base del Proyecto Escolar se
tomo6 la decision de cambiarlo para atender otras necesidades
académicas urgentes, aunque esto no ha implicado el abandono
de las actividades ambientales que ya estan incorporadas en el
quehacer cotidiano del plantel; sin embargo, tomando en cuenta
la percepcion de algunos participantes, el proyecto se descuido.
Por ello, de acuerdo con los involucrados, hay algunos aspectos
en los que se debe seguir trabajando. Desde el punto de vista de
los profesores, se mencionaron los siguientes: profundizar en el
conocimiento cientifico sobre la proteccion de animales y plantas
de la region; trabajar mas en el reciclaje, reuso y cuidado de las
areas, y en el involucramiento de los padres de familia. Desde el
punto de vista de los alumnos, destacaron: profundizar en el tra-
bajo sobre el cuidado de las areas verdes, la limpieza y el recicla-
je. Entre los padres de familia también sobresali6 trabajar mas en
las areas verdes, la alimentacion saludable y abarcar otros temas,
como la creacién de huertos o el uso de la composta:

Yo pienso que seria sobre todo trabajar un poco mas sobre el
reciclado, el reuso. Todo eso, lo hemos hecho, pero no muy
bien, asi que pensamos hacerlo. También preparar tierras para
hortalizas o para las mismas plantitas de la escuela. Y vamos a
seguir con ese proyecto. (EP2)

Yo creo que todavia nos queda mucho. Algo que hemos estado
tratando de hacer y quizas hemos avanzado, no sé en qué tanto
porcentaje, no me atrevo a decirlo, pero nos falta todavia en-
ganchar a los padres a que participen, a que se enamoren del
proyecto, aun cuando ya no lo vamos a tener plasmado como
oficial. Yo creo que si, no lo vamos a dejar de lado. (EP4)

Falta poner toda la escuela verde, con plantitas, porque hay lu-
gares muy secos y hay mucho pasto seco y descuidan las areas,
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y cuidar mas las areas y reciclar mas y tratar de que se vea mas
bonita la escuela, mas limpia. (EA, 2)

Ahorita tenemos algo descuidado el proyecto, una madre
de familia me dijo que habia que arreglar las areas. Claudia
me dijo que unas estdn secas, pero que con las lluvias salen, yo
creo que hay que poner flores ornamentales, porque los ninos
quieren ver flores. (025)

¢Cuando podria darnos una platica para ensefiarnos a hacer
una composta? . . . desde cuando quiero que nos ensefen, para
que lo hagamos en nuestra casa, sobre todo cuando no tene-
mos tanto espacio. (0O15)

La situacion antes planteada refleja lo establecido por Alvarez y
Vega (2009), que a pesar de los resultados satisfactorios no se
tiene constancia de la duracion y efectividad de las intenciones
conductuales. Por tanto, cabe recordar que la educacion ambien-
tal debe entenderse como un proceso permanente, que requiere
organizacién y constancia, para que los individuos y las comuni-
dades no solo adquieran conciencia de su medio, sino también
de actitudes y comportamientos que perduren (Suarez de Navas,
2008; Lopez, L., 2010). Por ello, es indispensable profundizar so-
bre todo en la capacitacion de los maestros, mediante la asesoria
y el acompanamiento de la experiencia en la escuela, como lo
sugiere Gonzalez Gaudiano (2003), para seguir innovando en las
actividades y hacerles saber la importancia de la continuidad de
los proyectos de educacién ambiental, pues los individuos cam-
bian cada ciclo dentro de una comunidad escolar, por lo que se
tiene que ir adaptando el proyecto a las nuevas generaciones y
problematicas.

De este modo, se ha expuesto una experiencia de educacion
ambiental desde una perspectiva comprensiva, sin tratar de juz-
garla, sino de explicarla y comprenderla, para que pueda servir
como marco de interpretacion para otras experiencias (Nieto Ca-
raveo, 2000; Gonzalez Gaudiano, 2003). Asi, el caso de la Escue-
la Primaria “La Esperanza” podria tomarse como una experiencia
que, pese a los inconvenientes y dificultades, opera con estrate-
gias que influyen positivamente en el proceso educativo, por lo
que es necesario hacer notar que podria ser replicado en comuni-
dades escolares de condiciones semejantes y con las respectivas
adecuaciones contextuales.

Conclusiones

El proyecto de educacién ambiental en la Escuela Primaria “La Es-
peranza”, ubicada en Ensenada, Baja California, México, se ha
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caracterizado por ser un eje presente en las actividades esco-
lares y un motor del trabajo escolar, mediante la inserciéon de
un curriculo flexible que mantiene la integracion transversal de los
contenidos. En €l, la dimension social es un factor basico para el
logro de los objetivos, y se enriquece el curriculo con activida-
des participativas y mediante la promocion de valores favorables
al ambiente. Todo ello permitié readecuar los espacios escolares
para ajustarlos al entorno aledano, pero principalmente el pro-
yecto ha ayudado a repensar habitos y costumbres cotidianos de
los participantes, fomentando un cambio de actitudes y compor-
tamientos a favor del ambiente.

Como resultado, y tomando en cuenta la vision de los par-
ticipantes, se han mostrado avances en la modificaciéon de sus
actitudes. Entre ellas destacan: la sensatez del cuidado ambiental;
el aprecio, la cooperacion y el entusiasmo por el cuidado de la
naturaleza; el respeto a las personas y a la naturaleza.

En relacién a los comportamientos pro ambientales, hay
muestra de avances en cuanto a la convivencia con las personas
y a las acciones encaminadas al cuidado ambiental, entre las que
sobresalen: la participaciéon pro ambiental, el cuidado de plantas
y de animales y la manifestacion pro ambiental. Respecto al ma-
nejo de los desechos, resaltan los habitos de la limpieza, el aco-
pio para reciclaje y el reuso.

En general, las evidencias reflejan que el proyecto empezé a
cumplir con su cometido inicial de mejorar la convivencia entre
los nifios, entre éstos y la naturaleza, y de transformar el entorno
social y natural de la escuela con la participacion de todos los
actores. Con esto se han dado los primeros pasos para alcanzar la
finalidad de la educacién ambiental, que es contribuir al desarro-
llo de una cultura que permita a los seres humanos una conviven-
cia saludable y respetuosa consigo mismos, con los otros seres
humanos y con la naturaleza.

Es importante mencionar que el papel del educador ha sido
una de las piedras angulares de esta transformacion educativa al
promover un interés ambiental en los ninos y padres de familia.
Sin embargo, a pesar de la ardua labor en la implementacion del
eje ambiental, se siguen presentando en la comunidad escolar al-
gunas actitudes y comportamientos contrarios al ideal del proyec-
to, los cuales se convierten en areas de oportunidad y trabajo.

Los hallazgos manifiestan que la experiencia de la educacion
ambiental implementada en la Escuela Primaria “La Esperanza”
se ha constituido en una herramienta social que ha fomentado
actitudes y comportamientos pro ambientales en los participantes
que mas tiempo han estado involucrados en el proyecto, lo cual
constituye la esencia de la educacion ambiental. De esta manera,
se pretende ofrecer lo que se considera una muestra de buena
practica en la educaciéon ambiental, y con medidas apropiadas
a cada contexto sociocultural y los problemas socioambientales la

Innovacidn Educativa, 1SSN: 1665-2673 vol. 13, ndmero 63 | septiembre-diciembre, 2013 |

143

INNOVUS



144 M.H. CIRON ARIZMENDI'Y . C. LEYVA AGUILERA  EL EJE AMBIENTAL EN LA ESCUELA “LA ESPERANZA.. [PP. 117-147]

experiencia de “La Esperanza” puede servir como referente para proponer intervencio-
nes eficaces de educacion ambiental en la educacion basica.

Recomendaciones

De acuerdo con algunas consideraciones expuestas por los participantes en el eje am-
biental de la Escuela Primaria “La Esperanza”, se hacen las siguientes recomendaciones:

» La educacién ambiental debe entenderse como un proceso permanente, para que
los individuos adquieran actitudes y comportamientos pro ambientales que per-
duren, por ello se sugiere que los profesores sigan trabajando con entusiasmo en
las actividades implementadas.

» Es indispensable ahondar en la capacitacion de maestros, para seguir innovando
en las actividades vy, asi, mantener el interés y el entusiasmo de los participantes en
el proyecto.

» La participacion de los padres en las actividades ambientales escolares constitu-
ye un factor clave para el éxito del proyecto, por ello se debe seguir trabajando
en su involucramiento, de modo que lo que se aprenda en la escuela se aplique en
el hogar.

Como consecuencia del proceso de investigacion se hicieron evidentes algunas nece-
sidades metodologicas que ya no se abordaron, pero que se proponen para estudios
posteriores:

» Durante el periodo de inmersion en la comunidad de la escuela, ésta se enfrent6
a situaciones serias relativas a la gestion escolar, pues, seguin las palabras de la
directora del plantel, la escuela se encuentra focalizada y en riesgo de ser cerrada.
Esto llevo a cambiar el eje del Proyecto Escolar, lo cual de alguna manera pone
en riesgo el trabajo realizado en educacion ambiental. De ahi que se proponga
realizar estudios sobre la continuidad de este tipo de experiencias y sobre los
factores externos que amenazan los proyectos escolares de educaciéon ambiental,
como la pobreza, el déficit cultural, las politicas educativas y los requerimientos
institucionales, entre otros.

En México hacen falta estudios cualitativos que diferencien y detallen las actitudes y
comportamientos ambientales que se generan a partir de la insercion de proyectos de
educacion ambiental dentro de la educacion basica, tanto en profesores y alumnos como
en padres de familia.
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Estudios de la juventud y filosofia de la
no violencia: conciencia generacional,
ciudadania y argumentacion

Xicoténcatl Martinez Ruiz y Daffny Rosado Moreno (Coords.),
México, D. F.: 1PN, 2013.

as sociedades actuales se encuentran sumidas en ambitos de

violencia: una parte importante de los conflictos cotidianos

esta vinculada con practicas violentas, ya sea que la violen-
cia derive de situaciones determinadas, o que ésta constituya la
causa. Todos padecemos y participamos de la violencia en grados
distintos, pues la agresion verbal, el abuso y la discriminacion
son conductas que violentan la libertad del préjimo. Para adelan-
tar las inspecciones de uno de los colaboradores, podemos expli-
car la violencia como “la creacion (transformacion o retencion)
deliberada de una situacién, mediante la ejecucién de actos que
cuentan con la aceptacion de quienes se veran afectados por di-
cha circunstancia” (p. 30; énfasis en el original). Deliberadamente
0 no, somos coparticipes de la violencia.

Cuales son las raices profundas de esto, es una pregunta dificil
de responder: la historia, la constitucion humana, el influjo de los
medios... Como combatir el fenémeno es la preocupacién central
de Estudios de la juventud Yy filosofia de la no violencia, una bien-
venida compilacion de reflexiones sobre conciencia generacional y
ciudadania. El libro que Xicoténcatl Martinez y Daffny Rosado han
armado representa una urgente llamada de atencién sobre lo que
hemos estado haciendo mal, sobre aquello que ha repercutido en
la perpetuacion de un universo educativo en decadencia y sobre la
incapacidad que cada vez mas tienen los alumnos para involucrarse
eficientemente con los estudios, ya no se diga seguir estudiando.

El valor de este tomo procede, en buena medida, de la rique-
za académica que supone el contexto de cada uno de los partici-
pantes. No solo se trata de visiones de mexicanos y extranjeros,
sino también de argumentaciones desde la filosofia, la educacion,
la psicologia, las ciencias sociales y la religion, y cada texto se en-
foca de maneras distintas en uno o mas puntos de discusion. Se
podrian agrupar los capitulos de esta coleccion segin respondan
a tres motivaciones o directrices generales —que no necesaria-
mente corresponden a la disposicion de los capitulos en el libro—:
a) la contextualizacién de la problematica en el ambito educativo
y la juventud, b) el desarrollo de un analisis filos6fico y/o antro-
poloégico de la moral y las practicas de la no violencia, ¢) la discu-
sion genérica de la no violencia en sus fuentes tradicionales y su
aplicacién en un escenario contemporaneo.
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En el primer rubro se ubican los ensayos de Martha Alicia
Tronco y Susana Ocana (capitulo 7) y el de Claudia Saucedo y
Juana Maria Mejia (capitulo 8). Saucedo y Mejia atajan la cues-
tion del fenémeno del bullying y las posibilidades de convivencia
escolar de la juventud mexicana; mientras que Martha Tronco y
Susana Ocafa arrojan luz sobre las inquietantes circunstancias de
la comunidad estudiantil especifica del Instituto Politécnico Na-
cional. En un ensayo posterior, Xicoténcatl Martinez apuesta a re-
valorar y reutilizar la filosofia como un medio habil para rescatar
a la juventud de la violencia que la acosa. Ese puente conector, el
verdadero hilo de Ariadna subyacente en esta encrucijada, consti-
tuye el espiritu unificador del libro.

En el segundo rubro, Chakravarthi Ram-Prasad (capitulo 1)
filosofa sagazmente sobre las dinamicas de la otredad y la violen-
cia y propone un mecanismo para salvar el vacio que nos separa
del otro. Para Elliot Turiel (capitulo 2), poner como telén de fon-
do la desigualdad y la injusticia social resulta fundamental para
discutir la problematica de la moralidad y su relacién con las cul-
turas. Un paso posterior se encuentra en el ensayo de Raymundo
Morado (capitulo 6), quien discute la cuestion de si existe o no
una neutralidad moral y de la necesidad de apuntalar la funcion
social de la logica.

Desde luego, ello no quiere decir que varios de los textos
no discutan conjuntamente distintos topicos. No intentaré dar un
recuento detallado de cada uno de los capitulos, sino aproximar
una discusion general inspirada por el espiritu del libro.

En el tercer rubro, sobre el cual elaboraré un poco mas, en-
contramos los textos de Elsa Cross (capitulo 3) y M. P. Mathai
(capitulo 4), para los cuales el texto de Xicoténcatl Martinez sirve
de puente (capitulo 5). La filosofia del abimsa o no violencia fue
abanderada y llevada al escenario publico global por Mahatma
Gandhi, el llamado “padre de la independencia india”; su ejemplo
ha sido emulado varias veces en afios posteriores, pero también
a menudo se ha vinculado con la idea de pasividad, es decir, la
no violencia como un no hacer. Aqui es donde vale la pena re-
pensar, o replantear, el concepto de ahimsd. Lejos de promulgar
un alejamiento emocional de los habitantes del planeta, abimsd
denota una actitud activa y de empatia plena con el otro. Cross
recuerda que la nocién de abimsda posee una historia larga en la
India; figura ya en el Yogasutra de Patanjali, un texto que los es-
tudios mas recientes ubican hacia el siglo Iv de la era comun. Allj,
abimsd aparece como la primera de las cinco abstenciones que
conforman los requisitos éticos para la practica del yoga.

La preservacion de la armonia social es una preocupacion
que parte de la premisa de no violentar la integridad del préjimo
y, por eso, aparece con diversas formulaciones en practicamente
todos los codigos de conducta de diferentes sociedades y tradicio-
nes religiosas, desde el budismo hasta la Biblia, desde Mahavira
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hasta Benito Juarez. Por ejemplo, ya en la Taittiriya Upanisad
(ca. IV-V a. E. C.) encontramos una maxima que reza: satyamuvada
/ dbarmam cara / svadbydaydnmadpramadab: “habla con la ver-
dad, practica la virtud, no abandones la reflexion”.! La mentira es
otra forma de violencia, pues constituye una afrenta a la verdad
y la honestidad; la virtud o dharma supone cultivar una rectitud
incélume; la reflexion es indispensable para ejercer la autocritica.
Sin estas tres directrices, toda esperanza de empatia o afinidad
sera vana. Mathai destaca en su ensayo la manera en que Gandhi
proponia el ahimsd o el amor como una ley universal.

Si la busqueda de la estabilidad es una preocupacion central
de la sociedad, la violencia representa para Gandhi “el pro-
ducto inevitable de la civilizacion moderna materialista sensible”
(p. 85), como apunta Mathai. Para ello, el lider indio apremiaba a
combuatir la violencia con ahimsa, el cual “no es simplemente un
estado negativo de inocuidad, sino un estado positivo de amor,
de hacer bien aun al que hace mal” (p. 87). Noétese aqui la com-
patibilidad con las ensefanzas de Jesus en el Nuevo Testamen-
to. Es mas, Gandhi mismo apunté que ahimsda podia entenderse
también en un sentido paulino (p. 87). Y es que la filosofia de la
no violencia gandhiana incorpora varios elementos no solo del
pensamiento hindu vy jaina, sino inclusive de la caridad cristiana.
Hasta tuvo también alguna influencia del poeta inglés Percy Bysshe
Shelley, quien en 1819 escribi6 el poema politico La mdscara de
la anarquia y que se sabe leyo6 el lider indio. En ese poema, Shelley
desarrolla el tema de una resistencia civil no violenta, una idea
que Gandhi vio con buenos ojos y que a la postre derivaria en
su politica del satyagraba, también motivada por su lectura de la
Bhagavad Gita.

A primera vista, puede sorprender que Gandhi tuviera entre
sus libros de cabecera la Bhagavad Gita, uno de los textos mas
influyentes del hinduismo. Resulta sorpresivo, porque en ese tex-
to Krishna insta a Arjuna a pelear una guerra que tendra como
final inevitable una terrible masacre entre parientes y amistades.
¢Coémo es que la Bhagavad Gita, con su apremio de la batalla y la
defensa de los deberes de la clase guerrera, apel6 a Gandhi? Qui-
za porque el punto central, o uno de ellos, no es la pelea por el
trono de Hastinapura, sino la conducta que Arjuna debe adoptar:
tiene que involucrarse en los quehaceres del mundo y las obliga-
ciones marciales, pero practicando un desapego, es decir, debe
combatir libre de todo apasionamiento. En otras palabras: lo que
Gandhi rescata, y extiende, de la Bhagavad Gita es la teologia
del karma-yoga, la disciplina de la accion. De no haber sido asi,
Gandhi jamas hubiera encabezado la marcha de la sal ni hubiese

1. sitksavalli X1, The Taittiriya Upanisad with the original text in Sanskrit
and Roman transliteration (1998). Swami Muni Narayan Prasad (Trad./ed.). Nue-
va Delhi: D.K. Printworld Ltd.
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llamado a la desobediencia civil. Krishna quiere hacer entender
a Arjuna que el karma-yoga implica no permanecer indiferente
ante las injusticias sociales, por lo que es menester combatirlas,
pero sin los brios desatados de la pasion, que no harian sino des-
atar mas violencia.

Al mismo tiempo, Arjuna debe caer en cuenta de que la vida
es infinita. Por eso es que Mathai recuerda que para Gandhi debe
haber un reconocimiento de la unidad de la vida. Al situar nuestra
pequena y limitada existencia en el inmenso escenario de la Exis-
tencia, la perspectiva cambia y permite percatarse de que la vida
es “como una fuerza, como un poder” (p. 88) que sigue fluyendo
y desarrollandose hacia la meta de la perfeccién. La no violencia,
el centro de “gravedad” (p. 89) de la vida, segin Gandhi, es lo
que permite que la vida continte. El alma, pues, es inmortal y por
esa razon se deberia disipar el temor a la muerte.

El centro de gravedad del amor supone un encuentro, o dia-
léctica, entre el yo y el otro. En el primer ensayo, Chakravarthi
Ram-Prasad ofrece una profunda y valiosisima discusion filosofi-
ca de las diversas maneras de aproximarse a la problematica del
otro y la no violencia. En su ensayo, que presiento puede con-
vertirse en un clasico, el autor pone en el centro de la discusion
la “busqueda de la afinidad” (p. 27), basandose en el concepto
de abimsda de Gandhi, pero sobre todo de la filosofia jaina, con
el objeto de desarrollar un aparato filoséfico que facilite la com-
prensién y aceptacion del otro. Puesto que la violencia implica
mucho mas que una afrenta fisica —es también un acto mental
o emocional; es mas, la negacion puede ser concebida también
como un acto de violencia (pp. 30, 31)-, Ram-Prasad elabora
un complejo y minucioso analisis filos6fico para inspeccionar los
modos de interaccion entre el uno y el otro.

Tras discutir minuciosamente las implicaciones del pluralismo,
la exclusion, la homogeneizacion y la tolerancia, Ram-Prasad nos
invita mas bien al multiplismo, el cual sostiene que las formas
diferentes en que la realidad se manifiesta son irreducibles a uni-
versales de orden superior y que la validez de una forma no im-
plica la invalidez de las otras. Existe una diferencia importante
entre el multiplismo y el pluralismo. Como afirma el autor: “El
multiplismo no considera que la diversidad ilustrada en la expe-
riencia crea una ontologia suprema de diferencia. Por eso no es
pluralismo” (p. 45). Y es que el pluralismo, aunque reconoce la
existencia de formas de vida diferentes, considera que son mo-
nadicas y separadas. El multiplismo, por otra parte, va mas alla
de la mera aceptacion y procura un encuentro activo con el otro;
al ser “trascendental” y “no exclusivista” reconoce la similitud, o
afinidad, a partir de la diferenciacion.

En varios sentidos, me parece, esta apuesta se podria llevar a
cabo mediante la “formacién multicultural” (p. 96) que desarrolla
Xicoténcatl Martinez a partir del programa educativo de Rabin-
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dranath Tagore. El ensayo de Martinez (capitulo 5) se propone
erigirse como un puente entre las problematicas imperantes en la
educacion y el analisis filosofico, para lo cual se vale de la recu-
peracion de términos e ideas de fuentes antiguas y la traduccion
de estos saberes a lenguajes contemporaneos. Es justo aqui donde
este capitulo resulta pertinente: para poder unir los problemas
concretos ofrecidos en algunos ensayos y las discusiones filoso-
ficas desarrolladas en otros. Asi pues, la “imaginacion narrativa”,
apoyada en parte en la incorporacion de las artes en el curriculo
escolar puede permitir, como escribe Martinez, “pensar qué signi-
fica hallarse en el sitio de otra persona, y entender su sufrimiento
o alegria” (p. 104). Se trata, entonces, de recurrir a la imaginacion
para lograr una empatia profunda que colinda con la idea de afi-
nidad desarrollada por Ram-Prasad.

Al final, podemos afirmar que la practica de la no violen-
cia —fisica o verbal- es en gran medida una cuestién de toma de
conciencia, de una actitud hacia la vida y nuestros semejantes.
La busqueda del bienestar no es otra cosa, realmente, que esto.
Sonja Lyubomirsky, profesora de psicologia de la Universidad de
California en Riverside, publicé en 2007 The How of Happiness.?
Si bien en estilo y apariencia el libro semeja la abundante y sos-
pechosa literatura de autoayuda, el texto de Lyubomirsky es fruto
de investigaciones serias y cientificas en la materia.

Mas alla de los casos especificos que el libro cita, el argu-
mento de la autora es que, porcentualmente, nuestra felicidad se
puede adjudicar a tres factores cruciales: 50% es genético, es de-
cir que la mitad del grado de felicidad que experimentamos esta
condicionado por los genes; mientras que solo 10% depende de
las circunstancias externas, como el trabajo, el domicilio, la pare-
ja, etcétera. La cifra resulta sorprendente, sin duda. ;Qué hay del
restante 40%? Bueno, de acuerdo con Lyubomirsky, este porcenta-
je comprende las actitudes y estrategias personales con las cuales
leemos e interactuamos con el mundo. La teoria sugiere, pues,
que ese 40% es fundamental para incrementar la felicidad. Es en
ese porcentaje donde podemos, por un lado, encarar de mejor ma-
nera el mundo vy, por el otro, donde también podriamos incorpo-
rar un acercamiento activo y no violento hacia el otro, es decir,
proyectar una “fuerza del amor en acciéon” (p. 17), como la llaman
Sonia Deotto y Juan Carlos Ruiz en el prélogo de este libro.

La inteligente y variada (¢multiplista?) manera en que el libro
Estudios de la juventud y la no violencia aborda el tépico es sin
duda cautivador y estimulante; abre nuevas brechas para reflexio-
nar en las dinamicas de la interaccion humana y los modos de ha-
cer frente a la violencia social. Resulta una feliz coincidencia que

2. S. Lyubomirsky, S. (2007) The How of Happiness: A scientific approach to
getting the life you want. Londres, GB: Penguin. El libro ha sido reeditado mas de
una vez.
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