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PALABRAS INICIALES

Antes de concluir los créditos de¢ materias y requisitos obli-
gatorios para alcanzar la categoria de pasante de la licenciatura
en Fisica de la UNAM he debido buscar un trabajo afiin a la carrera
estudiada con objeto de lograr mi propic mantenimiento cconbmico.
La poca oferta de empleo para los fisiccs y menor afin para los es-
tudiantes de fisica, me condujo a no dejar escamar una oportunidad
de trabajo en la Preparatoria Agricola de la Universidad Autédnoma
de Chapingo. El cursar y aprobar las (Gltimas materias -recuisito
de la carrera- no fué algo gue me proporcionara una formacidn opara
la incipiente practica profesional qgue en el campo docente realiza
ba. La formacidén curricular que como fisico he recibido definitiva
mente no me prepard en forma adecuada para la tarea social a Jue

actualmente me enfrento.

Debo reconocer gue durante los primeros cursos de fisica que
en la UACE he impartido he reproducido los modelos estereotipados
de la enseianza libresca y acritica -tan com@n en r° Hh0s cursos ain
de la provia TFacultad de Ciencias- caracteristicos del docente ara
tico al proceso enseranza-aprendizaje.

Sabido es que la gran mayorfa de los estudiantes que ingresan
a estudiar a Chapinco procecen de sectores sociales marginados eco
ndémica y culturalmente y que el pretender aprendizajes cn ellos -
empleando los patrones de enseranza aludidos resulta rarticularmen
te negativo, dada la gran variedad de dcficiencias en su formacibn

cognoscitiva con gue arviban a la Freparatoria Acricola.



A raiz de la presentacidn de algunos fenbmenos fisicos a la -
consideracién de alumnos de nuevo ingreso he verificado la existen
cia de algunos problemas relevantes para la formacién del rensamien

to critico v el desarrollo intelectual de los alurnos.

La reflex»idén en tornc a ello de alguna manera me ha conducico
a la conviccidbn de la necesidacd de romper con los prejuicios vy es-
tereotipias remanentes en nuestra labor docente. Asi, en mi caso,
me he visto impelico a avanzar en la profesionalizacibébn en esta -

labor dada laz responsabiliced cue de tal ejercicic se desnrende.

Decidicdo a realizar mi tesis en el campo de la aocencia, me -

encontré ante dos opciones que me fueron nlanteadas por mi directo:

Por un lado, abordar la tarea del andlisis de los Procramas de
Fisica que actualmente se imparten en la Preparatoria Agricola con
el fin de presentar un diseno de los mismos més acorce a las expvec
tativas institucionales y enfocado desde una perscectiva tecno-pe-
dagdgica gue resultase atractiva, a gran parte de los colegas, gor
su forma de promisoria eficacia en el locro de aprendizajes. Elio
constituiria principalmente un trabajo de disefo dGe actividades de
ensenanza-aprendizaje inscritas en una adecuada planeacibn progra-
matica.

Por otro lado, la posibilidad de emprender un trabajo aue de
entrada planteaba un mayor desafio que el anterior y gue conduci-

ria al conocimiento de circunstancias y problemas mds profundos



del proceso ensenanza-aprendizaje, que son necesarios saber previa

mente a un diseno diddctico.

Esta segunda opcifn me resultaba menos cémoda, mas cdificil, -
que la primera por estar alejada de mi formacidn como fisico. §in
embargo, ta—mhbién me resultaba mé&s importante, tantc por su resulta
do como por ia posibilidad de formacibn cue re ofrecfa, no sé6lo en
el campo socio v psicopedagbgico sino en relacidn a aspectes meto-
ddlégicos, antes de obtener mi titulacidén en Fisica. Por ello deci
di abordar la sequnda alternativa antes de atender a la otra refe-

ricda a aspectos tecno-pedacdgicos.

Como el nresente trabajo hace constar, los modestos évances -
logrados en el campo elegido, y en particular en el escudriramien
to de los problemas cognoscitivos concretos ce los alumnos, no son
ain los esperados. Dicha insatisfaccidén brota en parte a causa de
la poca claridad que he logrado respecto al corpiejo proceso de -
la evolucidn del intelecto tanto del propio como c¢el de mis alum-
nos. Sin embargo, en ese proceso de bsqueda de compro .on del fe
ndmeno educativo he realizado lo que me ha parecido un larco esfuer

zo personal de reflexidn -en base a lecturas, a pliticas con compa

neros y director de tesis, etc.- gue me ha concucido a mejorar su

imn

tancialmente mi apreciacién y compromiso respecto a dicino fenémeno.

Lo anterior también me ha llevado al ensavo y evaluacidn de
alounas nuevas formas de promover aprendizajes cuya descripcidn no

corresponde a los objetivos de esta tesis.



Me parece oportuno mencionar el hecho de que gran parte de los
alumnos de nuevo ingreso son aquejados por problemas afectivos o de
personalidad, tanto por el critico periodo de la adolecencia en que
la mavoria se hallan, como por ser ellos, en cierta med:ida, tempo-
ralmente privados del contacto directo con su familia. Siendo tales
problemas importantes en la disposicibn de los alumnos parérapren-
der significativamente no los he abordcdo por escapar a mi forma-

cidn y a los propdsitos que este estucdio pretende.

Espero sin emrbargo, que los minimos aportes agul contenidos -
puedan ser de utilidad a aguellos companeros docentes de la Fisica

gue de alguna manera compartan nis inquietudes y puntos de vista.
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INTRODUCCION

Dentro del Plan de Estudios de la Preparatoria Agricola de Cha
pingo se encuentran los cursos de Fisica I y Fisica II cuyo conte-
nido contempla ncciones bdsicas de Mecénica, Termodin8mica y Fluidos.
Estos cursos esté&n ubicados en el primer y segundo semestres del pe
riodo preparatoriano de seils semestres.

Simulté&neamente con estas materias el alumno cursa las materias
de Algebra I y Algebra [I, y la mayoria ain no maneja correctamente
o no coeonoce las nociores elementales del Algebra por lo que algunos
maestros de Fisica tienen gue dedicar parte del tiempo del cursc a
la ensenanza de tales nociones a fin de "no sacrificar demasiado el

nivel" de sus cursos.

Es durante el segundo y tercer semestre que el alumno cursa -
las materias de Ldgica I y Ldgica II respectivamente; materias que

contribuyen al desarrollo del pensamiento riguroso del alumnc.

Existen acontecimientos comunes en tornc a la implementacidn
de los cursos Fisica, que de alguna manera han motivado el p° .sonte

estudio. A continuacidén se mencionan algunos de ellos.

El programa de Fisica del curso en turno frecuentemente carece
de un conjunto sistemdtico de objetivos definidos, tanto generales
como particulares. Los objetivos que se postulan a menudo no guar-
dan una estrecha relacidn con los objetivos universitarios y tampo
co atienden al futuro ejercicilo profesional del alumno. Algunos --

profesores guardan indiferencia ante este hecho, en tanto que otros



tratan de reformular tal conjuntd de objetivos desde su personal -

perspectiva o desde la perspectiva comfin de un grupo de &€llos.

Una parte considerable de los contenidos de los programas de
Fisica carecen de una justificacidn consecuente ccn los obietivos
que tales programas enuncian. Hay casos en que los prerrequilsitos
de los contenidos no corresponden a la formacidn cognoscitiva ac-—
tual de la mayoria de los alumnos que cursan las correspondientes
materias de Fisica. Algunos maestros imparten el pie de la letra -

gran parte de tales contenidos, en tanto que, otros hacen modifica

ciones que juzgan adecuadas a los mismos.

Es comin cue la diversidad de medios didé&cticos de ensenanza-
aprendizaje suceridos por los programas de Fisica al conjunto de -
maestros, no sea en gran medida adecuada -por su cantidad v calidad-
tanto a los objetivos y contenidos de lcs cursos cono a las caracte
risticas de la formacidén intelectual alcanzada por los alumnos a -
quienesfse destinan. Parte de los profesores suelen enriquecer con
s y mejores medios didécticos, sus cursos. Una minoria, en cambico,
hasta suprimen gran parte de las actividades recomendadas por los

programas.

Parte de los profesores suponen, en ocasiones, cilerto acervo
de conocimientos y de habilidades mentales en sus alumnos. A veces
ademéds de suponerlo lo verifican. Para otros maestros ninguna de -
estas situaciones parece llamar su atencidn, desarrollando sus cur
sos a despeche de una estimacidn de los conocimientos reales de sus

alumnos.



La evaluacién de los logros y fracasos en la consecucién de -
los objetivos propuestos en los programas es consilderada parcial y
superficialmente por los mismos programas y en ocaciones ni se con
sidera. Lo mé&s comln es que dicho proceso sea sustituido por una -
indicacién de como asignar una cifra numérica o "calificacién" a -

los alumnos.

No rara vez se encuentra entre los grupcs de primer ano a alum
nos que se resisten a expresarse oralmente, asi como a aquéllos o-
tros aue calladamente se dedican en forma exclusiva a anotar en su
cuaderno buena parte de las ideas generadas por su profesor sin a-
treverse a formularle pregunta alguna. A renudo su maestro capta -
esta circunstancia y adopta medidas pertinentes a fin de transfor-

mar tal situacidn en beneficio del alumno.

Al desarrollar un cierto tema o con motivo de un tema anterior
algunos prrofesores formulan preguntas pertinentes a alguno o varios
de sus alumnos. Cuando la respuesta obtenida resulta incorrecta, el
profesor deduce a veces gue &l mismo tiene deficiencias docentes de
consideraciédn. Sin embargo otras veces concluye que al alumno le -

falta "capacidaé" o que no estd "dotado" para asimilar los cursos.

En algunos ex&menes aplicados a los alumnos van insertas -
preguntas abiertas. Frecuentemente el fruto cel anfdlisis del profe
sor, acerca de las respuestas dadas, no es ¢l veredicto maniqueis-
ta: bien o mal; sino aquél que i.tenta conocer ¢l por qué de la es

tructura de las respuestas incorrectas. El profesor disena entonces
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estrategias académicas que le permiten combutir algunos de los pro
blemas de lenguaje-pensaniento que embarazan al intelecto del alum
no.

Al entrecir a los alumnos de un grupo sus resultados nunéricos
obtenidos en cierto examen, el profesor hace s8lo e¢so o, entre otras
que puede hacer, se interesa por conocer de manera discreta e indi
vidual los problemas personales gue aquejan a aquellos alumnos que
resultaron con nctas bajas a fin de buscar ayudarles a superar tal

situacidn.

En resumen, en su ejercicio docente el profesor puede preocu-
parse, O no,

-por buscar superar algunas cdeficliencias evidentes de los programas

de Fisica,

-por conocer los conocimientos y habilidades intelectuales de sus

alumnos,

-por gue ocurran en sus alumnos aprendizajes significativos wvincu-

lacdos a su futuro ejercicio profesional,

-por  oiciar y reivindicar un trato mads humano en la interaccidn

maestro-alumno,

-por no considerar que el trabajo a invertir en los cursos ha de -
ser tan minimo cual precio que ha de pagarse por el sueldo aue se
recibe.

En relacidn con la situacidén anterior, en el Area Iisica de -
la Preparatoria Agricola han surgido, entre algunos companercs, i~
niciativas de estudio y bfisqueda de una adecuada transformacidén de

los programas de Fisica insertos en el Plan de Estudios preparato-

riano.
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En ese intento se ha buscado que el presente trabajo permita
aproximarncs al conocimiento de algunos de los principales proble-
mas cognoscitivos que afectan a los alumnos de la Preparatoria Agrd

cola, en particular cuando éstos estdn cursando sus materias de Fi

sica.

En cierta medida ha resultado posible definir algunos de esos
problemas a partir de la presentacidn real y directa de algunos fe
némenos fisicos ante grupos de alumnos que, tras haberlos observa-
do, se dan a la tarea de describirlos y explicarlos. El ana&lisis -
del discurso cdel alumno se ha hecho en base a la definicibn de un
conjunto de categorias discursivas elaboradas a partir de ciertas
caracteristicas comunes existentes en muchas de las respuestas. Ta
les categorias me parece que no poseen atin la objetividad que es -
deseable, dada mi escasa experiencia y formacidn en el andlisis de
discursos, vor ¢ cue pueden estar referidas sdlo a aquellos aspectos
discursivos gue mias atrajeron mi atencidn y gue no necesariamente
son todos ni los mds relevantes. Por elle la relacidn existente en
tre las categorias no es muy precisa alin. Sin embargo, la clasifi-

cacidén de categorias presentada puede constituir una base para pos

teriores andlisis e investigaciones afines.

Este somero estudio representaunesfuerzo personal con preten-
ciones de contribuir a las iniciativas de los colegas en el sentido
sefialado. Representa implicitamente un cuesticnamiento a la tan co
m@in enscnanza memoristica, rutinaria, carente de plancacidn, desli

gada de la realidad de los alumnos, promotora del conservadurismo
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y de la idea de que la docencia es cosa trivial.

Se busca contribuir al esclarecinmiento de la problem&tica cog
noscitiva propia del proceso ensenanza-aprendizaje de la Fisica sin
olvidar que el trabajo en el aula c¢std condicicnade no sclo per va
riables referentes a la estructura mental del alumno, sino por otras
complejas variables que atanen al alusro, al rmasstro, al grupo, a
la institucién y al sistema socicecondémico imperante, lo gque impide

una solucidn simple fruto del mero veluntarisro.

Con toda modestia se pude afirmar que el presente ensayo revis
te indudable importancia tcda vez que los alumnos, la mayoria gente
de procedencia humilde, son los depositarios directos del éxito o

fracaso de tales tentativas.
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MARCO TEORICO

I.— ASPECTOS POLITICOS

Es indudable la importancia que reviste la transmisiébn de la
cultura cientifica para posibilitar la plena humanizacién y libe-
racién del hombre; En el caso de México, la posecibn de tal cultu
ra nc¢ se encuentra precisamente en las grandes mayorlias, sino en
un reducido ntmero de profesionistas ¢ intelectuales. Una enorme
cantidad de obstéculos de tipo e¢conbmico, cultural y geogr&fico -
impiden a las clases desposeidas su acceso al conocimiento cienti

fico.

Desde que el nifio de escasos recurscs econdmicos es inscrito

en la escuela elemental se enfrenta a’' problema de una real discri
minacién educativa, manifiesta principalmente en el aspectc econd
mico v a través de las exigencias de lenguaje-pensamiento. Dicha
situacidn, aunada a la influencia ideoldgica del medio, consituye

un proceso de filtrado mds restrictivo conforme el grado de esco-

laridad crece.'

En la realidad, sabemos, la escuela no es igualitaria sino

TEn 1959 de Cos 7 millones 34° mil 99 niios entre Los 6 y £os 14 allos de edad
(edad que La Ley marca para cumplit (a enselanze primaria) s6Lo 5 miliones 7
mil 13 niies fueacn (nseitos en puirmnda. Consddernande a esta altima cifra
como 100%, para 1965 séfe un 29.97% toamdnd La primatia, pata 1968 8$6lo el -
6.79% concluus La secundardia, para 1971 séLo w: 3.03% hize la preparatornia y
para 1976 apenas un 1.23% concluyd wi. carrera wn(versétaria. Cgn. JATME CAS-
TREJON DIEZ, EL SISTEMA EDUCATIVO MEXTCANO, Pewyiles Educativos (nucva épeca)
Nam. 2. '
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elitista. No es una institucibén de promocién social popular sino
un instrumento de seleccidén al servicio de las capas dominantes a
través del cual pretende aparecer como "natural" el “"fracaso" es-

colar! de la gran rayoria de la poblacién.

Es entonces evidente gue la educacidn dirigida al pueblo no
tenga por finalidad el desarrollo intelectual de é&ste, aunque de
acuerdo con Gramci’, a la clase burguesa no le resulta posible con
trolar absolutamente los contenidos impartideos por el sistema es-
~olar. En términcs generales éste cumple una funcibén reproductora
pues su estructura es tal gue cada grupo soclal tiene su propio -
tipo de escuela: asi la humanista-cientifica formar&d a la nueva -
generacidn de la clase dirigenge, y la técnico manual formard los

cuadros de trabajadores manuales.

Sin embargo, ni alln a ésta Gltima tienen acceso la mayoria
de la poblacidén, la cual es orillada a incrementar la enorme mul-

titud de desempleados y marginados del pais.

-

El aparato educativo mexicanc hasta la fecha se ha caracteri
zado por una dolosa incapacidad de ofrecer realmente educacidn a
todo el pueblo y por una evidente ineptitud en la adecuada planea

cibn de la poca educacidn que imparte.
Los voceros del sistema capitalista pregonan gue tal sistema

tiene por base de sus relaciones humanas la libertad y la igualdad;

IC4n. LUCTEM SEVE. EL FRACASO ESCOLAR, c¢d. de Cultura Popular, Mixdico, 1979.

2MAGUALENA SALOMON, CRAMCT, AFLATLS PARA UNA PROPUESTA EPUCATTVA, Rev, Penacdes
Educatives Nim. 15, CISE, UNAM.
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en realidad, el rendimiento del trabajo de muchos resulta en prove
cho de unos pocos. En palabras de Paulo Freyre: "En un récimen de
dominacibn de conciencias, en que los quemas trabajan menc: pueden -
decir su palabra, y en el gue inmensas multitudes ni siguiera tie
nen condiciones para trabajar, los dominadores mantienen 21 mono-

plio de la palabra, con que mistifican, masifican y domiran"'.

El conocimiento-patrimonio histérico de la humanidad- es apro
piado también por unos pocos hombres; la mayoria de perscnas es
mantenida, via el despojo intelectual, en la creencia de cue en -
condiciones de libertad y de igualdad se ha perdido de gustar del
conocimiento. Con su alienacidn otorgan el "consenso" que requie—

re la minoria expoliadora.

Segfin Gramci’ el "consenso" <s el acuerdo y legitimacidn que
da la sociedad civil a las concepciones, normas, valores, etc. del
discurso tedrico-practico de una clase determinada; asi, una clase
es "dirigente" sdlo cuando obtiene el consenso ideoldgico que las
masas otorgan a sus conc »ciones, pudiendo ser "dominante" a tra-
vés del poder v la fuerza material. Para las élites en el poder -

tal consenso es la ganancia de la alienacidn.

A "la penetracibén del mundo de las cosas producidas por el -
hombre en su propio interior y la pérdida de sus caracteristicas

especificamente humanas, Marx la define como alienacién."’ En tal

LPAULO FREYRE, PEDAGOGIA DEL OPRIMITO, Sigle XXI, ed. Méxdco, 1981, p.20.
2MAGDALENA SALOMON, Guramed:... op. odt.

3B. SUCHODOLKST, TEORTA MARXISTA D& LA EDUCACION, ed. CGrdgalbe, Méxice, 1965,
p. 105.
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caso, el mundo objetivo actfia sobre los hombres mediante la nega
cibn de las caracteristicas verdaderamente humanas, apareciendo
como una auténtica extereorizacibn de su actividad interna y pro-
pia.

Se manifiesta la alienacibén como fuerza natural del mundo de
los objetos, como fuerza ajena y no humana que penctra en los hom
bres y los deshumaniza. Los hombres no reconoccen que la realidad
en que viven es su propia obra, porque si bien la producen, no pue
den organizarla concientemente, puesto que no les pertenece sino

que més bien les domina.

La alienacidén real y concreta del hombre impide en su vida -
cotidiana la conciencia del anadlisis del mundo y del papel del =--
hombre. "Vemos cada vez mds, ~dice Paulo Frevre- al hombre simple,
oprimido, disminuido y acomodado, convertido en espectador, diri-
gido por el poder de los mitos creados para &1 por fuerzas socia-
les poderosas v que volviéndose a él, lo destrozan v arniquilan.

Es el hombre gue teme la convivencia auténtica v que duda de sus

posibilidades”.® En tales condiciones se mantiene al honmbre en u-
na cierta rigidez mental que lo masifica y le impide asumir postu
ras crecientemente criticas frente a la vida. "Excluido de la &r-
bita de las decisiones =—agrega Frevre- que se limita cada vea més
a pequenas minorias, es guiado por los medios de publicidad, a tal
punto gue en nada confia sino en aquello que oyS en la radio, en

la televisi6n o ley6 en los peribddicos."® E1 hombre asume un pa-

pel de ser dual, 1inauténtico, en el que se "aloja" el opresor.

YPAULO TREYRE, LA EDUCACION COMO PRACTICA DE LA LIBERTAD, S¢glo X\I, Ed. México
1982, p. 34-35. |

2ibid. p. 86 17




De ahi su identificacifn con formas miticas que explican su mundo.

De la mayoria del pueblo de M&xico las clases en el poder ob
tienen el consenso que requleren a ralfz de la enajenacifén y del -
embotamiento intelectual en que lo mantienen. Se vive en un supues
to régimen demccratico cuya caractaristica esencial dobheria ser la
critica ejercida por los participantes en tal susodicha democracia.
La realidad, sin embargo, es lo opuesto. La critica no es aceptada
por la clase dirigente. Con viclencia intelectual (alienacifn) im
pide que se desarrolle, y de surgir arremete contra ella con la -
fuerza fisica represiva. No resulta extrahc, por tanto, que las -
instituciones eccolares en su inmensa mayoria y los medios de co-
municacidn no desarrollen el penszmiento critico -que es pensamien

to auténtico- de las persconas sobre la. que influven.

No cabe la posibilidad de desarrollo de la conciencia critica
cuando la educacidn estd desvinculada de la realidad y necesidades
concretas de los educandos y es ajena -al igual que los mensajes

"

de los medios de "comunicaci® "- a interés alguno pcr el bienestar,
por la libertad, por el sano desarrollo, por la humanizacidn de
las persconas a las que se mantienen como clases subalternas infe-

ricres.

Como migajas a las ansias de educacidén popular, el estado me
xicano tolera institucionaes como la Universidad Autbnoma de Cha-
pingo (UACH) que cuenta con una Preparatoria Agricola en donde el

90% de los alumnos son becados' y donde, dada la relativa autono-

YPon acuendes de Loy Consefos Undvens (tandes on twme adi ha ccustdide.

18



s _— _—_—— ——— —— - [r—

mia universitaria, existen, en principio, posiblidades reales de
desarrollar una educacibn cientifica y técnica, humenista y popu-
lar. Sin embargo, el ingreso a la UACH constituye un filtro difi-
cil de pasar, pues, el aspirante a ocupar una de las pocas plazas
disponibles ha de competir en el examen de admisidn con miles de

' Andlisis hecheos de los examenes de admisidén de los -

candidatos.
aspirantes muestran qgue el nGmero de candidatos gue estatutariamen
te satisfacen los requisitos para ser aceptados rebasa giligantes-

camente la capacidad de la Institucidn.

Gran warte de los aspirantes rechazados habran de ir a incre
mentar la oferta de recursos humanos al mercado de trabajo, siendo
de hecho excluidos de disfrutar de la riqueza intelectual que his

toricamente les corresponde.

Con la educacidn vertical, libresca, memoristica, antidiald-
gica con que se han "formado" la inmensa mayoria de los alumnos que
ingresan a la Preparatoria Agricola de Chapingo, dificilmente po-
drimos suponer que éstos han desarrollado un pensamiento critico.
Mds bien predomina en é&llos la mentalidad promovida por la ideolo
gia de la clase dirigente, pues la educacibén que han recibido, al
ser reflejo de la estructura del poder, ha sido una educacidén que
les ha negado el didlogo, la reflexidbn, el pensar critico, el de-

sarrollo de su pensaniento y creatividad, su humanizacion.

Yoou ejomplo, en 1981 hube 18,308 solicditudes y se aceptaten séle 1300 alumnes.
En 1982 hube 25,107 scldicdtudes y se aceptaron 1300 alwmcs. [Informacddn per
sonal dada por la Oficdina de Registres Escolanes de ta UACH).
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Il.- ASPECTOS GNOSCOLOGICO~FILOSOFICOS

La concepcidn idealista de que la inteligencia nos ha dido do
da, como "potencia del alma", por fucrzas o seres sobrenaturales,
ha sido refutada por los conocimientors obtenidos al desarrollarse
las ciencias naturales y las ciencias sociales, v.gr.: la filoso-

fia, la psicologfa, la historia, etc.

La existencia del espiritu, de la conciencia, de la idea, es
un hecho sélo en cuanto adquiere realidad (objetiva y/o subjetiva)
en determinadas formas materiales, dado que su ser estd8 condicio-
nado por el funcionamiento de una de las formas de la materia: el
cerebro. El cerebro es el asiento material del proceso y resulta-
do del pensamiento. Las manifestaciones ecy ritual-racionales de
los sujetos ocurren principalmente a través del lenguaje en inti-
ma relacién con el pensamiento.! De acuerdo con Gorski, "el pensa
miento, al darse en indisoluble conexidn con los procesos fisiold
gicos materiales del cerebro puede producirse, y se produce, tan

solo a base del lenguaje y con l. uyuda del mismo.""

Dado que la conciencia se manifiesta a través del lenguaje -
se hace necesario examinar un poco mds el problema de la relacibn

entre el lenguaje y el pensamiento.

YEL pensamiente generalmente aswne L founa de xelacdlenes mentales de tio (8-
gico, nacconal, Lingulsteco. Es comdin, s.0n cmbatrqo, que esdrechamente vincula
do a dicho pensamiento "{ingulstico” aparezca wna especda de'pensamiento Gi-

Lultivo" con cardeter memondlstico-maginatcro, ¢ creativo, relacicnade con fa
actividad de bdsqueda de palabras, {deas ¢ (mdgencs que @€ pensamiente "Con-
gulstico” eventuadmente nequiete para continuar desarrelidndose con el Sufedo.
Dicho pensamicnto "mtwdltive” al pareces se hallo al sexvdedo ded ponsamiento
"eoneeptual” o "lLingidsteco" y carece de sentade 2 mavaon de Este.

2D, P. GORSKI et. al., PENSAMIENTC V LENGUAJE, od. Juan Guifafbo, México, 1054,
p. 106.



En los primeros meses de vida de un sujeto normal, algunos -
factores y vias de desarrcllo del pensamiento y del desarrolle del
lenguaje son indcpendientes entre si, segin supone Wygotskiij'. Pe
ro "en un momentc determinado, que se situa en una etapa temprana
~la edad de dos anos aprcximadamentce- se unen las lineas de desa-
rrollo del pensamiento y del lenguaje que antes habian estado se-
paradas...” A partir de entonces el nensamiento es principalmente
hablado, linguistico, verbal. Zl hablar siempre cg intelectual, -
conceptual, salvo en el caso de aguellas palabras generales que
utilizan los ninosg sin entenderlas y que Wigotskij denomina “"pseu

doconceptos"”.

En su obra, Lenguaje y Conocimiento, Adam Shaff afirma que -
puesto que el lernguaje es una unidn entre un sistema de simbolos
y de los significados de esos simbolos -sin lo cual les simbolos
dejan de ser lenguaje- no puede existir sin pensamiento. Sin len-
aguaje, el hombre pierde la actitud abstracta y, con ella la cava-
cidad de pensar scisu extirictce. Por actuacién o modo de comporta-
miento abstracto se entiende aguella que separa las cosas o fendb-
menos de la situacidén concreta y las percibe en sus caracteristi-
cas generales. No existe, pues, ningln proceso del pensamiento sin
un proceso linglistico. Asi, el pensamiento como forma humana de

orientacidn c¢n el mundo, es una unidad de lenguaje y pensaniento,

Ledtado pon Adam Shagd, LENGUAJE Y CONOCIMIENTO, od. Gudjalbo, Méx<ce, 1975,
p. 149,

2.ibid,
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T N I T O S D O e s e e o

puesto que el pensamiento humano no puede realizarse sin signos -
linglifsticos, qgue no necesariamente han de ser vocablos. El pensa
miento y el uso del lenguaje en e: proceso del conocimiento y la
comunicacibdn son elementss insevarables de un conjunto. Aqui la
unidn es tan orjgédnica, tan intima la dependencia mutua, que ningg

no de estos eclementos nuede aparecer independientemente en forma

"pura". Dicha unidad de elementos no significa su identidad.

Coincidimos en la tesis que en la citada obra sostiene A. -
Shaff de que el pensamiento es un producto social, aldn cuandoc re-
presente siempre un acto individual. Siempre es el pensamientc de
alguien, al mismo tiémpo que un fenbmeno social, tanto porgus esté
socialmente condicionado y es imposible sin la participacidn del
individuo gue piensa en una comunidad humana, como porgque el ven-
samiento cientifico o politico, por ejemplo, del individuo influ-

ye sobre la sociedad.

21 habla s6lo es innata en el individuo humano como capacidad
d¢.- -render a hablar. Esto se halla relacicnado con la estructura
heredera del cerebro, el aparato vocal, etc. Pero el lenguaje como
tal no es innato y no se desarrolla espontineamente sin interven-
cibébn de la comunicacién lingiiistica social. De ahi la importancia
que reviste el que existan condiciones adecuadas para el aprendi-

zaje del lenguaije en los primercs afos de vida de un sujeto.® El

YEn este sentlde vastante negative resuléa el efecte del autowdiviisme cfeqncd-
do pot muches do Loy padees de fami€ia, pues, en ccasienes lasta (Cogu a
Anhibin de desasrolblo normad def Lenguaje de sus hifos. Ao mencs negatoee he-
sulta el autoritandsme del entorne conchetc a quo sen Aemetddos Cos ndies de
nuestro pals o a Loy que en dovensa medada, en £a prdeticr, ey o8 negade ¢f
denecho a habtar, y desartoflar sw Lenauage-pensameento,



lenguaje no s6lo constituye el punto de partida social y la base
del pensamiento individual, sino también act@a sobre el "nivel" de
la capacidad de abstraccibn v generalizacién de este pensamiento,
lo gque tiene una importancia incalculable para el vensamiento con-

ceptual.

Sabemos que el proceso del pensamiento histéricamente apare-
ci6 donde habia necesidad de resolver problemas: al lado del tra-
bajo vroductivo. Ante la necesidad de comunicarse durante la bis-

queda social de satisfactores.

Al desarrollarse la ciencia, ésta también contribuye de mane
ra significativa con nuevcs conceptos y nuevas palabras al desa-
rrollo del lenguaje-pensamiento. La base del conocimiento es, por
tanto, la practica, tal como sostiene el materialismo dialéctico.
En el proceso de su trabajo y de su vida cotidiana, y al transfor
mar la realidad en virtud del conocimiento de sus leyes objetivas,
el hombre descubre nuevos aspectos y relaciones en los objetos vy
fenébmenos de la realidad circundante. Para asimilarlos inventa nue
vos conceptos. De la misma manera, los concept.s de la ciencia re

flejan la realidad objetiva en forma de imlgenes ideales.

En el proceso del conocimiento, el reflejo de la realidad ob
jetiva y la creacifn subjetiva de su imagen no se excluyen, sino
que se¢ complementan mutuanente, al constituir un conjunto. Podemos
afirmar que con el lenguaje se cren la realidad humara, el mundo

humano, y que se manifiesta en el pensamiento y conunicacién del

hombre. Pero el lenguaje en el que pensamos influye en la forma
C d
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en que percibimo la realidad. Nuestras posibiiidades de cuestionar
€sta, quedan determinadas por el avnarato conceptual de ygue dispon
gamos ¢n nuestro lenguaje. Por tanto, la investigacién, conocimien
to y transformacifn conciente de la realidad se hallun, en gran me
dida influidas por el lenguaje. Asi, el mismo modo de comportamien
to del hombre, su praxis, es influido por el lenguaje. Gracias al

lenguaje-pensamiento el hombre puede realizarse, en su esencia, -

como conjunto de relacliones sociales.

I11.- ASPECTOS INTELECTUALES-PSICOLOGICOS

La gran mayoria de alumnos de la Preparatoria Agricola tienen
un origen privincial y rural, como sabemos, en dichos medios pre-
cdominan, en gran medida,mundividencias ingenuas o mitico-magicas
de la realidad. Pz2ulo Freyre ha clasificado a los individuos en
relacibn a la captacidn que logran de su entorno de los diversos
fenbmenos, de los nexos causales de una situacidén problem&tica da
da. Distingue en ello a tres estadios de desarrollo de la concien

cia: la nciencia mégica, la conciencia ingenua y la conciencila

critica.

La conciencia critica es la representacién de las cosas como
se dan en la existencia empirica, en sus correlaciones causales y
circunsatnaciales. La conciencia ingenua, por el contrario, “se -

cree superior a los hechos dominandolcs desde afuera v por eso se
]
nl

juzga libre para entenderlo conforme mejor le agrada"." Lo propio

LPAULO FREYRE, LA EDUCACION.... op. cit. (Freyre cdta a Afvata Viewa Pdnto,
Concieneda ¢ nealidade nacconal, Rio de Janedwe, ISEB MEC 1961), p. 101,
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"de la conciencia critica es su integracifbn con la realidad, mien-

tras que lo propio de la ingenua es su superposicidna la realidad.

Por su parte, la conciencia m&gica a diferencia de la ingenua
no se considera superior a los hechos, domindndolos desde afuera,
ni se juzga libre para zntenderlos como mejor le agrada, "simple-
mente los capta, otorgandoles un poder superior al que teme porque

la domina desde afuera y al cual se somete con docilidad".:®

De acuerdo con Freyre, sostenemos gue toda comprensién del -
mundoe por un sujeto, corresponde tarde o temprano a una accidn. La
naturaleza de la accibn corresponderd a la naturaleza de la com-
prensibn. Si ésta es critica, la accibén también lo ser&. Pero si
la comprensién del mundec es migica, mdgica ser& también la accidn

sobre é&l.

Indudablemente que la vigencia de ideologfias religiosas entre
las familias pobres de los paises como M&xico, condiciona en éstas
una mayoritaria existencia de la conciencia mégica y de la ingenua,
lo que constituye una considerable restriccidn inicial al desarro
llo intelectual de los sujetos jdvenes que habran de conformar el
alumnado de las instituciones escolares a las que concurran. Asi,
en el caso de la UACH, que tiene entre sus objetivos el quc sus
alumnos desarrollen su conciencia critica,’ la mavoria de &llos -
evidencian en gran medida, formas de pensamiento ingenuas bastan-~

te arraigadas.
LPAULO FREVYRE, LA EDUCACION... op. cit. [(Freyre cita a Alvare Vicna Pinte,
Conedencia ¢ realdidade Nacional, Rio de Janeino, 1SEB MEC 1961), p. 101

2Atlewlo 30. 1, Estatuto de €a UACH.
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Aunado a lo anterior podemos considerar otros factores condi
cionantes del desarrolo de la conciencia de un individuo. Tales -
aspectos han sido abordados por el epistemdlogo francés Gastén Ba
chelard. Para él, un espir:tu clentifico en formacidn pasarid nece
sariamente pcr un estadio concreto, luego por el estadio concreto-
abstracto, hasta finalmente alzwanzar un cstadio superior: el esta
do abstracto.® Sin embargo, "cuando se investigan las condiciones
psicoldéuicas del progreso de la ciencia -dice Bachelard se llega
muy pronto a la conviccidn de plantear el problema del conocimien
to cientifico en términos de obstéculos. No se trata de considerar
los obsticulos externos, como la complejidad o la fugacidad de los
fendmencs, ni de incriminar a la debilidad de los sentidos o del -
espiritu humano: es en el acto mismo de .onocer, Intimamente, don
de aparecen por una especie de necesidad funcional, los entorpeci
mientos y las confusiones. Es ahi donde mostraremos causas de es-
tancamiento y hasta de retroceso, es ahi donde discerniremos cau-
sas de inercia qgue llamaremos chrstdculos apistemcldaicos."” Algu

nos de tales obstdculos para ia adquisicidén y desarrollo del cono

Myo. EL estado conerete, en el que of esplritu Se rectea con as prdmeras (md
genes del fenémeino ¢ se apeya sobre una ({teratura §loséfica que glondjica a
La naturaleza y que extraiamente, canta al mesme teompo a fa unddad del mndo
y a fa divensidad de £as cosas.

"20. EL estado concreto-abstracte en el gque ol esplactu adjunta a La expetion
cia g<losdfica eaquemas geeméliices y se apoya sobie una §<Llescfla de ta som=
plicidad, EL espindtu se wanticne Codavia en una Sdtuacddn paradbgica. Estd
tanto mds segure de su abstraceddn cuante mds clawomente esta abstraceddn estd
nepresentada por wia (nfucc(dn sens (blv.

"30. EL estado absracto en of que of csplritu emprende {ngormaciones velunta-
mias sustuaddas a Ta tudeddn del espacde qeat, vefunfariamente desl (qadas de
La expercencia (nmediata v hasta pelemczande aboeriamente con €a ral idad bdsica,
sdempre ampuna, scempre (:feame”. G, BACHELARD, LA FORMACION PEL ESPIRITU CIEN-
TIFICO, S. XXT, ed. Méxice 1981, p. 11.

2Tb4d. p. 15
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cimiento cientifico, segfin Bachelard, son, por ejemplo: el obstd

culo verbal y el obst8culo animista.

el Oostdcute Verbad, es la falsa explicacibn lograda median-
te una palabra explicativa, a través de esa extrana inversién que
pretende desarrollar el pensamiento analizando un concewnto, en lu
gar de implicar un concepto particular en una sintesis racional.
en ocasiones una scla lmagen, hasta una sola palabra, constituye

toda la explicacién. (ver ejemplos en la p&gina 9! )

EC CLstdcude Andmesti, A las trabas casl normales gue encuen
tra la objetividad en las ciencias puramente materiales ha de a-
gregarse una intuicidn enceguecedora que tome la vida como un da-
to claro y general. Se piensa frecuentemente en los fenbmenos fi-
sicos modelados sobre los fendmenos mds salientes, mejor ilustra-
dos de la vida. Tales analogia no conllevan ningn conocimiento
s6lido ni preparan ninguna experiencia Gtil. En una cierta etapa
del pensamiento precientifico, los fendmenos biolbégicos son los -
que sirven de medios de explicacidn de los fendmenos fisicos. La
alusibn a los fenbmenos biolbgicos resulta un obstdculo a la obje

tividad de la fenomenologia fisica. (ver ejemplosen la pigina [10)

El problema del desarrollo intelectual de los alumnos, que -
se desea aprendan Fisica, puede ser mejor ccmprendido si se atien
de, ademés de a los obstdculos epistemoldgices, al proceso de la
formacién de su estructura mental; a las etapas o estudios evolu-

tivos mentales que ha de cubrir todo sujeto que aspira al "desti-
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no grandioso del pensamiento cientifico abstracto.! Dichas etapas
han sido estudiadas por investigadores como Jean Piaget, Barbel -

Inhelder y otros.

Conocemos que a lo largo de varias decenas de anos Piaget es
tudid en profundidad el proceso del pensamiento en ninos y adole-
centes, a través de un enfogue no cuantitativo sino cualitativo,
atendiendo m&s gue a puntajes obtenidos en test mentales, a los -
procesos de razonamiento por los cuales un sujeto llega a sus res

puestas, especialmente las incorrectas.

A pesar de que la teoria de Piaget fué desarrollada con suje
tos pertenecientes a un medio ambiente socio-cultural propio de -
ninos vy jévehes, de capas medias y altas, de las sociedades fran-
cesa Yy ¢ginebrina, vy, no obstante gque en su teoria Piaget no es lo
suficientemente preciso al considerar las condicionantes sociales
(econbmicas, culturales e ideoldgicas) en el aparato vsiguico del
individuo, sus aportaciones estédn basadas en una concepcibén dialé&c
tica del aprendi:- , gue, aln en el entendido de sus limitaciones,
refleja objetivamente, las agrupaciones ld6gico-mentales, la overa
ciones intelectuales, con que el ser humano aprende la realidad.
sl mismo Piaget planted la interaccidn reciproca entre los facto
res cognoscitivos y emocionales en cada uno de los estudios de de

sarrollo del pensamiento que postuld.

Algunos conceptos bésicos empmleados en la teorfa piagetana son

los de Esguema , Operacidn, I[structura, Asimilacidn, Acomodacidn

1G. BACHELARD, LA FORMACTION DEL ESPIRITU CIENTIFICO, S. XXI, eod. México 1981, p. §
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y 2quilibrio.

Por esquemt se entiende "un grupo estructurado de acciones
que permiten al individuo repetirlas en una situacidn dada y, atn
mis, aplicarlas vy utilizarlas en nuevas situaciones".’' Operacdidn
gignifica "ura manipulacidn interna o agrupamiento de objetos, -
conceptos, proposiciones, etc.”.’ La t3{:ui?uti es un "sistema -
interrelacionado y ordenado de conocimientos u operaciones"a, o1
dea bdsica con la cual se pueden relacionar muchas cosas. Por Ald
milacaéii se entiende "un aspecto de la actividad cognoscitiva que
implica incorporar nuevos objetos y experiencias a la estructura

4

mental (o al esqguema sensoriomotriz)"'; es la manipulacidn e in-

corporacidn de cbjetos de la realidad en una estructura mental.

Dado un preceso de incorporacidén de elementos de la realidaa
a la estructura mental (asimilacién), esta nueva estructura funda
mental constituida se pude modificar, en cierta medida. mediante
la incorporacién de otra estructura especifica nueva surgida de
una reciente interaccidn del sujeto con los objetos de la realidad.
Zsto constituye la acomcedac ¢dn. La acomodacidn estd vinculada a un
caumbio, relativamente dréstico, de una "idea primaria" motivado -
por el influjo del medio sobre el sujeto. Es la modificacibén o a-

daptacién de la i1dea a como son en realidad las cosas. Es un rea-
YESTELA RUTZ LARRAGUIVEL, REFLEXTONES EN TCRNQ A LAS TEORIAS PUL APRENDIZAJE,
Rev. Perjifes bducatcvas (nueva Gpoca) Ndm 2, CISE, UNAM, 1.

*RICHARD \. GORMAN, INTRODUCCION A PIAGET, ed. Paddds, Bucnos Adves 1980, p. 121,
STb.idem, p. 120.

*Tbidem, p. 119,

29



rreqglo de lo asimilado en virtud de la retroalimentacidén que pro-

porciona la realidad.

En la mayorfa de los casos, la adquisiciftn de un nuevo cono-
cimiento implica asimilacién y accomodacibn: se incorpora la nueva
informacién a la estructura ya existente que, a2 su vez <debe modi-
ficarse hasta ciertec puntc a causa de la nueva comprensifn lograda
de los datos adicionales. Lntre la asimilacifn vy la acomcdacién -
existe una relacidn tal gue el movimiento de la asimilac:64n hacia
la acomodacién va a la par con el movimiento de ideas, categorias,
clases con cierto grado de general:dad, a ideas categorias y cla-
ses mas especificas, sin desechar a las primeras, ocurriendo un

ascendente movimiento espiral del pensamiento.

Finalmente, el ciudld{btdio ¢ Jjudidonaci s as "el proceso acti
vo mediante el cual una persona responde a modificacicnes en su -
modo de pensar habitual por un sistema de compensaciones, de modo
que se llega a una nueva comprensidn y satisfaccidn, es decir, a
un nuevo equilibrio"-. El procesc comienza con la formacidén de una
estructura o manera i nsar apropiliada para determinadoe nivel; -
una poerturbacidn externa o intromisién en este modo de pensar or
dinario crea un conflicto vy des=scuilibrio; la persona compensa -
esta perturbaciédn y resuelve el conflicto por medio de su propia
actividad intelectual; se llega asi, é un estado final de equili
brio, a un nueve modo de pensar y de estructurar las ccsas. Note

L4

mos de paso, gue, la adquisicidn y destruccidn relativa de los -

LRICHARD M. GORMAN, INTRODUCCTION A PTAGET, ed. Paidés, Buenos Adwes 1980,
p. 120.



es~uemas mentales se halla estrechamente vinculada al proceso del

aprendizaje.

El aprendizaje es explicado por Piaget en términcs de "un pro
ceso de asimilacién y sobre todo de un proceso equilibrador que -
inhibe las reaccicnes perturbadoras originadas por los esquemas -
anteriores y que propicie la organizacibén y ajustes necesarics de
estos esquemas con respecto al objeto de aprender para con ello

propiciar la creacibén de un nuevo esquema"’.

De acuerdo con lo anterior Piaget estableci6 -segln R. M. -
Gorman- gue los estadios del desarrollo intelectual son los si-

guientes:”

SENSORIOMOTRIZ. Desde el nacimiento hasta aproximadamente los
los dos anos.

Se caracteriza esta etapa por el desarrcllo de los reflejos
y acciones sensoriomotrices, la cordinacién del ojo y las ma

nos, y la conciencia del objeto permanente.

PENSAMIENTO SIMBOLICO. Aproximadamente de los dos a los cua-

cuatro ahos.

Se manifiesta an virtud del desarrollo de la funcién simb61i
ca que aparece en el incipiente lenguaje y el juego simb&li-
co. Pov funcidr simpbdlica se entiende la capacidad de repre

sentar algo mediante un simbolo o signo.

PENSAMIENTO INTUITIVO. Aproximadamente de los cuatro a los

siete anos.

YE, RUIZ LARRAGUIVEL, op. cut. p. 45,

2R.M. GORMAN, INTR, A PIAGET, op. cdt.
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Etapa caracterizada por la fusifn, la relacitn de ideas ,ue
no estén vinculadas entre si (sincretismc) en el proceso de
comprensién, Su razonamiento es de tipo transductivo, esto

es, yuxtapone un hecho particular a otro gque supuestamcnte -

lo explica.

PENSAMIENTO OPERACIONAL CONCRETO. De los siete a los doce a-

rnos aprcximadamente.

Es el pensamiento que depende del mundo concreto y real, del
agrupamientce o manipulacién interna de objetos gue se perci-

ben o se han percibido (omeraciones).
Las operaciones curacteristicas son:
Clagificacidén: agrupacibn en una clase.

Ordenacidn: relacibn de una serie de objetos en una serie u

orden.
Las caracteristicas del proceso de pensamiento son:

Interno: Los agrupamientos se suceden en la mente del nino;
las acciones concretas, aungue a vecen aparecen, nho

son imprescindibles.

Concreton: El niro manipula o agrupa lo que ha percibkido, su
pensamiento depende del mundo real v concreto.

B

Descentralizacidén el wamlento: En vez de concentrarse en
un solo aspvecto de la cosa, el nino es capaz de -~

concentrarse en dos aspectos al mismo tiempo.

Coordinacidén de aspectos: EL nifo es capa:z de tener en cuen
ta dos asgpectes de la misma cosa, por ejemplo, la
forma y la cantidad v coordinarlos entre si.

Reversibilidad: Z1 nifo logra revertir hasta el punto de --
partida un problema, anuvlar el efecto de una ope-
racién (inversidn), o comnensar el efecto de una

accibn mediante una accidn reciproca (reciprocidad).
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El tipo de razonamiento es:

Inductivo: Z1 nino deriva generalizaciones a partir de casos

concretos.

PEZNSAMIENTO OPLRACIONAL FORMAL. Aproximadamente de los doce
anos en adelante.

Aqui ocurre la manipulacidn interna de conceptos, relaciones
y propogicicnes. ol pensamiento puede ocuparse de lo posicle
y no simplemente de lo real, de lz forma de una afirmacidn -
en oposicidn a fnicamente su contenido, de lo apstracto y no
solo de lo concreto.

El ocensamiento es de tipo:

Hipotético-i-izcolv ¢ Puede comenzar con posibilidades vy ra-

zonar O experimentar a pvartir de ellas.

Abstracto: Puede formar apbstracciones puras y pensar en tér-

minos puramente abstractos y verbales.

capaz de distinguir la forma del contenido en una

&g
()]

Formal:
oracidén v considerar la forma de razonamiento ais

lada del contenido especifico.

Algunas caracteristicas do los procesos de pensamiento son:

®

Verificacién: Mecesita explicar y propnorcionar vdruebas o ra-

cnes de 1o gue dice.

t3
[ 421

Sistema combinatoric: Zs capaz de considerar todas las combi
naciones posibles de objetos, ideas o pronosicio-
nes, y también relacionar todas las posibilidades

en un "todo estructurado".

Control de variables: Zs cavaz de aislar y controlar varia-
vles v operar sobre la pase de que "todas las de-

més cosas vermanecen constantes". BEtc.

No hemos pretendide agotar aguif la explicacidn de la teoria
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piagetana, sino que, mis bien, establecer el marco de referencia
indispensable que nos permita ubicar en el contexto de dicha teoc-
ria algunos fenbmencs discursivos, manifest.dos por alumnos de nue

vo ingreso a la Institucidn, que mds adelante presentamos.

El desarrollo del pensamientc causal es uno de los componen-
tes fundamentales que intervienen en la formacién del desarrollo
general del pensamiento de los alumnos. In la interderendencia en
tre los objetos y fendmenos del mundo exterior ocuva ur lugar muy
importante, y tiene gran trascendencia, la relacidn causal, »nues,
ello ayuda a los sujetos a la formacidn de su concepte materialis

ta del mundo.

Desde la perspectiva de autores soviéticos tales como M. N.
Shardakov', el desarrollo del pensamiento 4~ los escolare: se ana
liza a partir de considerar, de entrada, el hecho de que los obje
tos y fenbmenos del mundo orjetivo estdn vinculados entre si por
los mds diversos nexos y relaciones, y de que el conocimiento y
la generalizacibén de estos nexos y relaciones es una de las fun-

ciones bédsicas del pensamiento.

De acu