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PALABRAS INICIALES 

Antes de concluir los créditos d¿ naterias y requisitos obli

gatorios para alcanzar la categoría de pasante de la licenciatura 

en Física de la UNAM he debido buscLJr un trabajo a:'ín a la carrera 

estudiada con objeto de lograr mi propio man tenir.iiento c~con6mico. 

La poca oferta de empleo para los físicos y renor aGn para los es

tudiantes de física, me condujo a no dejar esca~ar una oportunidad 

de trabajo en la Preparatoria Agrícola de la Universidad Autónoma 

de Chapingo. El cursar y aprobar las Gltimas materias -reouisito 

de la carrera- no fué algo que me proporcionara una formación para 

la incipiente práctica profesionBl que en el caffipo docente realiz~ 

ba. La formación curricular que como físico he recibidn definitiv~ 

mente no me preparó en forma adecuada para la tarea social ~ ~ue 

actualmente me enfrento. 

Debo reconocer que durante los pri~eros cursos de física que 

en la UACH he impartido he reproducido los modelos estereotipados 

de la ensefianza lib!"esca y acrítica -tan común en e :1os c~usos aún 

de la 9r0Fia Facultad de Ciencias- característicos del docente ~r~ 

tico al proceso ense~anza-aprendizaje. 

Sabido es que la gran mayoría de los estudiantes que ingresan 

a estudiar a Chapinso proceden de sectores sociales marginados ec~ 

nómica y culturalmente y que el pretender aprendizajes en ellos -

empleando los patrones de ense~anza aludidos resulta ~articularrnen 

te negativo, dada la gran variedad de d~ficicncias en su f0rMaci6n 

cognoscitiva con que arriban a la Frepar~toria A~rícola. 

4 
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A raíz de la presentación de algunos fen6menos físicos a la -

consideración de alumnos Je nuevo ingreso he verificado la existen 

cia de algunos problemas relevantes para la formación del pensarnien 

to crítico y el c~esarrollo intelectu.<11 c!e los altlr-'1os. 

La refle:-:ión en torno a ello de alguna manera me ha con(~uciG'.o 

a la convicción de la necesidad de romper con los prejuicios y es

tereotipias remanentes en nuestra labor docGnte. Así, en ni caso, 

me he visto impeli¿o a avanzar en la crofesionalizaci6n en esta -

labor dada la responsabilidad ~ue de tal ejercicio se des~rende. 

Decidi¿o a realizar mi tesis en el campo de la óocencia, me -

encontré ante dos opciones que ~e fueron ~lanteadas por ~i directo1 

de tesis: 

Por un lado, abordar la tarea del análisis ¿e los Programas de 

Física ~ue actualmente se irnnarten en la Preparatoria Agrícola con 

el fin de presentar un disefio de los mismos más acorde a las expec 

tativas institucionales y enfocado desde una perspectiva tecno-pe

dagógica aue resultase atractiva, a gran parte de los cole0as, por 

su forma de promisoria eficacia en el loara de aprendizajes. Ello 

constituiría principalmente un trabajo de disefio de actividades Je 

enseñanza-aprendizaje inscritas en una adecuada planeación progra

mática. 

Por otro lado, la posibilidad de e~nrender un trabajo 0ue cie 

entrada planteaba un mayor desafío que el anterior y que conduci

ría al conociMiento de circunstancias y problemas m§s profundos 

5 
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del proceso enseñanza-aprendizaje, que son necesarios saber provi~ 

mente a un disefio did~ctico. 

Esta segunda opci6n me resultaba menos c6rnoaa, m&s eificil, -

que la primera por escar alejada de mi formaci6n como físico. Sin 

embargo, ta~bi6n me resultaba más importante, tanto por su resulta 

do como por .ia posibilicac! de fornación c~ue r::e ofrc~cía, no sólo r~•n 

el campo socio y psicopedag6gico sino en relaci6n a ¿¡s~'ectc~; 1neto

d6l6gicos, antes de obtener mi titulación en Física. Por ello deci 

dí abordar la segunda alternativa antes de atender a la otra refe-

rida a aspectos tecno-peda~ógicos. 

Como el 0resente trabajo hace constar, los modestos avances -

logrados en el carnfio elegido, y en particula:r- en el escutiri1~ar.üen 

to de los problemas cognoscitivos concretos C.e los alur:tnos, no son 

aün los esperados. Dicha insatisfacción brota en parte a causa de 

la poca claridad que he logrado respecto al co~plejo proceso de -

la evoluci6n del intelecto tanto del propio como ¿el Ge mis alu~-

nos. Sin embargo, en ese proceso de bt::squeda de com;_.:i n" ,._0n del fe 

n6rneno educativo he realizado lo que me ha parecido un lar~o esfuer 

za personal de ref 1 e::ión -en base a lecturas, a p1 áticas con cor.;p~ 

ñeros y d.irecto.r de tesis, etc.- que me ha conc:ucido .::i ::-:ejorar su_~ 

tancialrnente mi apreciaci6n y compromiso respecto a dicho f0~6mcno. 

Lo anterior también rne ha llevado al ensayo y evaluación de 

algunas nuevas formas de promover aprendizajes cuya descrioci6n no 

corresponde a los objetivos de esta tesis. 

6 
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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 crítico período de la adolecencia en gue 

la mayoría se hallan, cono por ser ellos, en cierta meci~da, tempo

ralmente privados ciel conLacto directo con su familia. Siendo tales 

problemas importantes en la disposición de los alumnos ~.ar¿~arr~n

der significativa~~nte no los he abord~do por escapar a mi forma

ción y a los propósitos que este estudio pretende. 

Espero sin e~bargo, que los mínimos apoY.tes aquí contenidos -

puedan ser de utilidad a aquellos compa~eros docentes de la Física 

oue de alguna manera compar~an mis inquietudes y puntos de vista. 
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IN TRQ DUCC 10 N 

Dentro del Plan de Estudios de la Preparatoria Agrícola de Ch~ 

pingo se encuentran los cursos de Física I y Física II cuyo conte

nido contempla nociones bfisicas de Mecánica, Termodináraica y fluidos. 

Estos cursos están ubicados en el primer y segundo semestres del p~ 

riodo p~eparatoriano de seis semestres. 

Simultárn::arr,ente con estas materias el alumno cursa las matc:rj_as 

de Algebra I y Algebra :r, y la mayoría aGn no maneja correctamente 

o no conoce las nociores elementales del Algebra por lo que Qlgunos 

maestros de Física tienen que dedicar parte del tiempo del curso a 

la enseñanza de ta.les nociones a fin de "no sacrificar d2rnasi21U.o el 

n i ve 1 " de s u s e : .. n- sos . 

Es durante el segundo y tercer semestre que el alumno cursa -

las materias de Lógica I y Lógica II respectivamente; materias que 

contribuyen al desarrollo del pensamiento r.iguroso del alumno. 

Existen acontecimientos comunes en torno a la implementación 

de los cursos Física, que de alguna manera han motivado el l' J~nte 

estucho. A conti.nuación se mencionan algunos de ellos. 

El programa de Fisica del curso en turno frecuentemente carece 

de un conjunto sistc~mático de objetivos definidos, tanto gC'nerales 

como pacticulares. Los objetivos gue se postulan a me:1udo no Qt.ur

dan una est.n•cha relación con los obJet.ivos universitarios y Luq.J~

co atienden al futuro ejercicio profesional del alumno. Algunos -

profesores guardan ind.ifercncia ante este hecho, en tanto que otros 
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tratan de reformular tal conjunto da objetivos desde su personal -

perspectiva o desde la perspectiva coman de un grupo de éllos. 

Una parte considerable de los contenidos de los programas de 

Física carecen de una justificación cons~cuente ccn los obJetivos 

que tales programas enuncian. Hay casos en que los ~rcrrequisitos 

de los contenidos no corresponden a la formación cognoscitiva ac

tual de la mayoría de los alumnos que cursan las corresponc:ientes 

materias de Física. Algunos maestros imparten 21 pie de la letra -

gran parte de tales contenidos, en tanto que, otros hacen ~odifica 

ciones que juzgan adecuadas a los mismos. 

Es comGn que la diversidad de medios didácticos de ensenanza-

aprendizaje sugeridos por los programas de Física al conjunto de -

maestros, no sea en gran medida adecuada -por su cantidad y calidad

tanto a los objetivos y contenidos de los cursos con~ a las caracte 

rísticas de la formación intelectual alcanzada por los alu~nos a -

1 

quienes' se destinan. Parte de los profesores suelen enriquecer con 

,ás y mejores r..edios didácticos! sus cursos. Una r.ünoría, i=::1 car.1bio, 

hasta suprimen gran parte de las actividades recomendadas por los 

programas. 

Parte de los profesores suponen, en ocasiones, cierto acervo 

de conocimientos y de habilidades mentales en sus alumnos. A veces 

además de suponerlo lo verifican. Par,l. otros maestros ningl:nll di' -

estas situacj.one~; parece llamar su atención, desarrollando sus cur 

sos a despeche de una estimación de los conocimientos reales de sus 

alumnos. 

9 
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La evaluación de los logros y fracasos en la consecuci6n de -

los objetivos propuestos en los proqrarnas es considerada parcial y 

superficialme11te por los mismos programas y en ocaciones ni se con 

sidera. Lo m§s coman es que dicho ~receso sea sustituido por una -

indicación de corno asignar una cifra nwnérica o "cali.ficaci6n 11 a 

los alumnos. 

Ne rara vez se encuentra entre los grupos de p:cimer ano a alurn 

nos que se resisten a expresarse oralmente, así como a aqu€llos o

tros que calladamente se dedican en forma exclusiva a anotar en su 

cuaderno buena parte de las ideas generadas por su profesor sin a

treverse a forr:mla.rle pregunta alguna. A r'.'<.?nudo su I"ílaestro capta -

esta circunstancia y adopta medidas pertinent~s a fin de transfor

P1ar tal situación en beneficio del alumno. 

Al desarrollar un cierto tema o con motivo de un terna a;1terior 

algunos profesores formulan preguntas pertinentes a alguno o varios 

de sus alumnos. Cuando la respuesta obtenida resulta incorrecta, el 

profesor deduce a veces que él mismo tiene deficiencias docentes de 

consideración. Sin embargo otras veces concluye que al alum10 le -

falta 11 capacida.c 11 o que no está "dotado" para asimilar los cursos. 

En algunos exámenes aplicados a los alumnos van insertas 

preguntas abiertas. Frecuentemente el fruto riel análisis del profe 

sor, acerca de las respuestas dadas, no es (?l veredicto rnaniqueis

ta: bien o m.:11 ; s j_no aquél que _i .::. ten ta conocer e J por qué de la e~ 

tructura de las raspuestas incorrectas. El profesor disefia entonces 

10 
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estrategias acadfirnicas que le permiten comb~tir algunos de los pr~ 

blemas de lenguaje-pensa~iento que embarazan al intelecto del altm 

no. 

Al entre~; ir a los alumnos de un grupo sus resultados nur:,éricos 

obtenidos en cierto examen, el profesor hace sólo 0so o, entre otras 

que puede hacer, se interesa por conocer de rndnera discreta e indi 

vidual los problemas personales que aquejar1 a aquellos alunnos que 

resultaron con notas bajas a fin de buscar ayudarles a superar tal 

situación. 

En resumen, en su ejercicio docente el profesor puede preocu

parse, o no, 

-por buscar superar algunas deficiencias evidentes de los programas 

de Física, 

-por conocer los conocimientos y habilidades intelectuales de sus 

alumnos, 

-por que ocurran en sus alumnos aprendizajes significativos v:i.ncu

lados a su futuro ejercicio profesional, 

-por :~ picia~ y reivindicar un trato más humano en la interacci6n 

maestro-alumno, 

-por no considerar que el trabajo a invertir en los cursos ha de -

ser tan mínimo cual precio que ha de pagarse por el sueldo qu2 se 

recibe. 

En relación con la situación anterior, en el Area Física de -

la Preparatoria Agrícola han surgido, entre algunos compaficrcs, i-· 

niciativas do estudio y bGsqueda de una adecuada transformación de 

los programas ct0 Fisica insertos en el Plan de Estudios preparato-

riano. 

11 
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En ese intento se ha buscado que el presente trabajo permita 

aproximarnos al conocimiento de algunos de los ¡·rincipales proble-

mas cognosc.itivos que afectan a los alumnos de la Preparatoria Agr1 

cola, en particular cuando éstos están cur3ando sus materias de F! 

síca. 

En cierta medida ha resulta do pos.iblc definir algunos de esos 

problemas a partir de la presentación real y directa de algunos f~ 

nómenos físicos ante grupos de alumnos gue, tras haberlos observa

do, se dan a la tarea de describirlos y explicarlo3. El an§lisis -

del discurso del alwnno se ha hecho en base a la definición de un 

conjunto de categorías discursivas elaboradas a partir de ciertas 

características comunes existentes en mucha3 de las respuestas. T~ 

les categorias me parece que no poseen aün la objetividad que es -

deseable, dada mi escasa experiencia y formación en el análisis de 

" discursos, ~JOr ::_e c.:'ue pueden estar referidas solo a aquellos aspectos 

discursivos que m§s atrajeron mi atención y que no necesariamente 

son todos ni los más relevantes. Por ello la relación existente en 

tre las cate0orías no es muy precisa aún. Sin embargo, la clasifi-

caci6n de categorías presentada puede constituir una base para Pº! 

teriores análisis e investigaciones afines. 

Este somero estudio representaw1esfuerzo personal con preten-

ciones de contribuir a las iniciativas de los coleqas en el sentido 

señalado. Representa implicitamente un :cuestion,1m.iento a la tan co 

rnGn enscfianza rnemoristica, rutinaria, carente de plancaci6n, desl! 

gada de la realidad de los alumnos, promotora del conservadur.ismo 

12 
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y de la idea de que ln docencia es cosa trivial. 

Se busca contribuir al esclareciniento de la problematica co2 

noscitiva propia del proceso enserlanza-aprendizaje de la Física sin 

olvidar que el t i~aba jo en el 3. ul .J c:s tá condic icnado no sel o por va 

riables referentes a la estruct~ra mental del alumno, sino por otras 

complejas variables que ataRen al alun~o, al 2~estro, al grupo, a 

la institución y al sistema soci~cconó~ico i~~erante, lo que impide 

una soluci6n simple fruto del mero vo:untaris~o. 

Con toda modestia se pude afir~ar que el presente ensayo revis 

te indudable i.mportancia teda vez que los alumnos,. la r.iayoría gente 

de procedencia humilde, sor. los depositarios directos del éxito o 

fracaso de tales tentativas. 

·-.. ' 

' 
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M.CiRCO TEORICO 

1,- ASPEC10S POLITICJS 

Es indudable la importancia que reviste la transmisi6n de la 

cultura científica para posibilitar la plena humanizaci6n y libe-

ración del hombre. En el caso de México, la poseci6n de tal cultu 

ra ne se encuentra precisamente en las grandes mayorias, sino en 

un reducido número de profesionistas e; L1telectuales. Una enorme 

cantidad de obstáculos de tipo econ6mico, cultural y geográfico -

impiden a las clases desposeídas su acceso al conocimiento cicntí 

fico. 

Desde que el niño de escasos recursos econ6micos es inscrito 

en la escuela elemental se enfrenta ~, problema de una real discri 

minaci6n educativa, manifiesta principalmente en el aspecto econ6 

mico y a través de las exigencias de lenguaje-pensamiento. Dicha 

situación, aunada a la influencia ideológica del medio, consituye 

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

laridad crece. 1 

En la realidad, sabemos, la escuela no es j.gualitaria sino ·· 

1E11 7959 de. to~ 7 m.{.ftone.6 34° mlt 99 IHJtoó ent•tc. fo6 6 y .f.o.t. 14 affo,~ de. e.dad 
(e.dad que e.a. e.e.y mafica p,Ha L'umpi,C'I fa 016c11an:a p!t-itr1a.'t-La) .66.f.o 3 m.LUcneó 7 
mU 13 1til1o~ 6wuwn {n.::,c.•ütoó en p'.{.t>111'1..út. Ccn1!iide/1.a11do tl e.6-ta úU-im~1 c.lóJta 
como IOO~í, pa.:ut 1965 .::,ú.f_c w1 29.97~; tc-~1nú16 fa ptiinaú.a, ¡xvw 1968 JéCo e .. e. -
6.79% c.onc.tlw5 ta Mcw1dnüa, pa•w 1971 ::,6to w: 3.03% hüo ú1p-'tepa.Jtato!U.a1J 
pafia 1976 apé.1w~ u.11 1. 23% cc1·1c.f¡¡yá wi. c,t'l'tc •1,l wüve't.\{útJtút. C6 1i. JAHIE CAS
TRE.TON V1EZ, EL SISTEMA EDUCATIVO VEXICA.'JO, Pn )Lte.6 Educartfra,::, (11w~va ~poca) 
N(un. 2. 
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elitista. No es una instituci6n de promoci6n social popular sino 

un .instrumento de selección al SE!rVi c io de las capas dominan tes a 

través del cual pretende aparecer como "natural" el "fracaso" es-

colar 1 de la gran ~ayoría de la pohlaci6n. 

Es entonces evidente que la educación dirigida al pueblo no 

tenga por finalidad el desarrollo intelectual de éste, aunque de 

acuerdo con Gramci;' , ri la e las e burguesa no :ie resulta posible con 

trolar absolutamente los contenidos impartidos por el sistema es-

r:olar. En términos genera.les éste cumple una funci.6n reproductora 

pues su estructura es tal que cada grupo social tiene su propio -

tipo de escuela: así la humanista-científica formará a la nueva -

generación de la clase dirigenge, y la técnico manual formar§ los 

cuadros de trabajadores manuales. 

Sin embargo, ni aún a ésta última tienen acceso la mayoría 

de la población, la cual es orillada a increcentar la enorme mul-

titud de desempleados y marginados del pais. 

El aparato educativo mexicano hasta la fecha se ha caracteri 

zado por una dolosa incapacidad de ofrecer realmente educación a 

todo el pueblo y por una evidente ineptitud en la adecuada plane~ 

ci6n de la poca educación que imparte. 

Los voceros del sistema capitrilista pregonan que tal sistema 

tiene por base de sus relaci.oncs hw~ianas la Libertad y la i.gualdacl; 

1C6"-· LUCIEM SEVE. EL FRACASO ESC't1LAR, cd. de ('¡¡l'ttt'tL1 1't1 ptlfa~. ,\l('.xic.o, 1979. 

2 AIAGVALb'1A.SAl.L11\iGN, n:AAiL'I, 1\l'l1.\1L~ /','\¡.~.\ Li.\t\ 1'1:Cl'l/LST-\ t.Vlll'ATJV,\, \n·. 1\"l..~(l('~ 
Educ.a,r.ü 1 c~ Nt'i111. 15, CISE, UNAi'.!. 
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en realidad, el rendimiento del trabajo de muchos resulta en rrov~ 

cho de unos pocos. En palabras de Paulo Freyre: "En un régimen de 

dorninaci6n de conciencias, en que los queniás trabajan rr.enc; pueden -

decir su palabra, y en el que inmf:.:nsa s mul ti. tudcs ni s iquic ra ti~ 

nen condiciones para trabajar, los dominadores mantienen el mono-

plio de la palabra, con que mi sU. f ican, masifican y dominan 11 1
• 

El co~ocimiento-patrimonio histórico de la humanidad- es apr~ 

piado también por unos pocos hombres; la mayoria de personas es 

mantenida, vía r:d despojo iJJtelec~ual, en la crec:ncia de c~ue en -

condiciones de libertad y de igualdad se ha perdido de gustar del 

conocim.ien to. Con su alienación otorgan e 1 11 consenso" que reguie-

re la minoría expoliadora. 

Según Gramci 2 el "con:._~enso" es el acuerdo y legitimación que 

da la sociedad civil a las concepciones, normas, valores, etc. del 

discurso te6rico-pr&ctico de una clase determinada; así, una clase 

es "dirigente" sólo cuando obtiene el consenso ideol6g.ico que .las 

masas otorgan a sus con e ')e iones, pudiendo ser "dominante" a tra-

vés del poder y la fuerza material. Para las élites en el poder -

tal consenso es la ganancia de la alienación. 

A "la penetraci6n del mundo de las cosas producidas por el -

hombre en su propio interior y la pérdida de sus características 

específicamente humanas, Marx la define como alienación.'' 3 En tal 

1PAULO FREYRE. PEDl\C.,{)c;Ii\ PU. OPRIAII!'O, S<uCu XX.1, ¡•d. ,\l~x.út•, 1981, p.20. 

38. SUCHOOOLKST, TEORIA ,\IARXISTA 11l: LA EDUCACION, ed. Gt{j,1Cbu, ,\h!xicl1 , 1965, 
p. 105. 
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caso, el mundo objetivo actúa sobre los hombres mediante la neg~ 

ci6n de las car.¿¡cterística.s verdaderamente hLL'llanas, apareci.endo 

como una auténtica extereorizaci6n de su actividad inb.::rna y pro-

pia. 

Se manifiesta la alienación como fuerza natural del mundo de 

los objetos, como fuerza ajena y no humana que penetra en los ho~ 

bres y los deshuE:aniza. Los hombres no reconocen qur~ la reaJ :Ldad 

en que viven es su propia obra, parque si bien la producen, no pue 

den organizarla concienternente, puesto que no les pert2nece sino 

que m&s bien le~ domina. 

La alienación real y concreta del hombre impide en su vida -

cotidiana la conciencia del análisis del mundo y del papel del --

hombre. "Vemos cada vez más, -dice Paulo Frey re- a 1 hombre s-;_mple, 

oprimido, disminuido y acomodado, convertido en espectador, diri-

gido por el poder de los mitos creados para él por fuerzas socia-

les poderosas y que volviéndose a él, lo destrozan y ~ni~uilan. 

Es el hombre quo terne la convivencia auténtica y que cuJ¿¡ de sus 

pos.ibilidades 11
• i En tales condiciones se man tiene al hombre en u-

na cierta rigidez mental que lo masifica y le impide asumir ~ostu 

ras crecienternen te críticas frente a la vi.da. "Excluido de la ór-

bita de las decisiones -agrega Frevre- que se limita cada vea más 

a pequefias minorias, es guiado por los medios de publicidad, J tal 

punto que en nada. confía sino en aquello que oy6 en la radio, en 

la televisión o ley6 en los periódicos." i El hor.1bre asume un pa-

pel de ser dual, in auténtico, en el que se "aloja" el opresor. 

1PAULO fREYRE, LA EVUCACION COMO PRACTICA DE LA LIBERTAD, .Si:Jft1 X\1, Ed. Méxi.c(l 
1982' p. 34- 35. 

2.i.hld. p. 86 17 
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De ah! su identif.ic:1ci6n con formas míticas que explican su mundo. 

De la mayorf.a del pueblo de Mcxir:::o las clases en el poder o!:?_ 

tienen el consenso que requieren a raíz de la enajenaci6n y del -

embotamiento intele,_:tual en que lo n-:anticncn. Se vive~ en un supue~ 

to régimen democrático cuy-3 céu:act,-::;rísti.ca esencial <2':.beríu ser la 

crítica ejercida por los particj_pantes en tal s 1sodicha democraci<:1. 

La realidad, sin embargo, es lo opuesto. La cr'l ti.ca r;c:i es aceptada 

por la clase dirigente. Con violencia intell::ctual !alienación) im 

pide que se desarrolle, y de surgir arremete contra ella con la -

fuerza fí.sica ri::'¡~1res~i.va. No resúlta extrañe, por tanto, que las -

instituciones eEcolares en su inmensa mayoría y los ~edios de co

municación no desarrolle11 el pens2nicnto critico -que es pensamie~ 

to aut§ntico- de l3s personas sobre la .. que influyen. 

No cabe la posibilidad de desarrollo de la conciencia critica 

cuando la educación está desvinculada de la realidad y necesidades 

concretas de los educandos y es ajena -al igual que los mensajes 

de los medios de "comun.icac¡~ "- a .intGrés alguno pe::: el bienestar, 

por la libertad, por el sano desarrollo, por la humanización de 

las personas a las que se mantienen como clases subalternas infe

riores. 

Como migajas a las ansias de educación popular, el estado me 

xicano tolera institucion~s como la Universidad Autónoma de Cha

pingo (UACH) que cuenta con una Preparatoria Agrícola en donde el 

90% de los alumnos son l:ecados 1 y donde, dada lél relativa autono-
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mia universitaria, existen, en principio, posiblidades reales de 

desarrollar unu educación científica y técnica, h wnan.i.s ta y popu-

lar. Sin emL¿¡rgo, el j_ngreso a la UACH constituye un filtro difí-

cil de ~asar, pues, el aspirante a ocupar una de las pocas plazas 

disponibl<:!S ha. de competir en el examen de admisión con rnil('C'.S de 

candidatos. 1 Análisis hechos de los ex5menes de admisión do los -

aspirantes muestran que el número de candicfo. tos que esta tutariamen 

te satisfacen los requisitos para ser aceptados reb&sa gigantes-

camente la capacidad de la Institución. 

Gran ~arte de los aspirantes rechazados habr§n de ir a incre 

mentar Ja ofc~rta de recursos hwnanos al mercado de traba jo, siendo 

de hecho excluidos de disfrutar de la riquez~ intelectual que his 

t6ricamente les corresponde. 

Con la educación vertical, libresca, memorística, antidialó-

gica con que se han '~armado'' la inmensa mayoría de los alumnos que 

ingresan a la Preparatoria Agrícola de Chapingo, difícilmente po-

drí,mos suponer que éstos han desarroll~do un pensamiento crítico. 

M§s bien predomina en éllos la mentalidad promovida por la ideol~ 

gía de la clase dirigente, pues la educación que han recibido, al 

ser reflejo de la estructura del poder, ha sido una educación que 

les ha negado el diálogo, la reflexión, el pensar critico, el de-

sarrollo de su pensamiento y creatividad, su lluman.i::.:iciun. 

1Po1¡ e.je.mpto, C.H 1981 lwbo 18,308 ,)o.Cit:Ltude.-~ y,~"- ,ic.cptci'u•i1 .)(ÍÚ• 1300 ,tfw11>1(',~. 
En 1982 lwLll• 25,10'/ 1~0Ucitude.6 IJ .)e acl'..µ.tcvwn 1300 ciC.wm1(•ó. (111 110~111ac.iJ11 pe'.!_ 
M1zctf. dada po'[ fa OMc-i.na de Rrg(.,~f'r.c~ E~c.ofa'te,~ dl!. fa UACH). 
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11,- ASPECTOS GNOSCOLOGICO-FILOSOFICOS 

La concepción idealista de que la inteligencia nos ha dido a~ 

da, como "potencia d(d alma", por fuc:rzas o seres ~::obrenaturales, 

ha sido refutada por los conocimiento~ oltenidos al desarrollarse 

las ciencias naturales y las ciencias sociales, v.gr.: la filoso-

fía, la psicología, la historia, etc. 

La existencia del espíritu, de la conciencia, de la idea, es 

un hecho sólo en cuanto adquiere realidad (objetiva y/o subjetiva) 

en determinadas formas materiales, dad8 que su ser est§ condlcio-

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 esr ritual-racionales de 

los sujetos ocurren principalmente a través del lenguaje en ínti-

ma relación con el pensamiento. 1 De acuerdo con Gorski, "el pens:~ 

miento, al darse en indisoluble conexión con los procesos f isiol~ 

gicos materiales del cerebro puede producirse, y se produce, tan 

solo a base del lenguaje y con L ~tyuda del mismo. 11
: 

Dado que la conciencia se manifiesta a través del lenguaje -

se hace necesario examinar un poco más el problema de la relación 

entre el lenguaje y el pensamiento. 

l fe pe.n.6aJ11tc.ILto 9 e,¡¡í.'Jlafm~1-HÚ!. (0 um e ftl ÓO 'tn!Cl ( ;' I'_ 1l (' [ac ¿O ll ¡2,j lliCll-tcUe~ e{ í?. tipv f' 6-
gic.O, ttac.ionat, ti11~1ttL~tico. E~ Ct''míu, j.Út cmLia~no, que ~b-t'1cc.lw.mcHte titnc.ut.z 
do a. cü<!110 pen.6ain{.e.n.to "Cúigu.l!Jt.tCt)" npa!tC.::l't~ una Cjprd:t de"pc.11.6amie11t1~ in--
tui.,tlvo" c.01t c.a'tác..tc.'l me1•10.1t.C!Jtico·-ú11ac1ú1a.t.··L1, 11 C'h'llÜVtJ, .'1c.f(tc.i.c;1t1cio con út 
ac:Uv.idad de bt1M¡LtCtÍcl de. pal{tb'!{T~. td~LU ('. (H){ii]í.'llC~ que ~1.f pCltMPltí.'JJfD "Ci>t·· 
gu,út.ic.o" cvcJ1üwtmentc . .Jtc.quic"tc p¡Vtd u 1 11trn11,H dc.,7.~'!(•fftütdc•,~c Ct'll t>f. ~uf1:.h··. 
V.le.ha pe,11.-6t1ntic.nto "i.11.tu.i.tú.10 11 o..C p,1 'tl'.1~c ~- .\l'. ik1C L: .H ~l' 't\'<·c {1• cid' l-','H.\<t1n<~c11t,} 
"c.onc.e.p:twtl" o "f,ü1~1ii(~.ttc:o" y c.,1h'ce. dl' M'11tufr1 .~[ ,ri.·1·:~¡~11 de ~~,te. 

2V. P. G01~SK1 et. (lt., PENSAMIE1VTl' Y LENGUt\Jl:, l'd. Ju,-01 e:., {_i11fl~t', ,\l~úco, ¡o¿,¿,, 
p. 106. 

20 



1 

1 

1 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

En los primeros meses de vida de un sujeto normal, algunos -

factores y vícts de desarrollo del pensa~iento y tlel desarrollo del 

lenguaje son independientes entre si, segGn supone Wygotskij 1
• Pe 

ro "en un rnomentc determinado, quL: se situa en una etapa temprana 

-1 a edad de dos a.fios ilprcx imadamen te- se unr::1 1 as l ínc!aS de des a-

rrollo del pensa;niento y del lenguaje que antes habían 0stado se-

paradas ... :' A partir de entonces el :::iensamien to es pr i nci pa Lnente 

hablado, lingüístico, verbal. El hablar sicmp1c í' e• ._. .... ' intc:lr!ctual, -

conceptual, salvo en el caso de aquellas palabrQs generales que 

util.Lzan los nir:os sin enter:derlas y que Wi9otskij denor:üna "pseu 

doconceptos". 

En su obra, Lenguaje y ConociMiento, Adam Shaff afirma que -

puesto que el lenguaje es una unión entre un sistema de símbolos 

y de los significados de esos símbolos -sin lo cual los símbolos 

dejan de ser lenguaje- no puede existir sin pensamiento. Sin len-

guaje, el hombre pierde la actitud abstracta y, con ella la caoa-

e id ad de pensar sen s 11 c.x.t 't (e.te·. Por actuac i6n o modo de cor.1por ta-

miento abstracto se entiende aquella que separa las cosas o fen6-

~enos de la situación concreta y las percibe en SllS cnracterísti-

cas generales. No existe, pues, ningGn proceso del pensamier1to sin 

un proceso lingilfstico. Asi, el pensamiento como forma humana de 

orientación en el mundo, es una unidad de len9uu.je y pensar:d.ento, 

1C.-ilu.do ¡x•11. Aridm Slw66, LENGUAJE Y CONOCH!IFNTO, cd. l;'l..ijaflio, i\l{x.<CL', /975, 
p. 149. 
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puesto que el pensamiento humano no pueóe realizarse sin signos -

lingüísticos, que no necesariamente han de ser vocablos. El pens~ 

miento y el uso del lenguaje en ei proceso del conocimiento y la 

comunicación son ülemer1t0s inseparables do un conjunto. Ayui la 

unión es tan or1ánica, tan intima la d0pe11dencia mutua, que ning~ 

no de estos elementos ?UGde aparecer independientemente en forma 

"pura". Dicha unidad de elementos no significa st< id en ti dad. 

Coincidimos en la tesis que en la citada obra sostiene A. -

Shaff de que el pensamier,to es un producto social, aún cuando re-

presente siempre un acto individual. Siempro es el pcn:;an~ientc de 

alguien, al mismo tiempo que un fenómeno social, tanto porgu¡ est5 

soci3lmcnte condicionado y es imposible sin la participaci6n del 

individuo ~uc piensa en una comunidad humana, como porque el oen-

samiento científico o político, por ejemplo, del indi,riduo influ-

ye sobre la sociedad. 

El habla sólo es innata en el individuo humano como capacidad 

~render a hablaY. Esto se halla relacionado con la estructura 

heredera del cerebro, el aparato vocal, etc. Pero el lenguaje como 

tal no es innato y no se desarrolla espont§neame~te sin interven-

ci6n de la comunicación lingüística social. De ahí la importancia 

que reviste el que existan condiciones adecuadas pora el aprendi-

zaje del lenguaje en los primeros años de vida de un sujeto.: El 

1tH e..'lte . . .\c11túf,, u<16t(mtc. 11c:1:ttú•o 'r.c,..'lut'.ta cf c{jc1:tc der cwft<•1it11(.\n1L' C.fC'r.c<:
do po't mud11).\ de fr~ µ1tcl'LC.j de. óamLft,t, puc~, c.11 cc,1.\it111r.~ 11'1\t,¡ CL'!i,·:;: ,l 
.ú1héb.t/t de dc.\,:~tot'Co 1to.1m.u' def .ú.119:1,1.fc de .'itO hiJt•.\. ,\,· mc11(•_, 11l·~¡(lltt•t1 t1.e.
Mifta. el. .:1t!Ú1 '[{ t,a.l.61110 ..:ici. ('l! to 'I llO CC ne 'i.Clt ll qu ,' ·' l' ll ~ ('illl' tdo ~ C (' ~ 1 l<. ,·¡e.\ d C 
lltLC..b.t'to tX!i'..'i 11 ,1 fo~ QU('. Cll dtvQJt-6c1 llll2.lÍ<CÍct, ¡>¡¡f.~ t.''l<Íc.J(c.1, fe.\ 1'-41 llCtl,ldC1 Cf 
de/tedio a liabta'l, u dL~~,t't'loffM .'iH te11~w.tje-pe11.1.11>1icwto. · 
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lenguaje no s6lo constituye el punto de partida social y la base 

del pensamiento individual, sino tambi~n actaa sobre el "nivel'' de 

la capacidad de abstracción y generalización de este pensamiento, 

lo que tiene una importancia incalculable para el pensamiento con

ceptual. 

Sabemos que el proceso del pensamiento hist6rica~ente apare

ció donde había necesidad de resolver problemas: al lado del tra

bajo productivo. Ante la necesidad de comunicarse durante la bGs

queda social de satisfactores. 

Al desarrollarse la ciencia, ésta también contribuye de man~ 

ra significativa con nuevos conceptos y nuevas palabras al desa

rrollo del lenguaje-pensamiento. La base del conocimiento es, por 

tanto, la práctica, tal como sostiene el materialismo dial~ctico. 

.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 y 

fenómenos 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 imágenes ideales. 

En el proceso del conocimiento, el reflejo de la realidad ob 

jetiva y la creación subjetiva de su imagen no se excluyen, sino 

que se complementan mutuanente, al constituir un conjunto. Podernos 

afirmar que con el lenguaje se ere~ la realidad hurna1~a, el mundo 

humano, y que se manifiesta en el pensamiento y coLlunicaci6n del 

hombre. Pero el lenguaje en el que pensamos influye en la forma 
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en que percibimo la realidad. Nuestras posibilidades de cuestionar 

ésta, quedan determinadas por el anarato conceptual de yue dispo~ 

gamos en nuestro lenguaje. Por tanto, l~ investigación, conocimien 

to y trans f or.rnac i6n conc icnte de 1 a real id ad se ha 1 Ltn, en g raL rn_0 

dida influidas por el lenguaje. Así, el mismo modo de comporta~ie~ 

to del hombre, su praxis, es influido por el lenguaje. Graci~s al 

lenguaje-pensamiento el hombre puede realizarse, en su esencii1, -

como conjunto dr..! rc~.lacümes sociales. 

III,- ASPECTOS INTELECTUALES-PSICOLOG!COS 

La gran mayoría de alumnos de la Preparatoria Agrícola tienen 

un origen privincial y rural, corno sabemos, en dichos medios pre-

Caminan, en gran mcdida,mundividencias ingenuas o mítico-m§gicas 

de la realidad. P2ulo Freyre ha clasificado a los individuos en 

relación a la captación que logran de su e~torno de los diversos 

fenómenos, de los nexos causales de una situación problemática d~ 

da. Distingue en ello a tres estadios de desarrollo de la concien 

cia: la nciencia mágica, la conciencia ingenua y la concien'.~ia 

crítica. 

La conciencia crítica es la representación de las cosas como 

se dan en la existencia empírica, en sus correlaciones causales y 

circunsatnacLlles. La conciencia ingenua, por el contrar.io, "se -

cree superior a los hechos dominándolos desde afuera y por eso se 

juzga libre para entenderlo conforme mejor l<.~ aqrada ".L Lo propio 

1 PAULO FREYRE, LA EVUCACIO/\· •..• op. e.U. (F'l<.'-Y'U! 1..>.Lt.i et At'v.z'lti Vú~a l'útt(l, 
Conci.e.nda e. -'rcnfüictdc nac.ionae, IUo de Ja11ei'lo, ISE5 1\![C 1961), I·'· 101. 
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de la conciencia crítica es su integración con la realidad, mien-

tras que lo propio de la ingenua es su superposici6n a la realidad. 

Por su parte, la conciencia mágica a diferencia de la ingenua 

no se considera superior a los hechos, dom1nSndolos desde afuera, 

ni se juzga libre para entenderlos como mejor Je agrada, "simple-

mente los capta, ~torgándoles un poder superior al que teme porque 

la domina desde afuera y al cual se somete can docilidad''. 1 

De acuerdo con Freyre, sostenemos que toda co~prensión del -

mundo por un sujeto, corresponde tarde o temprano a u11a acción. La 

naturaleza de la acción corresponderá a la naturaleza de la com-

prensión. Si ésta es crítica, la acción también lo se.rti. Pero si 

la comprensitn del mundo es mágica, mágica ser~ también la acción 

sobre él. 

Indudablemente que la vigencia de ideologías religiosas entre 

las familias pobres de los paises como México, condiciona en 6stas 

una mayoritaria existencia de la conciencia mágica y de la ingenua, 

lo que constituye una considerable restricci6n inicial al desarro 

llo intelectual de los sujetos jóvenes que habran de conformQr el 

alumnado de las instituciones escolares a las qt1e conct:rran. Así, 

en el caso de la UACH, que tiene entre sus objetivos el que sus 

alumnos desarrollen su conciencia crítica,' la mavoria de éllos -

evidencian en gran medida, formas de pensamiento ingenuas bastan-

te arraigadas. 

1 PAULO FREVRE, LA EVllCACIL\"J . •• op. c.'..-Lt. (Fttey'?.c. e.ita a Aft'¡1!u~ l'il.'!ta Pi.ti.to, 
Co11C..tCllC~Úl e Jtí:'.tlltdade Nac.i.01uLe, R.{() de Ja.nd}W, ISEG ~iEC 1961)' p. 101 

2 AJLt1.c.u1o 3o. l, E~.ta.tu.to de ea UACH. 
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Aunado a lo anterior podemos considerar otros factores cond! 

cionantes del desarrolo de la conciencia de un individuo. Tales -

aspectos han sido abordados por el cpistem6logo francés Gast6n B~ 

chelard. Para él, un espfr:tu científico en f~rmaci6n pasar§ nec~ 

sariamente por un estadio concreto, luego por el estadio concreto-

abstracto, hasta finalmente al~anzar un estadio s~perior: el cst~ 

do abstrc:icto.: Sin cmburgo, "cuando se investiqan 12s condiciones 

psicológicas del progreso de la ciencia -dice BachelQrd se llega 

muy pronto a la convicción de plantear el problema del conocimic~ 

to científico en términos de obstáculos. No se trata de considerar 

los obstáculos externos, como la complejidad' o la fugacidad de Jos 

fen6menos, ni de incriminar a la debilidad de los sentidos o del -

espíritu humano: es en el acto mismo de ~onocer, íntimamente, do~ 

de aparecen por una especie de necesidad funcional, los entorpcci 

mientes y las confusiones. Es ahí donde mostraremos causas de es-

tancamiento y hasta de retroceso, es ahí donde discerniremos cau-

sas de inercia que llamaremos cb~t&culos apistemol6gicos."~ Alg~ 

nos de tales obstáculos para Ld adquisición y desarrollo del cono 

1 "1o. Et e_~.t.ado c.011c.:u!to, i.'.11 c.f que c.<' t!iphdu. !il'. .'1.rc1c.a c.olL (,u púmc.•uu únl'í 
gene,.\([(Zi: 6e116mei!Ol_/~c: apeya ~0L1ta' Ui!Ll L<tC!'lcLÚUra ~ito~66.<'.ca que gCNidic.a a 
la natuJuit'.eza lJ qw!. ex.t.'taíicu11c.11tc., e.Lurte<. af rni.!i1nc1 tic.rnpu a fo wiúiad de.e mrmdo 
y a Ca dí~e~Jidad de la~ co~a~. 

"2o. u e,stado COJlCftelo-aL1~Uwcto l'll ce .¡uc e.(' c~p.t~.LttL adjunta L1 ta c.:qJ¡','Lil.'11 
c,út óllo-~66.i'.-C.a (!M(UCJ11ll.~---(ii!Cilll.Dt.TEc> u .\C. llPOlfLl ~(JO't(' Wlll 6<fl'5o6hl dt' fo Hnl= 
p.Uc..i.dad. El e.,~p{'LLtu .5e ma1it<.c11c. tc•d(t\'fo c11 w1a ,~.{.tut1c.i«i11 pa.'rad6gi.ca. f!Jf¡'[ 

tanto /llGÍS 5 egutw de. ,.!ilL a/.iJt 'tlll'.C.< Lí11 ctu1J1tc m,f > e f¡¡ ¡,··rnc.'!t('. Q.,.).t,l t1L15 thtccc i.L'Íl1 e~ t<i 
tr.e.p1c.e.M.nt.1da po•i uJia ü1.tu<c dí11 !ic.11.\ i.bt\. 
".fo. Fe. 11.:i.tado a.bHacto ('Jl d' que. d. 1 spt'idu c1n¡:;~cwic. .i.nóo-'l.11uc.fo11c,\ vdw1ta
,;,,úu1 .w,ti.Dr.7U..a:i~ a-Tcull.tuic.ú-;-11 d<!f c.~J-\lCÍ1:· :1c.1l', v,·fw1lcu1iame11te de.~Ciqadds cfr . 
.fa expeAÚWC.i.'t .i11111cditdli ll {¡t";H,i p1·tcm(:.:,rncfo ,1L,ic,~(1l!HCllÚ' cOli fa 'ta.l'icfod btfj(.ca, 
~,temp!te. impww, sic.mp•ic. ii:ó(•'tmc". G. B•\CllELA1W, LA FOR1l!i\CION DEL f.SPil~ITU C'IEN
TIFICO, S. XXI, e.el. ,\fé:üct• 1981, p. 11. 

2 r b.<.d. p. 1 5 
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cimiento cientffico, segGn Bachelard, son, por ejemplo: el obst~ 

culo verbal y el obstáculo animista. 

Et CLi::it!1CuL<J l!e.J¡_iJ,11..', es la falsa explicaci6n lograda median-

te una palabra explicativa, a trav6s de esa extrafia inversión que 

pretende desarrollar el pensamiento analizando un conce9to, en l~ 

gar de implicar un concerto particular en una síntesis racional. 

en ocasiones una sola imagen, hasta una sola palabra, constituye 

toda la explicación. (ver ejemplos en la página ~ 1 ) 

EC CLi~tt1c.ut'c .\;1{:>1{.:,r.:. A la.s tr2bas casi. normales que encuen 

tra la objetividad en las ciencias puramente ~ateriales ha de a

gregarse una intuición enceguecedora que toma la vida como un da

to claro y general. Se piensa frecuentemente en los fenómenos fí

sicos modelados sobre los fenómenos más salientes, mejor ilustra

dos de la ~ida. Tales ~nalogia no conllevan ningGn conocimiento 

s6lido ni preparan ninguna experiencia fitil. En una cierta etapa 

del pensamiento precientífico, los fenómenos biológicos son los -

que sirven de medios de explicación de los fen6menos físicos. La 

alusión a los fenómenos biol6gicos resulta un obstáculo a la obj~ 

tividad de la fenomenología física. (ver eje~plosen la página lW) 

El problema del desarrollo intelectual de los alumnos, que -

se desea aprendan Física, puede ser mejor comprendido si se atien 

de, adem&s de a los obstáculos epistemológicos, al proceso de la 

formación de su estructura mental¡ a las etat-..:i.s o estudios evolu

tivos mentales que ha de cubrir todo sujeto que aspira al "desti-
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no grandioso del pensamiento cientffico abstracto. 1 Dichas etapas 

han sido estudiadas por investigadores como Jean Piaget, Blirbel -

Inhelder y otros. 

Conocemos que a lo largo de varias decenas de años Piaget e~ 

tudi6 en profundidad el p~oceso del pensamiento en n1nos y adole

centes, a través de un enfoque no cuantitativo sino cualitativo, 

atendiendo más que 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 teoría de Piaget fu~ desarrollada con suj~ 

tos pertenecientes a un medio ambiente socio-cultural propio de -

nifios y jóvenes, de capas medias y altas, de las sociedades fran

cesa y ginebrina, y, no obstante que en su teoría Piaget no es lo 

suficientemente preciso al considerar las condicionantes sociales 

(económicas, culturales e ideológicas) en el aparato 9s{quico del 

individuo, sus aportaciones están ~asadas en una concepción dial6~ 

tica del aprenc1i:~· , que, aún en el entendido de sus limitucio:~es, 

refleja objetivamente, las agrupaciones lógico-mentales, la o~era 

cienes intt~lectuales, con que el ser humano aprende la realidad. 

~sí mismo Piaget planteó la interacción recíproca entre los facto 

res cognoscitivos y emocionales en cada uno de los estudios de de 

sarrollo del pensamiento que postuló. 

Algunos conceptos básicos emoleados en la teoría piagetana son 

los de Esquema , Operación, Estructura, Asi~ilaci6n, Acomodación 

1G. BACHEl.ARV, LA FCR,,lACION DEL ESPIRITU CIENTIFICO~ S. XXI, cd. ,\(~x<'1.:t".1 1981, p. S 
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y Equilibrio. 

Por c.,\quv111~ se entiende "un grupo estructurado de acciones 

que permiten al individuo repetirlas en una situación dada y, afin 

más, aplicarlas y utili7arlas en nuevas situaciones". 

si9nifica "ur,a ;-ri.::inipuJaci6n interna o aqru?aI:\iento de objetos, -

conceptos, pro pos i_c iones, e te. ". :· La t J t:u. ~ ::-~; ·1.í es 1.:n 11 sistema -

interrelacionado y ordenado de conocimientos u operacion0s'' 1
, o i 

dea básica con la cual se pueden relacionar muchas cosas. Por A~i 

111Uac.{é,i se '.~ntiende "un a:=3pecto de la actividad cognoscitiva que 

implica incorporar nuevos objetos y experiencias a la estructura 

mental '(o al escluema sensorio:.1otriz) 1111
; es la manipulación e in-

corporación Je ctjetus de la realidad en una estructura mental. 

Dado un proceso de incorporación de elenentos de la realidad 

a la estructura mental (asimilación), esta nueva estructura funda 

mental constituid~ se pude modificar, en cierta medida, mediante 

la incorporación de otra estructura específica nueva surgida de 

una reciente int~racción del sujeto con los objetos de la realidad. 

~~sto -:;onstituye la :ic_unwclttc ({tu. La acomodación está vinculada a un 

c.:t.ribio, relativamente drástico, de una ºidea primaria" motivado -

por el influjo del medio sobre el sujeto. Es la modificación o a-

daptación de la idea a corno son en realidad las cosas. Es un rea-

1 ESTELA RU1Z LAW~M:u11-IL, i~UUXIOlvfS u..: Tl'R\IO ¡\ LAS TFC1RIAS PU Al'i~UJDIZr\J[. 
Rev. Pe.'L¡ji-fe!J Lduc,1til•ú-~ l11uC-\.'a ~poc_a) "Mm :., CI.SE, t/.VAAI, r ·11. 

2 RICHARV \. GciR,\11\N, !;\1T.T(OVUCCIO~i A PJAGET, cd. 1'tüd6!!, DllClll-,.~ l\ih'.\ 1980, p. iZ1. 
3 Ib.ídem, p. 120. 
41lúde.m, p. 11°. 
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rreglo de lo asimilado en virtud de la retroalimentaci6n que pro-

porciona la realidad. 

En la mayorfa de los casos, la adquisición de un n~evo cono-

cimiento implica asimilación y acomodación: se incorpora la nueva 

información a la estructura ya ex1stcntc que, a su vez debe madi-

ficarse l1asl~ cierto p~nto a causa de la nueva comprensi6~ lograda 

de los datos adicir):1:1les. i~ntre la asimilación 'i la aco:;1cdaci6n -

existe una rel~ci6n ~31 que el movimiento de la asimilas~6n hacia 

la acomodación va a la par con el ~ovimiento de ideas, categorías, 

clases con cierto grado de gener3lidad, a ideas categorías y cla-

ses más específicas, sin desechar a las primeras, ocurriendo un 

ascendente movimiento espiral del pensamiento. 

Finalmente, el 2. .i u ¿ l i. [, •¡_ ¿ (' ( ' .. , ,,,, 
:~~1\;_<t'.'1l·zc.: ·.:es "el proceso acti 

vo mediante el cual una persona responde a modificaciones en su -

modo de pensar habitual por un sis~ema de compensaciones, de modo 

que se llega a una n~2va comprensión y satisfacción, es decir, a 

un nuevo equilibrio''~. El procese comienza con la formación de una 

estructura o maner<l J. nsar apropiada para determinado nivel; -

una v·~rturbaci6n externa o intromisión en este modo de pensar or 

<linaria crea un conflicto y desequilibrio; la persona compensa -

esta perturbación y resuelve el conflicto por medio de su propia 

actividad intelectual; se lJcg,J así, a un cstac1o final de equili 

brio, a un nuevo modo de pensar y Je estructurar las cesas. Note 

mos de paso, que, l~ adquisición y destrucci6n relativa de los -

1 RJCHARO ,1.L G01<MAN, 1~T~iJDUCCION A P1Al~F1, c.d. Paúlá~, Btu:'110!1 ,\(~o 1980, 
p. 120. 
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esruemas mentales se halla estrechamente vinculada al proceso del 

aprendizaje. 

El aprendizaje es explicado por Piaget en térrainos dE! "un pr~ 

ceso de asimilación y sobre todo de un proceso cquilibrador que 

inhibe las reacciones perturbadoras originadas por los esquemas 

anteriores y gue propicie la organización y ajustes necesarios de 

estos esquemas con respecto al objeto de aprender para con ello 

propiciar la creación de un nuevo esguema'' 1
• 

De acuerdo con lo anterior Piaget estableció -según R. M. -

Gorman- que los estadios del desarrollo intelectual son los s1-

guientes: :' 

SENSORIOMOTRIZ. Desde el nacimiento hasta aproximadamente los 
los dos ali.os. 

Se caracteriz~ esta etapa por el desarrollo de los reflejos 

y acciones sensoriomotrices, la cordinaci6n del ojo y las ma 

nos, y la conciencia del objeto permanente. 

PENSAMIENTO SIMBOLICO. Aproximadamente de los dos a los cua-

cuatro afios. 

Se manifiesta 0n virtud del iesarrollo de la función simb6li 

ca que aparece en el incipiente lenguaje y el juego simbóli

co. Por f Llnci6r simbólica se entiende la capacidad de repr~ 

sentar algo mediante un símbolo o signo. 

PENSAfi!IZNTO INTUI':::'IVO. Aproximadamente de los cuatro a los 

siete años. 

1E. RllIZ LAR~;A(";UIVEL, 0).1 • c.tt. p . .J3. 

2R.M. GOR~IAN, 1.'JTR. A P1AGET, o¡.1. e.U. 

•1 
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Etapa caracterizada por la fusi6n, la relación de ideas 1 ue 

no están vinculadas entre sí (sincretismo) en el proceso de 

comprensi6n. Su razonamiento es de tipo transductivo, esto 

es, yuxtapone un hecho particular a otro que supuesta~cnte -

lo explica. 

PENSN1IENTO OPERACIONAL CONCRETO. De los siete a los doce a-

~os aprcximadarnente. 

Es el pensamiento que depende del mundo concreto y real, del 

agrupamiento o manipulación interna de objetos aue se perci

ben o se han percibido (operaciones). 

Las operaciones c~racteristicas son: 

Clasificaci6n: agrupación en una clase. 

Ordenaci6n: relación de una serie de objetos en una serie u 

orden. 

Las características del proceso de pensamiento son: 

Interno: Los agrupamientos se suceden en la mente del nifio; 

las acciones concretas, aunque a vecen aparecen, no 

son imprescindibles. 

Concreto: El ni~o manipula o agrupa lo que ha percibido, su 

pensamiento depende del ~undo real y concreto. 

De se en t r a 1 i ;:: ,1 e i ó n ' 1 •. ..i.t _. :,::dr;~~_(:;ntc: I.:n vez de concentrarse en 

un solo aspecto de la cosa, el ni~o es capaz de -

concentrarse en dos aspectos al mismo tiempo. 

Coordinaci6n de ~sp~ct0:: El nifio es capa~ de tener en cuen 

ta dos aspectos de la misma cosa, por ejemplo, la 

forma y la cantid~d y coordinarlos entre si. 

ReversibiliJaJ: ~l ni~o logra revertir hasta el punto de 

partida un problcrna, anl21 ar el efecto de una ope

raci6n (inversión), o com~Jensar el efecto de una 

c1cci6n illed ian te una a ce i6n rec f proca (reciprocidad). 
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El tipo de razonamiento es~ 

Inductivo: El nifio deriva generalizaciones a partir de casos 

concretos. 

PZNSA.'iIENr.i"O OPERl\C ION AL FOR!~AL. ."\prox imadaraente de los doce 

años en adelante. 

Aquí ocurre la ma~ipulación interna de conce?tos, relaciones 

y proposiciones. 21 pcnsa~icnto puede oc~parse de lo posible 

y no si~plementc de lo real, de l~ forDa de una afirmación -

en oposición a Gnica~ente su contenido, de lo abstracto y no 

solo de lo concreto. 

El pensamiento es de tipo: 

:·.~, ': ·:, : Puede conP.n~:ar con posibilidades y ra-

zonar o experimentar a partir de ellas. 

Abstracto: Puede formar a~stracciones puras y pensar en tér

minos puraDentc abstractos y verbales. 

Formal: Zs capaz de di~tinguir la forma del contenido en una 

oración y considerar la forma de razonamiento ais 

lada del contenido específico. 

Algunas características de los procesos de pensamiento son: 

Verificaci6n: Necesita explicar y pro9orcionar pruebas o ra

zones de lo que dice. 

Sistema combi11~t0ri~: Zs capaz de considerar todas las combi 

naciones posibles de objetos, ideas o pro~osicio

nes, y también relacionar todas las posibilidades 

en un "todo estructurado". 

Control de Vd1i,d1 l·,:>:': Ss capaz de uislar y conlrolar varia

üles y operar sobre la base Je que "todas las de

más cosas ocrnaneccn constantes 11
• Etc. 

No hemos pretendido aqotar fü1UÍ la explicación de la teoría 
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piagetana, sino que, más bien, establecer el marco de referencia 

indispensable que nos permita ubicar en el contexto de dicha teo-

ría algunos fenómenos discursivos, manifostcdos por alumnos de nue 

vo ingreso a la Instituci6n, que más adelante prescnta!~1os. 

El desarrollo del pensamiento caL1sal es uno d~ los componen-

tes fundamentales que intervienen en la for~aci6n del desarrollo 

general del pensarni0nto de los ulurnr:os. ~-:n lr:i intcrcle;::cndencia en 

tre los objetos y fenómenos del mundo exterior ocupa u~ lugar muy 

importante, y tiene gran trascendencia, l~ relación causal, pues, 

ello ayuda a los sujetos a la formación de su concepto ~aterialis 

ta del mundo. 

Desde la perspectiva de autores soviéticos tales corao M. N. 

Shardakov 1
, el desarrollo del pensamiento~~ los escolares se ana 

liza a partir de considerar, de entrada, el hecho de que los obj~ 

tos y fen6menos del mundo o~jetivo est§n vinculados entre sí por 

los más diversos nexos y relaciones, y de que el conocimiento y 

la generalización de estos nexos y relaciones es una de las fun-

cienes básicas del pensamiento. 

De acuerdo con dicho enfoque, es a trav~s de la actividad -

mental de análisis, comparaci6n y síntesis que el individuo ad-

quiere conciencia de conceptos de cosas, relaciones, cualidades 

y acciones. Pero el pensamiento no es sólo una actividad cognosci 

ti va sino que constituye tamb i ón una L1bor combina tor iu y creado 

ra, realizada en l~ unj_dad de la teoría y la práctica. 

1 Cóll.. M. N. Sl-IARVAKOV, DLS.\RROLLG DEL l'ENSAAIIEf\i'TO EN H ESCOLM~, cd. Juan G1r,i.
ja1.bo, M~ú.co, 19 7 7. 
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El contenido del pensamiento la constituyen los conceptos, le-

yes y reglas, asf como los objetos y fenómenos singulares que se -

llegan a conocer o se forman Dediante la actividad mental creadora. 

El pensamiento se realiza y se desarrolla de acuerdo con las 

formas que le son inherentes: an~lisis, sintesis y co1nparaci6n; -

abstracción, g0neralizaci6n y especificaci6n; ir1ducci6n, deducción 

y analogfa; determinación de nexos y relocjones; formación de con 

ceptos y su clasificación y s~sternatizaci6n. Sin csbar00, las for 

mas básicas del pensamiento son el an~lisis y la sintesis que ac-

tGan en calidad de ccmponentes constructivos de todas las de~ás -

formas de actividad mental. 

El pensamiento se realiza en la unidad de1 contenido y las -

formas. Al realizarse mGltiples veces centro de uno de los diver-

sos conjuntos de sus formas y leyes, el pensamiento se desarrolla 

hasta alcanzar los hábitos y el arte de pensar. 

El individuo vivo cuando piensa, es influido por sus ideales, 

sus sentimientos, intereses, convicciones, anhelos, deseos, afici2 

nes, aptitudes, es decir, por la tendenci3 de su personalidad. TQ 

do ello constituye las condiciones internas del pensamiento que -

hacen de éste un proceso volitivo y dirigido hacia un fin. 

El pensamiento se realiza en intin10 nexo con la perce?ci6n. 

Dicha cognición sensorial constituye el contenido concreto del --
• 

pensa~iento. Los rasgos comuno!; y esenciales de los objetos ~ fe

nómenos de la realidad o de sus nexos relaciones, se consideran 

en abstracto, se sintetizan y se qene~alizan. 

35 



1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

Durante e' ::>roceso del conoci.niento surgen tar.ilii~n las nocio-

nes generales, que vienen a ser una especie de transici6n de la -

percepción al pensamiento. Al ocurrir el pensamiento, los d~tos que 

proporcionan la percepción y la menoria no son, en estos casos, más 

que el materia] y el apoyo necesario a la actividad me11t.a1. Los re 

sultados de 6sta se rnanif iestan bajo la forma de nuevos conociraien 

tos, de nuevas resulucion~s de los probl~mas y de las obras de in-

genio, de la fantasía creadora y de las convicciones propias. Su -

fundamento fisiológico reside en 12 formación de un sistena de ne-

xos nerviosos en la corteza de los hemisferios cerebrales. 

Así, el pensamiento es la cognición objetivi=ad2 ~· generaliz~ 

da de los objetos y fenómenos de la realidad en sus rasgos y pro~ 

piedades comunes y esenciales, en sus nexos y relaciones, y tarnbi~n 

so~re la base de los conocimientos generalizados, la cognición y 

la creación de nuevos ojjetos y fenómenos singulares de la reali-

dad. 

Los escolares pasan en su actividad mental a un nivel superior 

cuando empiezan a condicionar causalmente por medio de leyes o re-

glas, los fen6mer1os sing~lares, cuando co~ienzan a darse cuenta de 

la rela~ión generalizada entre la causa y el efecto. A ~edida a~e 

acu:mi __ an conocimientos y ¿~prenden a explicar los fenómenos ror i~-

óucci6n, comienzan a abstraer las relaciones causales esenciales 

que han observado en los Ecnómenos aisJados, es decir, a general! 

zarlas y a conocer las leyes o reglas. Despu6s el desarrollo ctel 

pensamiento causal en los escolares alcanza tal nivel, que les pe! 
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mite utilizar en forma conciente las leyes y reglas que han asimi-

lado para explicar otros fen6menos del mismo género. 

El desarrollo en los escolares de la capacidad de encontrar -

mGltiples causas de los fen6menos dados, o de. establecer mGlti~les 

consecuencias de un determinado fen6meno, atravieza -segGn Sharda

kov- varias etapas. 

En la eté.ipa _inicial, se limitan a señalar una de las causas o 

una de las consecuencias del fenómeno en cuestión, las cuales son, 

con frecuencia, externas y secundarias. Solo en los grados superiQ 

res su oensamiento ha alcanzado un desarrollo tal que les oerrnite .. 

s2fialar varias consecuencias de una causa concreta. 

A medida que los escolares comienzan a establecer m¿s y nás 

causas y efectos distintos, tropiezan con que el mismo fenómeno -

puede ser consecuencia de otro anterior y al mismo tiempo causa de 

otro posterior. 

cuando se pide a los alumnos que expliquen un fenómeno, fre

cuentemente confunden la explicación y demostración con la descriE 

ci6n y la narración. Requieren que el profesor les ense~e a disti~ 

guir los conceptos de "causa" y "efecto 11
• La necesidad de e>~pJic:o.r 

constantemente diferentes fenómenos hace que se desarrolle paula-

tinamente en los alumnos la facultad de encontrar los nexos y re-

laciones causales y de explicar y de:nostrar. 

Shardako' se~alQ que los alumnos de primaria explican con fr~ 

cuencia cada fen6meno en forma aislada e independiente y fundamen-
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tan un hecho concreto mediante otro también aislado 'i concreto . 

En semejantes casos el pensamiento va de lo parcial a lo parcial, 

y no se guia por lo general para explicar los fenómenos aislados. 

A este razgo específico del pensamiento infantil se le conoce co

mo ,t:wrisducc{61: 1• denominación que coincide con la dada por autores 

de otras escuelas. 

A lo largo del estudio y el desarrollo intelectual, la trans

ducción como característica del pensamiento causal de los alumnos 

de primaria, desa~arece; los alumnos recurren cada vez más con ma

yor frecuencia a la generalización, a la concreción y a los razo

namientos deductivo-inductivos. 

Acerca del pensamiento crítico Shardakov afirma que al mismo 

tiempo que se desarrolla en los escolares el pensamiento causal, -

lo hace el pensamiento crítico. Se sabe que para llevar a cabo cual 

quier tarea de resolver cualquier problema de carácter creador, -

tanto en el estudio o en el trabajo, corno en otras actividades so

ciales, es necesario comprobar crítisamente si el proceso o el re 

sultado de la actividad son correctos. En el transcurso de esta -

confrontación crítica, el proceso o el resultado de la actividad 

se comparan con la realidad, con las reglas, leyes, principios o 

normas morales correspondientes, y como consecuencia de ello se 

fundamentan. La labor mental que pone de manifiesto las relacio

nes de causas y efecto, adquiere, al mismo tiempo, el carácte~ de 

pensamiento crítico. 
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El desarrollo de la mentalidad causal y crítica constituye un 

proceso dnico y correlativo. El pensamiento crítico refleja siempre 

la orientación que sigue la personalidnd del escolar, la posición 

que éste .:::dopta a su actitud i:::;stimati~1a hacia el fenómeno en c11es-

tión. El pensamiento criti.co constituye una prueba de las acciones, 

resoluciones, creaciones e ideas a la luz de determinadas teorras, 

leyes, reglas, principios y normas, y tambi~n de la corresponden

cia con la realidad. 

De ac~erdo con Shardakov, para que la labor mental crítica se 

desarrolle con éxito hace falta: 

a) Poseer !os conocimientos necesarios en la esfere en que la acti 

vidad mental crítica vaya a desarrollarse. No se puede analizar 

críticamente aquello sobre lo cual no se poseen los datos sufi

cientes. 

b! estar acostumbrados a comprcbar cualquier resolución, acción o 

juicio e~itido, antes de considerarlos acertados; 

·e) Relacionar con la realidad, las reglas, leyes, normas o teorías 

corresponciientes, el proceso y el resultado de la solución, la 

acci6n o el juicio emitido. 

d) Poseer el suficiente nivel de desarrollo en lo que respecta a 

la construcci6n de los razonamientos J6gicos; 

e) Tener suficientemente desarrollada la personalidad: las opinio 

nes, las convicciones, los ideales y la independencia en la for 

mzi. de actuar. 

Recíprocamente, "Constituyen un freno para el desarrollo y la 

manifestaci6n del pensamiento crítico: el insuficiente espíritu de 
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observación y la falta de capacidad para cre,r hipótesis, la tcnden 

cia al dogmatismo y la rutina, la excesiva propensi6n a dejarse i~ 

fluir y a imitar, la falta de independenciJ en la actividad mental, 

lo que se reflc:ja en la incar.1acidad para explicé.ir y demostrar. Los 

sentimientos e intereses altamente emotivos que, a veces se rnani-

fiestan, pueden inhibir temporalmente la manifestación ¿el pensa-

rniento cr!tico debido a la inducción negativa de los procesos ner-

'I iosos en =._a cur tezc1 ccreb1-¿ll.. " 1 

Hasta. aquí hemos esbozado algunos puntos de vistar un tanto 

diferentes, respecto a la evolución intelectual de los sujetos en 

formación. Este panorama permitirá comprender mejor la situación-

problema concreta que, en relación a alumnos de nuevo ingreso a la 

Preparatoria Agrícol2, adelante presentamos. 

1 I bid. p • 2 O 5 • 
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SUPUESTOS RELf, TI ves AL 1~Lur·1 ~JO DE h UEVO HJGRESO 

H I PO TES I S Y Q B JE 1 I VO 

Como sabemos, el medio socio-cultural en el que un sujeto j~ 

ven se desarrolla es un factor cfocis.ivo para el de,· .lrrollo inte

lectual de Gste. E~ general si atendemos sólo a los individuos j~ 

venes de l¿¡s clases Llarginadas y los comparamos entre sí seqún sea 

su pertenf~nc i.é1 a un 111ecUo ru.ra 1 o a un rned io urbano, encontraremos 

que la rnayoria de las veces, aquellos individuos que viven en un 

ambiente citadino, principalmente en las grandes urbes, tienen·un 

más rápido desarrollo de sus habilidades intelectuales que los i~ 

dividuos que viven en el medio rural, principalmente en los luga

res más aislados. 

Las actividades cotidianas en las que se halla inmerso el ni 

no o joven de la ciudad son casi siempre, más complejas y numero

sas que aquéllas que realiza el nifio o joven del medio rural. En 

la ciudad, la cantidad y complejidad de los estímulos que el cer~ 

bro de un individuo tiene que procesar en relación con las activ! 

dades escolares, productivas, de recreación o de supervivencia, -

es mucho-mayor que la de los sujetos del medio rural. 

Las diversas actividades que dichos sujetos realizan plantean 

a unos y otros diversas posibilidades de desarrollo de su intelec 

to dado que el contc'nido de lus cstÍinulos recibidos en el ambien

te ci tadino, o frr~cc e 1 a e ce so a unu mavor prof und.i zación de las -

relaciiones entre las cosas y fcn6menos del ~ntorno, un mayor dorni 
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nio del lenguaje, una más adecuada conceptualización de las co-

sas, y un mejor acercamiento al empleo del pensamiento abstracto 

que en el ambiente campirano. 

La población estudiantil de la Preparatoria Agrícola de la -

UACH es originarja, en qran parte, del sector rural, 1 en tanto que 

sólo una pegue~a cantidad de ellos procedG de las grandes ciudades. 

En anbos casos, podemos considerar al medio ambiente de proceden-

cia constituido por lo~ medios: familiar, religioso, escolar, y, 

el psicológico .influi.do en gran parte pcr los medios de "comunica 

ción" masiva, mismos gue inb~raccióna.n entre sí en diversa raedida 

y que tienen diferente grado de influencia retardatriz en la far-

maci6n intelectual de los individuos jóvenes. Esto depende en gran 

parte de si éstos pertenecen a la provincia rural, a las pequefias 

ciudades de provincia, o a las grandes ciudades. 

En pueblos de provincia, principalmente en zonas rurales, el 

ambiente familiar restringe, a menudo la evolución intelectual de 

sus miembros. Esto es nás notorio principalmente en las familias 

de escasos recursos econ6rnicos. La comunicación entre sus miembros 

alude preferentemente a las cosas y fen6menos concretos. Su lengu~ 

je no se atiende al rigor de la lógica. El desarrollo del pensarnie~ 

1Po:z. <?.jc,np.fo e.: 1982 de u;: total de~ 1091 l1Cwm:1·.'J .-le 11w~vo {1:w1l'M a Ca P11epcuw 
.to.'i.{a, c.f 4.J. 5~; p1occ.cífoJ1 cíc.t mecLfr 'W-'i({e ( ¡_icfJ{',·zc zulle.'.> C<lfl mc1to-6 de. 2, 500 tia-=-
Liito.11.tf.'_,.'J), et' 39. l°u ríe. p,·L'fctc.úine,.'J :..:11t'U' ~' SOi fi ::5,000 húH:tcu1tc.'J lj ,·( 1iS . .:J%, 
de. pd1Cctcú 11h.''. 111t·1~1c'iC.'i J,· ~~i,000 Í!iTb1Jc(J1tc.'.i. Oc (~_,to . .'J ~(Ce l'l' 1.8% pe'Ltc.11ece 
a pL'b('acú•11e.' -~'e 111éc~ ele lCl.1,000, l111b«tcu1ti:•.'J. li•:;'.l'\111t1c<Jí11 1:'1c•po•1clc!l1nda poJ1 l'ci 
C:;icú1n de f~-',;<-~f'¡r•S [~c,·t,l'il!.\ de Ce": Ui\Cil ~e(ic':( !,¡ <il' FX(l1n~·¡¡ de Admi\it-;H de 
108:~ ). 
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to abstracto no se fomenta ya que las categorías abstract¿1s que u-

san en la familia, son principalmente aquellas que el aparato ide~ 

' 
lógico imperante les ha imbuido co~o exrlicación de los fenómenos 

naturales, sociaies y psicológicos. 

1 Frecu2ntemente prevalece un r6gimen de autoritarismo familiar 

1 
en el que 21 titular no se atiene a la explicación racional de sus 

a.ce iones y orde:la.nzas. Es común que el hijo no se atreva a pregu~ 

1 tar -p~es no se le ha permitido o no se ha promovido el desarrollo 

de tal actitud cognoscitiva- no s6lo a sus 9adres sino que tampoco 

1 a su pastor religioso, ni a sus maestros. Unicamente ha aprendido 

1 
ha aceptar cosas que no comprende. Asi su avance intelectual es -

obstaculizado. 

1 En las familias de escasos recursos, como es el caso de la -

1 
mayoría de alurrmos que ingresan a Chapingo, el medio ambiente fa-

miliar no es muy estimulante para el estudio: los padres en su m~ 

1 yoría apenas si han obtenido acceso a la educación primaria, i y -

en general no exigen, ni están en posibilidades de ayudar, acadé-

1 micamente a sus hijos. 

1 
1 
1 
1 
1 
1 

Los nismos padres valoran, frecuentemBnte, el estudio de sus 

hijos sólo por sus alcances economicistas; más que representarles 

una riqueza espiritual al parecer les presenta una posibilidad de 

10e ,\·.<i jcííe6 de :'.n1nUút de fo~ 1, 100 ,1t'.w1111c6 que ,.·11 19S2 (1¡_;'1:.>.~aJw11 ·a Ca P.1¡_e_
¡xt A:]'l.fcofo, l'i ,·2.6~, de cUo~ (w.:(c'cl•;, t°(CCC,~(' a t';1 ¡:i11ima'li::; cC 5.2% 6'.'-l~'101·1 
a Ca ~ccwidatú~ ,· c.quú1n~c,itti¡ cC 3. 1:. de eCC1·6 ,·.~)i.~t{ú 1tC 1:\vQC 111edú1 ~11_pe.-

• ,.!' • ¡D e , {' • ( 070 1 ,. 
fl.(l''éj Ó('.1.,(1 Wl ~.;o 1UVO C.\d/C{L'.~ ~upc~u·'1Cój ('11 tJ;: (' 1¡uc Ct' ~1'á llC' (((Cc1il::C:1 

11út~¡tí.11 ILÜ'l'f (k l'.'.l(udic•.\. \i11(io.111n((CÚ~í' ¡.w'1~<·11(<t', ~':(<'c<'11<"! de ;~,1 g{,1~f~<' E~.c(•('cu1. 
de C,1 Ul\(11). 
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riqueza monetaria. No es de extrañar por tanto el hecho o tc::nde11-

cia, observado por varios profesores, de que a la mayoria de alurn 

nos no les importa ,_; l a prcnd i ;.:aj e de '.Jna cierta rna ter ia, sino pr in 

cipalrncntc: acreditaria, u~ner 11 un obstáculo r:i.enos" en su carrera 

de ascenso social. 

Dic~a situaci6n presupone un desafio al papel concientizador 

aue debe desempeñar ésta Institución. 

La necesidad do fuerza de trabajo en la familia asi como la 

existencia de ciertas costumbres, a Denudo relacionadas con preju! 

1 cios Morales, condicionan muchas veces, el ingreso de los hijos al 

medio escolar. 

1 El nedio escolar por el que ha atravezados gran parte de los 

1 estudiantes que ingresan a la Preparatoria de la UACH puede, casi 

siempre, ca~icterizarse por un conjunto de hechos negativos con-

1 trarios a la adecuada evolución de las estructuras mentales de los 

1 
educandos. Esto es más marcado en el medio rural que en el medio 

urbano, así, en zonas rurales, los nifios, por lo general no asis-

1 ten al kinder, es corn6n que dichos centros escolares na exista~, 

perjudicándose en esa importante etapa del ¿esarrollo psiquico de 

1 sus primeros años. Durante la primaria son frecuentes los casos -

1 
de maestros faltistas que además manifiestan poca responsabilidad 

por el aprendizaje de conocimientos y halJjlidades intelectuales de 

1 sus alumnos. Ya desde la escuela primaria ~- sobre todo durante la 

secundaria, los alumnos consumen pasquines de bajo ~ivel cultural. 

1 
1 44 
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Cuando el estudiante del medio rural pasa de la escuela primaria 

a la secundaria, generalmente so translada 1 a un medio urbano en 

donde ahora tiene la posibiliciuci de consumir, ade~ás de pasquines, 

programas de radio y televisión, así cerno películas igualmente de-

plorables para el crecimiento adecuado de su pensamiento. 

En las localidades rurales donde el estudiante cursu la pri-

maria, así como en las pequefias ciudades urbanas donde cursa la -

secundaria, es escasa o nula la existencia de bibliotecas. Ello di 

ficulta el desarrollo en los alumnos, de la l1abilidad para adqui-

rir y verificar información. El local de estudio de que disponen 

en casa, generalmente es inadecuado, lo cual inhibe la motivación 

de muchos de ellos por el estudio y les dificulta la realizaci6n 

de algunas de sus tareas escolares. 

Alu~nos con antecedentes como los anteriores ingresan en gran 

porcentaje a la UACH. 

Su ingreso conlleva el intento, en diversa medida, de sus pr~ 

fesores por transformar y d~sarrollar sus concepciones en torno a 

la naturaleza, la sociedad y el pensamie11to. Las condiciones cultu 

rales objetivas ofrecidas por la institución a los alumnos son en 

general, favorables. AGn as!, no rcsuJ.ta extrafio que la gran mayo 

1 rí.a de al urnnos no a prendan con faci lü1a d sino que, al contrario, 

1 

) 

manifiesten marcadas dificultades en el aprendizaje de las cien-

1Pc·'1 c.'.jc111¡.'i't 1 , l'l 57 . ../~ dl' (d ((('wn11cj ,uw c11 1°~:: <'ll!l'iC.'.it1';l·i: .(fa P11e¡s¡·wto'lirt 
,\::i'rJcoCa de {L~ Ur\C'/f, ~e' t•1¡·¡11!.1Cdd((i't1 :l <·i 1w i't•Cdi'<·J,¡d, ,{(~c1c1:te. de deudc vivfc1, 
c1 l' -~ tlid<'a '¡ t'l\ He lU l d,'é 'I ( ¡( ( (11 íÍ. /.'(": .\(' ¡ l(l.C /.1 'U' ).l(' ·: ._' « '11acía )~'(' ·: Ü( o Íl (e (11,1 <Íl' Re n (.'.! -
t'i.c• E~CC'Ci\'c de• Cn UACll '¡,·~¡.lL'ctC' d( f\,11)1('11 de Acf111i",\c·1~11 de i-1 5?). 
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cias, en particular ele la Fl.s ica, toda '.ie ,~ que, en tales cursos -

se les e xi ge f recuen b:~m0n te la posesión dr:: tirábi tos y es true turas 

r'.1entales que aún no han desa rro.L lado. 

En base a le anterior v en base a nue~ttra experiencia docen-

te con alumnos de nuevo ingreso podernos af Lrr:nar que la mayoría de 

¿11os a su arribo a esta institución se hallan en un estado inte-

lectual deplorable. No sólo por el habitu~l bajo indice de conoc! 

mientas aue sobre ~aterias corno Física y M~~emáticas revelan los 

resultados de los exáDenes do admisión, si:~o porque varias de las 

habilidades intelectuales del alumno, que favorecen su aprendizaje 

do las ciencias, se hallan escasamente desarrolladas. 

El lenguaje, condición para el aprendizaje de las ciencias, 

representa aGn un problema en gran parte de los alumnos. Estos ma 

nif iestan evidentes dificultades en el proceso de l~ cornunicaci6n 

1 con sus cornpafieros y profesores. También se han detectado en muchos 

1 

1 
1 

1 

1 

de él.los dificultades en la comprensi6n de lecturas. 

Característica muy frecuente c"le los alumnos de nuevo ingreso 

es un pensamiento superficial, poco analítico; a menudo marginado 

del pensar 16gico, presenta hábitos mentales negativos al empren

der una explicación causal de alguna cosa o fen6rneno. Varias de -

las for~as del pensamiento operacional concreto a6n no han sido -

cubierta:;. 

Características tales resultan más importantes de detectar y 

atender aue los prcrrequisitos de conocimientos que sobre algunas 
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materias poseen los alumnos. La determinación de tales prerre -

quisitos tiene su importancia, pero, la determinaci6n, la preci -

si6n de los complejos problemas congoscitivos vinculados con un 

desarrollo deficiente de las habilidades intelectuales del alumno, 

tiene una importancia priorit¿ ·ia esencial, no obstante que éstas 

se hallan íntimamente vinculadJs con sus conocimientos. 

Designaremos como Phoocc~1n((~ C'u911c·sc<'t{vo-Di.sc1t'1.s(.vo::, aquellas 

formas del pensamiento de un sujeto gua dificultan su adquisición 

1 de conocirnicnLcs a la par que el desarrollo de sus propias habili-

1 
dades intelectuales, y que éste ~anifiesta durante Sll discurso ---

oral o escrito. 

1 Los problemas congoscitivo-discursivos son un aspecto del ---

1 
proceso del lenguaje-pensamiento. Son una consecuencia de una --

inadecuada evolución del lenguaje-pensamiento del alumno. 

1 Esta problemática situació~ del alumno es poco considerada 

1 
por los profesores y hasta por la misma Institución; tanto al con-

siderar el perfil del alumno de nuevo ingreso corno en el diseño -

1 
del d0rriculum académico que hatrá de seguir éste. 

1 

1 

1 

1 
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HIPOTESIS 

Nuestras hipotesis consisten en que 

l. - Los alurr.nos de nuevo ingreso a la Preparatoria Agrícola de la 

UACH, 0~ su mayoría pertenecientes a las cl2~es sociales mar

ginadas, presentan una gran variedad de prot:emas cognosciti

vo-discursivos manifestos al describir y exf :icar fen6menos

físicos que les resultan poco a na~a conoci~~s y que dificul 

tan su :.prendizajc de la Física. 

2. - Siendo el medio de orocedencia de 6ichos alu.rr.nos el 

rural y el urbano, y dado que el medio ambiente en el que una 

persona se desarrolla influye signif icativaG9nte en la evolu

ción i~telectual de 6sta, la manifestación de dichos proble

mas será diferente en los alumnos de procedencia urbana res

pecto a los de procedencia r~ral. 

OBJETIVOS Y PROBLEMAS DEL PRESENTE ESTUDIO 

A pe6a~~ de. que tu1 91La11 1:~írnc.'Lo rle ¡.1 '1.L·;íi>SO'l..C.6 de. la in.s,t,Ctu.c,l6n 

Ll :: e. p t cm t a ;: :.. -L6 t e i t cé a de. f:cl C e ) p 'L o b l e m co , d c.. é [ C. e s 6 e Ll e. n e u. via va , 

9,-;. U ¡:;ub'l.e 1~de.a l}; c.11 0e.nc.Jtak'., 110 6on tcrnado.s c.n C.lLC.n.ta ctl. de.6cUr..Jto 

tl:ut fo-6 C.Li·~so.6 de. FLsica con tos aftrn111os de. 11uct•o {.11gn.e.so. 

La6 \.'{{::]lO e.xp-'U.:SlOfl(l.6 de acgtul06 ¡.HC'.~(_l,60'1..C.6 de. qu.c.. "e_.[ a.f.wnno 

anda mat", .1c. qtte "i:C ai'.Lw111c 1w sabe, pcn6nJc'.', Pwcha.6 de. ta,s \Je.e.e. .. ) 

,'¡_e ¿ C e. j <Hl w: e o 11 6 u .s o e o 110 e {111 (: e 1: t o q et c. e. f p '1 o {i e. 6 o :;. t ü IH' a c.(~ h c. a de 

tL'6 p1ubC!!.11:,u ílcf. c .. '11~11wJe-p211sam.ü.1tto de -stu c1.L1u1111(1 .6. Tatc.s Jtu:c.,ios 

48 



¡ 

' 
1 

1 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

q U C. C, C (l f wn JI O 11 CU'l d (l 111 a C 11 
, d l~ _Í CU! C ll [ Cl ü H U.. ti. e d CUÍ C ll a C C'. ó f> O 11 fe¡ ó C a -

ne.nc.ias, tas ca'l.acte•1Uti.c.as e .. spc.c..l 1)ici:¡s dcC pc11scrn1,i.cnto dc.C c1C1w1 

i1(' et cctttSC{ ,fr__ C1u cu,1tes f~rc 11 11u .s¡1lH' fii.'l!Sa11 11
• En c•ca-s.i.ofle,s cUcl1c:.s 

C.:(J.1'LC.Sécncs )Jtl'1c.cu 1¡uc•. p11c.tc11dc.11 rksca':.!JC(.'! c.11 L'J aCumno fa '1cspo11-

.sabi.ti.cicld d~ -SttS ¡.1usdJCeó dc.scatab'LOS c·lclHÍi!m.i.c.c·:i. En c.uccC.qui,,.1 ca

_'lc 1:{ Cas ;:·,ah'S l!Stc'1cotipc1dc¿,s 1i,i. ta dc~scctfLga de. CLLtpa hc¡.i'l.c.óe1t.tan 

a e m a e -s f 'L t:· tu1 a\) a 1i c. c. e vi v .f'. c. o rlO c. t m ,¿ e.. n .t e de_ úl ·S d ,¿ ó ,¿ e u t. ta d c>S q u. e.. ¡:i a -

·'La ap-'l.e..nde..Jt r..n(iJLen.ta et pe..1i,sam.len..to de .6tt.6 atum11oó. 

El avance que he fogne.. en el c.onocimic~to de to6 p!tobiemaó -

e o g 11 o ó c.,{.:t,{. v o - d,[¿ e uft.s .l \!o-~ a.t udi do ó meje• .'lCUui .ta p o .s.( b.i Li. da el de q u.e. 

vaft.tO-ó c.olcgct.ó .1e.c.011o:::ccrn lct nec.e..1.:,.{.da_d de. c{,i_1.:,e_11cui 1J <tpL(c.cul 1u1 C.O!!_ 

junte· de t"~ct,í,v.{.dadcs de.. apfLe.11d,í.:ajc que. c.011.tfd.buyvt a Sttpe!ta/1 .ta

tes p'1cbCc1HU. D.i.citcu, ac..t-<.v.í.dadc.1.:, bc1H~-íí-i.c.útJtán (i.t apfLcnci-i.zctje. de 

la F{6.i.ca po,'1_ pante de fo~ aiumno1.:,, A~l ~orno el aphc.nd.{.zajc. de_ fa6 

('.f!tCL1S 1natc.1ia1.:, de. Pl.an de. E.6.:t.tid,í.01.:,, ptU>ó pod!L.[an pt1.0111ove.'1. e.t de.!:ia

:u¡_o.f.('.o de .sttJ.:, frnbi.Ci.dade.1.:, .{n.te.te.ctucc[e...~ lf de. 6~t co11c..i.c.11cül c.JL.lt.i.ca. 

A 11.i.vct .(.nsL{útc.i.onaL. 61!.. poc/J1.f1i corisi.dc.Jtcui .to,s JtC./.:,Ltt.tadu, cfr. e...-ste. 

e.studJ.o pa'La una J.1 (c(HCacét<;1t ctt'l. 1ti.t~ucc~~ !l](fa ac1·-~d·2. co11 Ca,\ c.a'Lac.tl!..

'!.[ó tlcaó cc•nc.ne tcLS cíe Cu.ó a(w)111c· s. 

Po·c. ottra peor.te, cwnt{UC. e.C. piw;ícso!z. ha fLC.c...i.b.i.do una 6otrn1c1c..i61t 

ltH-tVC·'L-~-i.ta'L.i.a a mc.1t1tclo c.ompa-'l..te. aCguno.6 de .fo.~ p.'Lob.tc.ma,ó c.ogno-.<>c.-i

Uuo-d.(sc.1t1d-i.vos de Ce~ ctCwn110.s pc'l. C.o que. .f.06 ftl!..!1u.C.:tadoti de)'. p,'Lc.

·~l'11te f'¡_afrnjo de tcsL~ pucde.11 c.11 c.ic.'l.to ghado auu.dnftf.¿ a c.011ucc.:1.sc. 

n)(U, et 6.[ m.étimof!, c11 ól! ¡.1 t1u¡J<'o r/.(6c.tt.';.óo, a.f. e.unce.e.ti d . .i.clit•~ p!tul.Jt'.c.-

l!lll6. 
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Son tales propósitos los que nos conducen a plantearnos 

los siguientes problemas: 

, 
.{) ¿Cucd'c~ ~011 u Cl1 1no ~e caJwc_,te:z..izan Co.6 p!Lob-Cemao c.091w.·:io:·t.ivu-

d<'.6cc'l.0.l-'0,6 111á6 Jz.e. .'l'<.rnte-6 que p,1¡_e.-5e.11ta11 to-6 a[u.mitc.6 de 11ltl'.vc• 

.. üi g .•u:. .6 o a C a P Ji c. p.:.. 'L.((. to 1¡,,,¿ a A g tL [,c. o R. a y q u. e. o b -6 :ta e td'.. ,,¿ z cm :i u a p Jt e !2. 

d ,¿ z aj c. c. 11 t o ,6 e Ulz. ,6 o ,6 de. F Í.-6 ,.¿c. a I ij I T ? 

A ello pretenderemos dar respuesta en lo que resta del prese~ 

te trabajo. 
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ASPECTOS r:ETODOLOG I COS Y T~CN I COS 

Debido a la Lmidad indisoluble cxi.st.' ib:;! entre pensa¡:¡iento y -

lenquaje en e:.l ser humano, consicleri1rnos r.:';i:'· el análisis c<.?l lengu~ 

je de un sujeto 4ue alude a un cierto oh: ~to o fenGmenc ~ucdc pro

porcionct1 informaL;.ión válida rospL;cto al c:'::;;tado de desa!.'::ollo de -

su pensamineto. Por ejemplo: Partiendo 1:!;;::;'1 hecho de c_:·..:e una des-· 

cripción objetiva de los fen6menos físicos. requiere casi siempre -

del uso de cantidades fisicas, pero que so~re todo la ex?licaci6n 

correcta de :os mismos resulta imposible sin el uso de c2~ceptos -

físicos, cspsramos que un alumnos al que s·2 coloque a:-,:.2 ~1:1 fenó -

memo o fenó:~1enos físicos a fin de que los G.escriba y ex:;lique, -·-

muestre alge~as características intelectuales tales co~:: su ha -

bi lidad de o;:_,servación y descripción, el n;anej o que hace de los 

conceptos físicos implicados, la forma y contenido que e.suma su 

pensamiento causal y, en general de sus juicios emiti~:s al prete~ 

der dar cuenta de tales fen6menos. En la forma y so~re todo en -

el contenido de las oraciones y juicios emitidos de su discurso ha 

brán de evidenciarse algunos de sus problemas cognoscitivo-discur

si vos. 

Los problemas a detectar esperarnos que aparezcan eventualmente 

corno obstáculos epistemol6gicos, como atrasados estadios del desa

rrollo del pensamiento operacional, o bajo alguna otra forma a le

que en su momento definiremos. 

La manc.::,'l que nos parccc:]rÍa ic16nea para precisar .!..':> anterior -

sería por nedio de la C'ntrevistc::1 "clínica" inc!ividuu.l, Fara cada -

51 



alumno. No obstante, debido sobre todo a nuestra escasa prepara-

ción profesionaJ para realizar entrevistas clínicas, hemos optado 

9or la ut:i lización de l'1·cqunt.as de Ensayo¡ (tamb.ién llamadas Pre --

guntas hhicrta~ escritas. 

Tal elección nos parece ventajosa respecto a la entrevista n-

cuanto que los alumnos de nuevo ingreso a los que se formulan pre-

guntas en forma oral en su mayoría se inhiben fácilmente, segGn --

~1emos observado en la propia aula, llegando algunos alumnos a, in-

cluso no responder a pesar de que el ~rofesor ss lo solicite. Es-

te fenómeno no ocurre, en general, cuando se les pide que respon--

dan por ,_,s cn. to. La pregunta de ensayo la utilizarmoes en estre-

cha relaci6n con lo c1ue llé1rnarernos f\:L''t.(c;;e,{(.'. de Er:sa11c 
' J 

(EE). Por 

Experiencia de Ensayo entendemos la presentación de un fen6rneno o-

fenómenos físicos, realizada ~ealmente ante un grupo de alumnos, y 

en base a la cual se formulan las preguntas de ensayo pertinentes. 

Más adelante se.precisa la forma concreta de la EE empleada en esta 

investig-ación. 

La informa2i6n que se pretende obtener de una EE no es princi-

Dalmen te cuan ti ta ti va en el sen di to de deterr.1inar qué alu...1nr1os cono 

cen la explicaci6n del fen6meno y cuáles no, sino que se busca pr~ 

cisar primordialmente los aspectos cualitativos de las respuestas-

incorrectas más generalizadas. 

Pci:t P'I·'~jw1tc~ ele E11s,uro /.~e. cHii'c'iu-f(' (((ilLC.C:a p!1cgw1ta e· cw.,,,sttéH ctiya 11c_J.ipucs-ta 
es (iciunutLidn pci't L'f _\ujctc CÍ1:''-[(uata.'L(c de ncu.c'ldc cc•n ML ¡.1c'L.H'HCU'. ap'lc.c.úc -
c,tén, c'!<'te'1-iu 11 ¡1;l'(Íli de cx¡.''iL.'.ia'l.:ic.; c11 .. ·¡.1oóú:{{u ,; .q11cCfa.s p1.c_gw1fris e.u -
ya -'it'-S).l!t('.\Í'(( ( 1 ;lC-':-'W'ó:fff,), /¡,d_)(('IUÍC' ~«de ).''1L'('('({bt 1 ,~((d¡'(.'.-, )('ll ¡.1.'¡q_1ucst,n {{ta 
c.c11súic'¡(¡L'<'1'1¡ tlet' :.u_i(•fo. 
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Cuestiones tale~; cor.10 las 1.lamaJas "pruebas objetivas", por --

ejemplo: de opción rn(lltiplc~, falso o verdadero, relación de colur.1-

nas, etc., informan p.dncipalmcnt<:~ S'.Jbrc.' los n~~:;ultados del pensa-

miento; en cambio las respuestas a las preguntas abiertas nos in -

forman , un m~yor grado sobre los procesos del pensamiento del --

alumno. 

En el test de ensayo el sujeto q~e responde no invoca un sim--

ple "sí" o "no", ni se ve inducido u obligado a responder, y pen -

sar, en t6rminos de una rígida f6rmula de res9uesta, cal como ocu-

rre, en general en dichos ''exámenes ohj eti vos", mismos que al res-

tringir el nGmero y variedad de posibles respuestas que el sujeto-

podría formular, restan objetividad a dichos instrumentos. En la 

cuestión de ensayo en cambio, el sujeto responde con sus propias -

palabras, con su propio lenguaje, reflejando de manera más cabal -

las características de su ser cogncscitivo. 

Durante cierto tiempo (cerca de tres afios) anterior a la elec-

ción de la, o las EE,más 2decuada para analizar en este trabajo de 

t~sis, habíamos estado examinando las diferentes informaciones que 

sobre el (;stado de desarrollo intelectual de los alumnos nos pro--

porcionaban diferentes EE tales como las que hemos denominado ''Im-

plos ión 11
, 

11 Ludión", 11 Levitación dinámica", etc. 

1 "Impfció.í.ón", EE ea fa c.uctC. ce íÍC'l'1émr~1c :á.'.Jieci c.0115(,:.,tc_ c.11 t.a dc.60Jm1ac.,(.ó¡¡ de 
w1 be· te. efe_ ho_iatclta. T!uU /1,~~vOL !lgua ;''· éste tJ tc~¡-':'L°LCL·, óC. vclcia .óobJu'. éf a
!JLW :)'í.Cóca, sü11d(' <·ntonc.e5 ¿''1LtSccw1e11tc dcrío!rn1adc· .'-',·'~ fo p•tcs<.:611 ci.tmoó{¡éft.Jc.a 
dc.-C ai'1c. C(i•i Y. PeJtl'tmm1, rf!:iüa f<.cc.'l1',·f«\la, r.2, tel. ,'dil<, ,\!c·5c.1't, 1975. 
"Lurlit.!11' 1

• 1\ w1 P\'t{Ul!lio t:uh· .-!i' {'l~MUíC e-.·;¡ un Cc¡:.t·:c )l' Ce /!(le.: (i('otcu1, f1:uicl{1L 
5(i."_á_-:,1;:;•unm1l'c·e11 c1. rfcie-'uni"1ttt'.;'_¿ ¡.''tt·{iwuli.1.:':d ,•11 t•(' ,.:_i[:,: tfl' uHc1 ¡.":c•h•'tct (' b('teCCa 
tl~W;u;'c n1ccfrcmtc i,:,1_ 'Il'Wll'oci·'.,· cfl' f(l p·:,: .~,~11 l.'.fc"; 1. ·_._ \1•fi'¡c· (,¡ su¡ 1l''1_!.i"c<"c1 

\ diJtC 

~{e- ([quc"do. (.~·1. Ffx{.x-C!f<l'::: ;[1t"d'-Vc.tc1:i.:,·. Lccc. d· i ()<°c'd ClC~A, Méx. /L)!c) 
11 Ln·«t-:tc.,{l~11 dú1ámi'ci"1". Ll11«1 .,,1W'll(l L1o{c=·,; J,· Cl''¡c.,· :il· 111d11(¡·,,,:._, .\U6/.'('i11Ú.frt ~u
Li-;¡z.-:~;¡···~Tíó!Z'il,---,{¿i--;·(T'lc, 1•bi;_'..«':,. ,fc 1111 ·.·'.':J.''ll':.o•r. ,-_ ·:. i3<1t'd l'tbbfi!, FJ:i.L),f~,Jc((, 
Fd. Li;n¡¡)((, ,\!(>x. 1950. 
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Para nuestra EE hemos elegido una expericnc~a de laboratorio -

1 de la Unid2C: de Fluidos ··a menudo usada- del programa de Físj.ca II, 

que hemos llamado "Manantial in vitro" relacionada con los siguien-

1 tes sucesos: 

1 Con una bomba de vacío (aprox. 16 rnrr .• de Hg.) .se extrae a -

1 
un balón de cristal provisto de doble v&lvula Cf igura }a) se sepa-

ra el balón de la bomb~ de vacio y es colocada sobr0 un recipiente 

1 con agua donde una de sus válvulas se su~crge, al abrir ésta, entra 

al balón cierta cantidad de agu~ sin llenarlo completamente (Figs. 

1 }b .Y } c) . Finalmente el bal6n se deja suspendido en un soporte -

1 
universal, con la v§lvula inferior abierta, sin que su contenido -

líquido se tire (Fig. ld), 

1 Nuestra elección ha obedecido a que "Manant.ial in vitro" nos -

ofrecía una mayor riqueza de información que otras EE, en lo ref~ 

1 rente D la habilidad de observación de los alumnos, a la formula -

1 
ción de relaciones causales, respecto a la posib~lidad de verifi -

car el contenido de algunas orasiones formuladas por los alumnos,-

1 dado que ofrecía un mayor nümero de fenómenos interrelacionados en 

tre sí. 

1 En las diferentes EE probadas con anterioridad se manifestaban 

1 
en diverso qrado las características del pensamie11to discursivo del 

alumno. No ob~-;tante?, la información a.~.-roj,·1da. !)O!- 6llas c•ra hastéJ. 

1 Le. :SE e Jo~¡ J da J.mp ! j C<l ,'n ,¡ ran medü1a los 
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mente. Además de su mayor vari~riu~ de aspectos fenoménicos se --

1 encontró ventajoso el que "Mananti.:.fl in vitro" requiriese una mí -

1 
nür.a cantidad de~ equi.tJO de laboraL. :cito. 

!\.si r.as:-:c, c0 sta EE fué elegidc: . .J0bido a que de acuerdo con el-

1 programa of ic.ial ~)a.r:t las escuelas r:;:ecundarias y tecnológico-agro

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

1 

1 

pecuarias del país los conceptos y magnitudes físicas implicadas en 

ella, ya habían sido cubiertos. • C~sa 1ue no ocurría con otras de 

las EE que fueron descartadas. 

Junto con lo anterior hemos tratado deliberadamente que los fe-

n6~enos físicos implicados en la EE elegida les resultasen nuevas, 

no conocida~, al al urr:no al que se 1>L")S hemos presenta.do. Esto no -

ha resultado dificil pues de acuerdo con nuestra experiencia en el 
fl 

aula hemos detectado que la mayoría de aJ.umnos, de los cursos de -

Física I y II, durante su estancia en la escuela secundaria, en g~ 

neral no realizaron experimentos o prácticas de física, habiendo -

sido sus cursos de tipo expositivo-libresco. 

Que tales fenómenos fuesen desconocidos al alumno obedece a la 

intención de: a). Evitar respuestas estereotipadas de.parte de --

éste, como las que, en el caso de fenómenos conocidos, posiblemente 

hubiesen memorizado al escucharlas a sus profesores de sus cursos -

E1.,,ta .6.Ltu.1.1c..ú-:11 {iué. ptu? v-:.:a111e11.te. con(i,i_ •miada pu '1. mc_d{,o de u11a Cl'lCJte,,~,ta 'LCJtUzada 
COll to.6 aúu1111c·s 1~11trg'cCUltC5 ríe Ca 111uc.s.tNa, ('¡¡fil !(llC 5(' ~)'Legw1taba c~CblU:'. LlYl -
C.CJ11JwUo L<sttldc· CÍC' cc·¡¡ccpfc6 <íU<'ccs qu<'- tes aCwrnw.~ dl'b,[a¡¡ lwbe..·'1 cubúJtto en 
~u :ío'lmac:.dll 1·:)cof1n c:;;f,·úc"1 a Ca f.'tCpa•wt(1 ~1·,1. La c1.cuc~,tt1 ,fa111b<-é11 p11opul1-
;·.ic'116 ú1;k·:~·:.1cúí11 M•li':l: i'c1 cns<' :1~(,·,1 '1cafi.zaci,'11 de l'.:t~ p!u1c.tfr.CL,S de F[üca c•11 

((1 Sccw1ch1·1<·,r. 
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anteriores; b) • Conocer en lo posibl~. el estado de desarrollo -

de algunas de las habilidades intelect~~ •. cs~ entre ellas, la ac 

titud mental que adoptan los alumnos al ;·,,,:rn:Lfestarsc respecto a un 

fenóTI'.eno desconocido. Esta sequnda inb,~1'c.i6n nos ha parecido im-

portante tod~ vez que permitirá co ocer u~ tanto el grado de madu-

ración del pensamiento científico alcanza~J en su formación esco--

lar anterior, pues como se sabe, una impo~~antc función del pensa-

miento científico consiste en enfrentar v 0xplicar fen6menos deseo 

nacidos. 

Era conveniente, pues, que la explicación causal explícita de 

los fenómenos de la EE escogida resultase desconocida al alumno. 

En la realización de "Manantial in vitro" las actividades concre -

tas fueron : 

J' Pedir a los alumnos que atendiesen la explicación previa del -

experimentador en la que éste mostró, calmadamente, a los alwunos-

el diferente material que intervenía en la EE, e indicó el nombre 

de cada objeto o e lerr:t-~nto que resultaba pertinente nombrar. En el 

caso de la bomba de vacío, §sta se present6 a los alumnos, no como 

bomba de vacío sino como 11 un motor que hace algo al funcionar", -

con el fin de recabar la consideraciór;, o no, de los al wunos, de ·-' 

las varias posibilidades de la acción del motor en marcha. A con 

1 tinuación se im>isti6 verbalmente y se indicó en la pizarra: " Ob-

1 
serve cuidadosamente". Entonces el experimentador reprodujo ante 

los altmnos los fenómenos físicos correspbndientes a esta E~, te -

1 niendo cuidado de que todos los presentes percibieran cuanto ocu -

rría. 

1 
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II) Concluida la exhibición de los fenómenos, se repartió una hoja 

de papel en blanco por al rnnno y se formul.6 verbalr.1ente y por escri 

to la primc;ra cuest.i.6n de en::..;a¡o: 

11 Describa de tal L::i.cl<J.mcntr_:: Jos fenómenos observados". También se -

pidió \'c~rba lrnen te que su ser ibi.eran sus ho~j as y se sol ici t6 y vig i

ló que respondiesen en forma individual y que dispusieran cel tie~ 

po que necesitaran, buscándose con ello respuestas más completas y 

confiables. 

Cuando algGn alumnos preguntaba se le indicaba que respondiese 

con el sentido y criterio que él personalmente juzgase más adec~ 

do a la cuestión motivo de su pregunta. Ello con el fin de no -

viciar el contenido de sus respuestas. 

III) Cuando todos hubieron entregado sus hojas se les repartió otru. ho

ja en blanco y en condiciones semejante~ a las de la fase anterior 

se instruyó: 11 Explique los fenómenos obser~.'ados 11
• 

IV) Cuando se recibieron los reportes respectivos se repartió la -

tercera y última hoja en blanco. En e 11.a l:abr í an de responder los 

alumnos una batería de preguntas. Ello con el fin de garantizar, 

en lo posible, contar con la posici6n y pe~spectiva del alumno res 

pecto a algunos de los más relevantes fenómenos mostrados. Se -

instruyó en análogas condiciones a los anteriores: 

"Responda las siguientes cuestiones: 

1) Al trabajar el motor, que ocurre en el bal6n? 

2) Cuál es la finalidad de cerrar la vfilvula antes de desconectar

la manguera? 

3) Por qu6 entr~ agua al balón al abrir la vSlvula dentro del agua? 
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4) Por qué deja de entrar agua al balón? 

5) Cuando se deJa quieto el bal6n, porqué se tira el agua a pesar 

de estélr ia vá.lvula abicrti'l?" 

Luego de recibir todos los reportes se di6 por concluida la -

realización de la EE. 

El análisis del discurso, elaborado por los alumnos participa~ 

tes, se realizó por medio de categorías tales como: Ob-6c.~vaci6n -

S ¿ 9 n ,¿ s ,{ c. a Li. V íl ' e o m p a tw e .{ 6 fl I n e o m p a t ,¿ b e e , e (' 1 ¡ (i (l .'l .{ ,: H e o 11 c. ep .te -· (1 b j e .t (1 ' 

C o 11 ~ Ll :.!i ú'i n C o 11 e c. p .teta t , R e ~:a e{ é ¡¡ de Ca ll -s (l Li. da d A i¡ b _¿ tJL cu1 {a , P c. ¡¡ .'l cun -i. e!]_ 

to T'ta.'lnduc.t..(.vo, Vor.baCi.:ac..i.ón, Re.Cac{.ón de Cau,.'Ja[ldad Mu.t1,.J_ada, -

Ob . .'le-'lvac..{ó11 Fa.l'-6a, Ab-sofu . .:ti.zc{c.{,én, Con.tJrnd.i.c.c..i.ón, An.i.mclc.ú'in u S,(.n

c.c.nidad V,i_6c.u~6iva. 

Algunas de estas categorías han sido inventadas por nosotros, 

otras las hemos tomado tal cual de otros autores o las hemos modi

ficado adecuándolas a muestras necesidades de éln§lisis. La defi

nición de las anteriores categorías se hará más adelante, cuando -

resulte oportuno. 

Como es sabido, en cada fenómeno de la realidad normalmente se 

hallan estrechamente relacionados diversos aspectos cuyo estudio -

corresponde no a una sino a varias ciencias. La Física, como las 

demás ciencias, al estudiar la realidad abstrae sólo ciertos as -

pectas de ~sta, dejando los demás para el estudio de las otras 

ciencias particulares. Dentro del campo propio de la Física, tam 

bien es pr~ctica frecuente, el abstraer ciertas magnitudes físicas 

de otras, favoreciendo Jj_cho procedirnic:n to la pro fundi.Zi'lcién del -
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conocimiento de la fenomenología fisic~. 

1 
De manera similar en el estudio de laH diversas categorías co~ 

noscitivo-cliscursi\'íl.S de los alumnos, ate1·,li;.1e~ren:c2 preferentemente 

1 a cada una dl~ ellas por scparadc, a pesar J,2 que se traslapen, en-
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una misma frase o .idea 1. 'l alu;nno, por encr~ntrarsc, muchas veces, 

estrechamente vinculadas. Esto favorsce=i un tanto la sencillez 

de su exposición. 

La muestra de alumnos a la que se aplicó la EE fue elegida de 

un universo de 1013 alumnos 1 a la Preparatoria i\grícola, que han 

sido ordenados en grupos de aproximadamente 50 3lurnnos. En cada 

grupo se tiene una ~-,roporci.ón variable de1 nÚI'.:e:::o de al u;:nnos que -

proceden del sector urbano y aquéllos que proceden del medio rural, 

debido al carácter aleatorio computarizado con que la Institución 

selecciona a sus nuevos alumnos de entre el total de aspirantes -

que satisfacen los requisitos socio-económicos y acad~micos. 

Se procuró que la muestra estuviese integrada exclusivamente -

por alumnos que durante su formación escolar anterior hubiesen cu-

bierto los conceptos físicos implicados en al EE elegida. Se des 

cartan para la muestra aquellos alumnos que segGn la encuesta rea-

lizada previamente, no satisfacían este requisito. 

En virtud principalmente del gran consumo de tiempo 2 y del --

1 La 06. de i\c.g. [).:l·fc-utc.li de C.ct U!\C/{ tcnfo 'u'ni~t1¡ctdc:: 1013 cc[w};no,s du/1.cu;.tc. e.E. 
óetr1eó:t:i1e co111u'S¡x·;¡Jú'ri.Lc a Ce~ (:¡.'fi.cc1C'i{1; d:.i t

1a EE ;:7 SL'.tnc.st>:.c det clcfe g2/83). 
IH¿o1¡mc1c.iéin ¡:iv!t.<-,·:¡,1C obtc11<"-la l'I! dicl1a O¡)<.cc"liCr. 

• Pe' Jt c. ¡e n1¡.i ('e• u.11 !' tL'- t:w s l' tcqJ(\ 5 cf c l' a. lT s ,, f,'((( lic< ja c:_,-. u cd' -'U?. d c.L' h de. ve<" 1 Ltc ·· -
ccit.e11ol1,fri,s con c-~s ¡¡ue. -Sl' cut;_ja et rU~rn'tSt' 11<.!C L~t.w:m• y ·~C iL1.ce dolJfc ·:cvi
_5(.6n. t"1 fii.11 de llL'l:•l.,tft. Ca p'1.cc(ó.ú!v1. 
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arduo trabajo anal f. tico que rc~quiere la r . .o\F.i.í;,üón de los test obte

nidos en la EE, hemos considerado aproµiac:c: :ma. muestra de tres -

subs;r~upos :1caJémicos y0 -:'.u~: ntut<;tras rnayorc':c; :·".J1::1.an inoperante el 

análisis (le Lils ro~;puestas Ói:' los a.lumnos. .- '' azar se eli<-rieron 

los tres subgrupos, de en t.re un total de cuaJ>. !;:\ita , y se consiguió 

1 a colaboración de los al urnnos y sus respecti 'J','>s maes t.ros. La 

muestra quedó asi integrada por un total de 71 alumnos (el 7.6% de 

la población); 53 procedent0s del sector rural ~· 24 del sector ur-

bano. Nos parece que cuaJquier muestra elegi82~ inclusive §sta, 

constituye solo un burdo indicador de las características del uni

verso de alumnos de nuevo jngreso, tan lleno de particularidades -

congnoscitivo-discursivas. 

Para fines de poder determinar la precisión y confiabilidad del 

instru,.'"I\ento de medición aquí empleado (las categorías) es necesario 

que otro experimentador hiciese el trabajo de an§lisis que aquí 

hemos hecho a f.in de cotejar las posibles diferencias numéricas en 

la 6eterminaci6n de categorías implicadas en cada test. Por lo -

enorme que tal trabajo res ul_ ta no nos fué pos i bJ.e conseguir dicho 

colaborador. Ello constituye una importante limitación a la pre-

cisión del presente estudio. 

Hasta donde sabemos, ésta t6cnica para investigar aspectos del 

proceso mental no ha sido usada en México por lo que nos vemos res 

tringidos a no poder r~sta.blecer con m5s precisión la correcto de -

nuestras suposiciones y procedimie11tos al compararlas con las de -

investigadores "0xpcrirno11taclos". 
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También con la intención de mejora~ ~l s~stema de referencia de 

nuestra evaluación con este tipo de tes~. corrs:ideramos que sería muy 

convenü1 nlc aplicar esta mLsmci EE a alun;;c::; d:e otras Instituciones 

con características socio-económicas di:tc :·í°'l1\ites a las de los alurn -

nos de la UACH y comparar los resultados G~m los que aquí presenta-

remos. 
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RESULTADOS 

Los resultados obtenidas tras aplicar la experiencia de ensa 

yo "Manantial in vitro 11 lo~ hemcs agrupado bajo los siguientE."S ru 

F[.6.{_c.cu, III. Ccuufrte.JL de_ to~ _íu .. i..cJ..o-~ enLi.Li..do-~ lJ IV. Otno.ti Fc.n6me. 

I, HABILIDAD DE OBSERVACION 1 

De acuerdo con las propias observaciones manifiestas por los a

lumnos de la muestra, hemos considerado como los aspectos más relevan-

tes de la EE aquellos que se enlistan en el cuadro 2; en dicho cuadro 

se describe una secuencia de los aspectos perceptibles y por t~nto ob 

servables de la EE. 

En los cuadros 3a, 3b y 3c, anexos, mostramos la frecuencia 

de observaciones de los alumnos de la muestra conformados en los 

grupos A, B, e, respectivamente. Los signos usados en los casille 

ros de estos cuadros representan: U: procedencia urbana, R: Proc~ 

dencia Rural, e: descripción explicita de una observación, i: ObseE 

vación no descrita pero implícita en otras descripciones hechas por 

el sujeto. 

Los anteriores resultados se presentan de manera sinóptica en 

las gráficas 4, 5 y 6, anexas. 

1A fe:( /¡((b,([ú{acl, M•h_nuda en ce ii:td'c.cto, de tul ,6u(elc que Ú' pe./rn1-<'-te. U 1IWC.C-'L, 

(UlXLtiado en n:c:ur1. 1 'l e' n1c;10·1 1¡J,1tdL· ¡.ic•Ji 6tt6 .'ic11Udo.'i, .Ce•:, cC1:'n1c1ttos qu..c. c.011 .. \.tJ,.tLt 
lfl'll Ca /¡_('(Cf1:dcu{.¡u¡_• (¡• c('tCIU/dt<., el.'.>[ C('1 1lL' fa..0 :1ctacfr11c.'i t111U1e dicl106 C'fcmi:11-=
(o . .'i, te ( e t-011crn1c1,_., u~~-{ c_~c1~(_,_L _d~· __ (~_i,_~_c '!yrz,_~ .<' .~_!!_. 
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CLIADIW 

Secuencia de los principales cv<:r1tos ocurridos y manife~.t,1d(D.1E; por los alumnos 

durante la ex peri en.: ia de t~nsay;:: "MFmantial in vi tro". 

a). Conexion manguera -bolc1 de crist~1l 

b). Situación inicial de las v~lvulas 

c). Comienza .el motor a trabajar 

d). Opacamiento interior del balon 

e). Pasa tiempo con motor en marcha 

f). El motor hace ruido 

g). Cierre de la v~l~ula inferior del balon 

h). Se apaga el motor 

i). Desconexión manguera -bola 

j). Se coloca la bola sobre agua 

k). Una vAlvula queda dentro del agua 

1). Apertura de la v~lvula en agua 

m). Se introduce el agua 

n). El agua entra con rapidez 

fil Dis~inucion de la rapidez del agua 

o). Color blanquicino del agua 6 peque~as burbujas de aire 

p). Llenado parcial del balón p~r el agua 

q). Separaciün de la bolé:.1 del. :'ecípiente con agua 

r). Suspension de la bola en u;¡ o:.opo1't•2 

s). La v~lvula infc~ior permanece abierta 

t). El agua de la bola no se c3e 
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COMENTARIOS ACERCA DE LOS RESULTADOS 

En la gráfica 4 es notorio que inmediatamente después del 

aspecto "más atrac~.:ivo" de la EE -12 :i.ntroducci6n del acJ1.Et- los 

aspectos s1c;tuentcs i.nrned.iatos fueron menos obsct:\Téldos. l\1 pare-

cer transcurrió un período de sorpresa en ~l que la impresión ca~ 

sada por la percepción del hecho más colorido -rn- impidió a los 

alumnos la percepción de tales aspectCJs. Sin embargo, en el he

" cho ante:t:ior tambiér: debe considerarse que aunque el aspecto m 

1 era relativamente "vistoso", los aspectos n, ñ 2' o posiblemente 

fueron percibidos, pero se olvidaron al describir lo observado. 

1 Esto está de acuer¿o con nuestra suposición de que los alumnos no 

1 
están habituados a observar los hechos para describirlos objeti-

vamente. 

1 
1 

vaciones que fueron descritas al menos por la mitad del total de 

alumnos durante la experiencia de ensayo, notamos entonces que 

1 del total de las 21 observaciones descritas, J.as observaciones sig 

nificativas fueron las correspcndientes. a. las columnas a,c,i, j y 

1 m de la gráfica 4. 

1 
Definamos ahora como Ob~c~vaci6n Relevan~~ aquella observaci6n 

que durante la experiencia de ensayo es descrita por la mayor can 

1 tidad de sujetos. l\simismo definamos como HcL.lio Re.teva1:ú!. el --

hecho correspondiente descrito por la observación relevante; en -

~onces er: la expcr::.onci.él ele ensaro actual l.a ()C·scrvación descrita 
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en la columna m de la gráfica 4 constituye una observación relevan

te y el hecho de la introducción del agua al Galón constituye el -

hecho relevan tf~. 

Ahora bien, del conjunto total de observaciones descritas pode

mos diferenciar dos conjuntos: uno correspondiente al conjunto de 

hechos des cr i t.os ocurridos con anterior id ad al hecho re levan te; y 

otro correspondiente al conjunto de hechos descritos ocurridos con 

posterioridad al hecho relevante. Se encuentra entonces que para 

la experiencia ele ensayo actual, en el prirnE~r conju.r:to el 33. 3% de 

las observaciones son observaciones significativas, en tanto que -

en el segundo conjunto ninguna observación signific2tiva hubo. Al 

parecer, un efecto de centraci6n sensorial origina que tras el he

cho relevante ocurrido 110 haya ninguna observación significativa de 

la muestra de alumnos. 

En la gráfica 5 se representan algunos de los aspectos m~s o me-

nos reportados por los alumnos. Se ha indicado además la proce --

dencia de los alumnos de acuerdo al medio rural (R) y urbano (U). 

Res~2cto a los cinco hechos m5s reportados por el total de alumnos 

de la muestra, existe un relativo mejor nivel de observación de los 

alumnos procedentes del medio rural. En el caso ¿2 los aspectos -

menes reportados no se tiene un correlación presumible entre el o-

rigen de procedencia y la habilidad de observación. Es notorio el 

gue sólo cinco de los veinti6n eventos el 23.8't) registrados fue-

ron repo~tados por la mayoría de alumnos de Ja muestra. 

En la 9ráfica 6 mostt·anus el promedio c1c: obsC'r· .. ·._:~ciones manifes -
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tadas por cada uno de los tres grupos integrantes de la muestra de 

alumnos. 

dencia. 

Se han separado ta~Jién a 6stos de acuerdo con sG proc~ 

El índice do observaci~ncs promedio favorece a los alum-

nos del medio urbano por escasa difcre1 :ia respecto a los alumnos -

del medio rur~l. 

Atendiendo al total de observaciones manifestadas por la mues -

tra, los valeres aproximados de ocho y sic::te, indj cadores del pro

medio de observaciones reportadas por la parte de alumnos de ori -

gen urbano y rural, respectivamente, nos parecen pequefios ambos. 

Es decir, considerarnos que el total de alumnos ha c;esarrol.lado es

casamente s~ habilidad para observar y describir un conjunto secue~ 

ciado de fen6~enos físicos tal como el presentado en la actual EE. 

Entre los alumnos urb&nos y rurales no l1emos encontrado una di

ferencia relevante en su habilidad de observación -descripci6n. Es

to nos parece explicable en el entendido de que los dos tipos de -

alumnos han estado tan marginados intelectualmente tanto unos como 

otros, dada su situación de rnarginaci6n socioecon6mica. 

Un mejor desarrollo de la habilidad de observ&ción de los alum

nos no está presente en ellos debido en gran parte a que tanto la -

escuela primaria como la secundaria, con que han estado en contacto 

antes de su ingreso a lél UACH, no hun promovido f;n ellos eJ ciesarro 

llo sistemático de tal habilidad, y lo que aquí han manifestado co

rresponde a un desarrollo natural y espont&nco propio del ámbito en 

que los alumnos se desenvuelven. 
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JI, MANE...D DE LAS CANTIDADES F(SICAS 

En cada una de las etapas Je la EE (descripción de observacio

nes, explicación de observacic~cs y cuestionario) algunos de los -

alumnos mani_festaron un diverso ~-rrado de prc~cisi6n en el marú~jo de 

los conceptos físicos imp l icac':.os: en ?articular, he ch os a.nal izado

un tanto lo n~fercnte a las c:1:1tidades físicas utilizad.-:is por los 

sujetos de La muestra al describir y explicar ciertos fenómenos de 

la EE. 

Las cantidades físicas más utilizadas por los diferentes alumnos 

8 ¡ dar C'ucnL1 cfr· l.a EE fueron las que se muestran en la tabJa 7; en 

€lla podemos apreciar como a pesar de que el concepto de presión es 

utilizado en la fase de explicación 1· en la de cuestionario por 14 

(18.2%) y 22 (28.6%) alumnos respectivamente, solo un 2.6% de los -

alumnos considera en cada un~ de es2, fases al concepto de presión -

atmosf¿rica. Ello indica que, efectivamente las causas físicas -

precisas de los fenómenos de la EE no eran conocidas, tal como pre

viamente habíamos supuesto. 

En los cuadros 8a, 8b y Se se han indicado de manera especifica 

las cantidades físicas utilizados por los integrantes de la mues -

tra. 

Asimismo se han registrado las categorías manifestadas por cada 

alumno, en cada fase de Ja EE. 
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1 

1 

1 r---------
1 

1 CANTIDAD u JNIDAD FISICA 
! 
~----·-·-----·-----
! 
\ fuerza 

1 
(F i 

(P) 

ücmpo 

1 (E q_ ) 

corrientP eléc::rica ( I) 

1 rr:inuto 

(G; 

1 ' densicbd 

fuerza de g~avedad (~ ) 

(d) 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

! 

i 
1 

peso (w) 

energía mecánica (Em) 

energÍC\ (E) 

segundo (seg) 

presión at::,osférica (Po 

volumen '., 
1 

carga el~ctrica (q) 

trms 1ór: (Te) 

rapide:.é (v) 

trabajo < \•J) 

lonr,i tuo ( x) 

masa ( rn ) 

1 potcnc i.n ( P0 t. 

1 1 rw,,,, ... , ie cohesión (Fe 1 

1 1 L ______ -

1 

) 

TABLA 7 

USO ~)E LAS MAGNITUDl•:S FISICAS 

¡-------··-·· --- .... -··· ···-··· ·····--··· .. -----1 
1 CAN'l'IDf\D DE ALUMNOS QUE LAS 

! USAHON EL LA FASE DE 

¡ 
i 

___ _..,_i ····-· ··-···-·-·-- -··-----·--- ..... l --· 

-+¡ DESCRIPCION EXPLICACJONI CUESTION~ 
HIO 

VECES QUE SE 
MENClONA:·l EN LA 

EE. - --------'-·----·--·-· 

1 15 16. 22 

13 

11 

9 

5 

13 

2 

2 

1 

2 

3 

2 

3 

o 
1 

o 
o 

o 
o 

1 

1 

1 

o 

o 

14 

6 

8 

7 

o 
5 

4 

3 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

1 

1 

2 

1 

1 

o 
o 

o 

. --···--"-"""' ·-·-· ..... 

22 

2 

o 
2 

o 

4 

2 

2 

2 

1 

l 

o· 

2 

o 

o 
1 

1 

o 

o 

o 

o 
1 

l 

49 

19 

17 

14 

13 

11 

8 

6 

6 

6 

5 

5 

4. 

3 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

1 

1 
1 

1 1 

------.... J 
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1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

1 

' 

CUADHO f3 "' 
MANEJO DE LAS CANTIDADES FISICAS.(l)GRUPO A 

¡-· - ------- --
, No. del proc~ l ~comr:::~~ ió:¡:·~-~-~tslt~~~~- c::11us i ón--·-1 
'test !dencii 
--_·--·1·-·- f 

conceptos L. . i cos usados . ._ . , concep o ·· 
J_~1c<:'mf:'_aL::.hP objet:) _c_onccpt,t¿al 

.L U i 
1 

.c. u 

3 R 

4 R 

5 k 

6 R 
,_., R I 

8 R 

9 R 

10 R 

11 R 

12 R 

i' 13 R 

14 R 

15 R 

16 R 

17 u 
li 18 ·U ,, 
j! 
f¡ 19 R 

20 u 
21 R 

22 u 
23 u 

t, F,I,Em ,E( .~in. 

F,T, min, seg 

P, F 

P, t, V 

F 
' 

w, E 
' E~ 

F, E, E A. 

F, E, E_l ,E .. , ,Q 

F' p 

p 

F , P , P0 : w , E 

P,I,Q,min 

F, p 

t 

F ,P ,E, E.l 

P, t, E ... 
' 

min 

F, r.iin 
E.t. 

E ... E .. , 

F,P, X 
' 

m, E.1, 
P, d 

1 " 

1 1 
' 1 

* 

* * 
* * 

* * 

* * * 
f 
l * * * 

* 

* 

* 

* 

* * * 24 1 R l F , p , F. 
25 R : E ~ 

--~----- - ¡ __ ~ 
¡ 

.... ·- ------· -------·--- ---

(1): El símbolo -~ indica que al mc::non una ve7. se manifestó 
la cat.eri:0ría discursiva corresponctierte. Cuando tal 
símbolo !'H" halla 8. la i7.n1lic rda, cen~r') o dereeha de la 
columna, 1'epr·cr;erit-n. la fa~-=;e de de~;cripci.Ón (D), explic~ 
ci·5n (i.;) ~; cur~r:.tLow1r.i0 (!!), rcr-;pc·c:::tvrnnente. 
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1 
1 
1 
1 

1 
1 

1 
1 

1 

1 

1 

1 

1 

CUADRO B b 

MANEJO DE LAS CANTIDAD~S FISICAS. GRUPO B 

;:~·-~-~-~~e-~- r ----- ---- ~----·--------------~1;~'•!- ª-~él~~:~~ ·r ~~g~~~Ü~n \ confusió_n_ 

t2s ~-1~c~Cl"Iº"~:P t:~ 11~~~os ~sados ·- i nccop~tibl <'j. cbJ.e~".. ... ; con_ c."~ tu_aL._ 
1 1 

26 h ¡ F, 1 

'.27 1 F 11 F , p ' '.•J 11 

28 R F, P, t, ~ 

R 1 F, ~ , t, e 29 

30 
.., 
n 

31 s 
32 R 

33 :~ 

34 R 

'.15 R 

36 R 

37 R 
38 R 

39 R 
40 u 
41 R 

42 u 
43 u 
4¿¡ ~: 

4c, h 

46 R 
47 u 

48 u 

P, X 

I 

p 

seg 

T~ 

F, p 

V 
pº ' 

min 

F ' I 

Q 

F 
' 

t 

t' I' Q, 

min 

t' q 
t 

F, P, t, 
p 

F, Q, T 
F, t 

r.ün 

d, seg 

1 

1 · 

1 

* 
* 

* 

* 
* 

* 

* 

* 

lf 

* 

* 

* 

* 

* * 

* 

* 
* 

* 

~- i 
1 

* 

* 
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1 

1 

1 
1 
1 
1 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

No. de 
test 

54 

55 

56 

57 

58 

59 
60 

61 

6? <-

63 

64 

65 

66 
67 

68 

69 
70 

71 

72 
73 
74 

75 

CUADRO 8 c 

MANEJO DE LAS CANTIDADES FISICAS. GRUPO C 

·--------- --· -- - ----¡·---------------------E----------
¡ 1 ~ . , confusión confusión o roce l_.on1oarac1on t 
1 -

Conceptos físicos usados 
. · . concep o conceptual ¡denci8 11ncompat1ble 0 . t 

--PE-Je o 

R Fe.' min * 

u F, min * -tr 

u l.' * 

R F, P, FA * * * 
R P, d 

~, 

R 
R 

u F, F, ' 
P., 

' 
R F, d * 
R 

R P, w, v, d * * 

R 1 P, min * 
u min 
u p 

u 

u P, seg 
u 

·! 

R F, P, I !* * 
R i F' w * * 
u ¡t 
u ; P, V 

u 

E C 
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Si atendemos a cada fase de la EE encontramos que al describir -

las observaciones, explicarlas y responder eJ cuestionario, un 

62.3%, 62.3~ y 55.8% (ver cuadro 9) respectivamente, del tot~l de

alumnos hicieron L!SO de r:tl menos ur:a cantidad fís.icz:1. 

En la tabla 7 notamo· que los dos conceptos más mencionudos du

rante la EE fueron Fuerza y Presión; de los cuadros 8a, 8b ~· 8c sa

bemos que el 40.3~ y el 36.4% de los alumnos us~ron tales conceptos, 

respectivamente. Dichos términos, sin embargo, no fueron siempre 

utilizados ~decuadamente por gran parte de los alumnos, asi corno -

tampoco los demás conceptos físicos. 

Hemos hallado algunas formas de confusión de los conceptos f isi

cos a las que hemos denom.inudo; C:·mpcu1.ac..i.ón Inc.ompat.,(b.te, Con61i,~,ló11 

Co11c.epto -Obje_:to y Con(iLL6.{6n Concc.p.tual. 

Definimos Cornµanac(61t Incompatible. como la comparación que esta

blece un sujeto entre cantidades ffsicas de ~iferentes calidad. 

En la actual EE sólo un alumno formula una comparación incompati -

ble: 

Cuestionario: " Po!tqué cn.--fJ¡_a e.t agua a.f. ba.t6n al abi1)/t .fa vciCvuf.a de.n-

_fJw de[ agua?"' E t)1¡_a.[11 ( ;\! 11): ,, Pohqué. e e ba.f6n 11e.c.csua C.f cnaAM!. de. a-tgo pCVl.Cl 

pode.ti. eqc1,.lUb•w.t¡_ 011 fluetLrn cm1 .{'.a phe.sú'!11 de fa cctm6ó{iet1a ". 

El comparar la fuerza con la presión mediante el establecimien

to de una relación de equilibrio entre ambas cantidades físicas es 

apenas un ejemplo ·-t0l vez no sea el más ilustrat.i.vo- de compar~ 

' Ul;.), do11dr: .. i.. = 1, 2, .•• ,77, 'LC/-'~Lc~c11ta e.e 11úmc 1w de. ,test cle .. C. aCw11nc. 
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e iones incompatibles; sin emba rqo, eludo que en otrai:, LE qm~ hc~mos 

realizado ~ y que en este trabajo no Jnalizaremos, se h3n detecta-

do una cantidad de formulacione3 de compar~cioncs incompatibles 

siy11ificntivamcnl0 mayor a la actual; y dado que las c~tegorfas que 

en el ~res0ntc trahajo se definen pretenCen servir de apoyo a ulte-

rieres estudios afines, nos hemos permitido mantener la categoria -

que ejemplificamos con la respuesta de Efrain. 

Por Cc•n(ict~.i.ón Conec.p.to-Obje_to definimos el hecho de que un suj~ 

to confunda cantidades físicas con objetos materiaJes, algunos 

ejemplos: 

den.Vw de..e agua?", Ac'lolfo (M 50 J: 11 po1tqu.é, 6ccfe el c.aRoJt del ba.f.6n IJ 

entka el agua p01iqLtc. ltatj lln c_,spLte,lo vacJ_o.",: 

Cuestionario: "Cuando oe. de.Ja q1u~e.to e.f ba.f.611 po!Lqué. no .óe. .tilia 

et agua et pc..>a!t de. c.stcur ab{e.![ta la vá.tvu.tc¡ -é.n6eft{.oJ¡_?", Pablo (M
50

): 

"Po.'tqui! oe_ mc.zc.ta eC agua con la te.n.6.lón (eléc.t1Li.c.a) ". 

l\braham f,\1q) 6C. J1c¿,i_e.JL(!_ ci~~ cpa.cam,{e11.to ú1.te1u10 def bat6n u ex -
L 

p.f..ic.a: '' Ef moto!L po •¡_ med.to de ww mcrn.g Ll(UlCl peo ó La coJLJz..ie.nte. e.li!_c 

tJtica a el baf6n, c..l cual la !Lec{.bi6 poJt una llave en 6o~ma de ga-

Víctor ( 1\I , ) 
(J 

(J • "\/ () t b f e. x p t .. t c. a : r o e 't r o q u f!_ e "- m o . -o k g r n é. 1rn a u n a 0 LUUL ZC{ 

ta cual pa6aba del mctcJz. al bal6n de e~.l0tal pon c.ondueto de la --

mangue![a, u e.:ia tr11.c11za -se ac.umLLt{(ba e.1~ [a bofa lf c..uando .se me:t,i,6 -

[[f'_ agtrn c~a {iue11;,:a ¡¡Li_,011_(J(a cK. a9ua" 

EE U.tttCl·idc·0 "Ludic11", "Imptu.\i.611", L<'na,~c.6 L. Pablo, f.'ta.bajo -
<'né.dito, éi.l1eci de f[~,(c([ de P1u•pa. A:p.(c. de .Cct UAC/-1. 
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Mario (M
3 2

) dice haber observado que: " La. vá.C.vuúl f.. e. a b11 i6 pcurn 

que (a.f) f1ac.e.'1 c.ontactl1 Ca p'u?.-~.<'611 dcC .1.(::e. c..on e.f aglla, e.f agua .H' 

lli!2 t <'ti ((e L'cd'.(i JI"; C'tC. 

La confusión concepto-objeto la detectamos, tal como se ind.ica 

en el cuadro 9, en un 15.6% de los alumnos durante la fase de des

cripción de observaciones, ~n un 11.7% en la fase de explicación y 

en un 13% en la fase de cuestionario. Del total de alW1mos de la 

muestra el 29.8% de ellos manifestó al menos una confusión concep-

to-objeto. Al atender a la procedercia de estos alumnos encontra-

mos que el 12.5% de los alumnos de origen urbano y el 37.7% de los 

de origen rural manifestaron confusión concepto-objeto, al menos una 

vez durante su discurso. 

La otra forma de confusión de las cantidades físicas, manifies

ta en la expresión de los alwnnos, denominada CcJ1{iu6L611 Ccncc.p.tuccf 

está presente cuando el sujeto confunde cantidades físicas entre sí 

o menciona cantidades físicas evidenciando su incorrecta comprensión 

de ellas, si11 incurrir en comparaciones incompatibles ni en la confu 

si6n concepto-objeto. Algunas ilustraciones de estacategoria son: 

Alejandro (M
71

) afirma que el agua entra al balón " po!tqu.e c.it -

,~u .(nt<!·'L(t•!:_ co11túu1c Lllta P-'LC.j.{~611 mauoJt de_ a.(1r.c ci'. c.uae pr.ldo jata.'!. 

agua''. Vemos aquf que Alejandro asocia la presión del aire no con -

un "e.mpujúH" sino con un "jafú¡¡"; 

Agustín (M
41

) dj_ce en observaciones: " E.l bat611 de. c.'1.ü.ta.C a.C -

pe n c.,'¡_ ,f e e 11 c. crn ta c. to e o 11 e t agua a b s o 'L v e e .e. a g u. a e o n g :w 11 :: u e. '1 za p a -

t1 (( a .f. m a e e 11 ru1 [a d C! 11 .t .1 t'' de é r:_ " 
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En realidud Agustín no observó la "g1un1 :)uc.'1.:a" s.ino un efecto de 

ella: la rapidez del agua al introducirse al balón. 

E1 mismo l\':-JUStín expJ.ica en otra parte de su test que "c.f moto.'!. 

l . e' • u LU! CA l) IW g J¡_ a C<.CU N6te-

se que Agustín ~ Done la existencia de la corriente no solo duran-

te e 1 funcionamiento del motor sino incluso 1 uego gue "c.t 1110 .to /t - -

D LUl c..{ O 116 11 
• 

Cuestionario: 11 Cu.ando --se. de.ja qtüc.to c..t bcd!.611 poJtqué 110 ,se. t-l-

:w e.E agu.a ... ?" Benedicto (.M_.1): "no .óe!. ;t¿.•w poh la 6u¿.1tza. de. c.ohe.
'.) . 

.6 .<'. Ó n q U. C. C. X .Ló t e. C. Yl ,tJ¡_ e e. f a 9 LW lj .f. a -6 p CULCU[ C -6 d C. t b cct 6 11 11 

Pablo (M
55

J al explicar supone que "·H. e.xtJtcljo ,todo e.f a.Die. de. 

(a e_,s(¡e..'1.a y é.sta l{uc..dC. a('. vc1_c[o ..• pe..Jto a.e c.otoc.aJt.ta e.n fa. c.ube..ta 

1 c. o n c . .C a 9 u a é. ,:, .ta a L~ .'l C'.'1. v ¿ é to da e.. i a g u. a. q u. e.. p tl do c. o n Úl 6 u. e. Jt z a q u e -

tc.n.[a". Es notorio que Pablo no concibe la fuerza corno una inter-

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

acción entre dos cuerpos sino como una propiedad "que :tenia." el -

balón; y a pesar de este supuesto ello no implica la confusión de 

la fuerza con objeto alguno; etc. 

Del total de alumnos el 16.7% manifestó confusión conceptual du-

rante la fase de descripción, el 10.4% en la explicación y el 16.7% 

en la fase de cuestionario, en t6rminos globales el 33.8% de los -

alumnos mostró, al menos u:ia vez confu;:;ión conceptual. A su vez, 

el 20. 8% de los alumnos urbanos y el 30. 6\5 de los alumnos rurales-

manifestaron tal categoría discursiva (cfr, cuadro 9). 

En el cuadro 9 obr.;ervamos que los alumnos ck origen urbano usa-

ron ¿¡penas un poco mfts .las magnitudes f í s iccis que los de origen --
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rural y que h.icieron un m;o más correcto de él las. La diferencj_a 

en cuanto a la cantidad do conc0ptos ff sicos empleados no nos p~ 

rece sig11ificativa, dada su peguefia magnitud; pero si l~ rcferen 

te al uso adecuado de los conceptos físicos, ::-;C'9ún muestra el cua 

CUADHO 9 

Manejo de las cantidades físicas por la muestra 

de alumnos, en por ciento 

A pesar de que el 83.1% de los alumnos de la muestra emplea-

ron alguna cantidad física al expresarse (ver cuadro 9), el 52% -

1 de ~llos, de acuerdo con los cuadros 8a, 8b y 8c, las usaron inca 

rrectamente pues manifestaron al menos una de 12s categorias deno 

minadas: comparación incompatible, confusión concepto-objeto y ce~ 

f us i 6n conceptual. Re su. l ta r:.: l eh cho de que haya 21proximadar:1c:n te, 

un 17% de los alumnos de la muestra que 9ara nada invocaron canti-

dad fisica alguna al. explicar los fenómenos físicos. 

COMENTARIOS ACERCA DE LOS RESCLTADOS 

Al pronunciarse con relu.ción a EE la mayoría de alumnos han 

munifestado r1ue c10 alquna forma, conft 1nden las cantidades físicas 

que emple~11. Consideramos gue ósto es resultado de la interacción 
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de múltiplos causas que han actuado en el alumno durante, la forma 

ción de la estructura cognoscitiva de éste. 

Conocemos que uno dt: los efectos de los cursos mf.'!mocísticos -

es el uprendizaje de palabras cuyo significado nos<:; con.¡Jrend•. Es 

1 el caso en el que el profesor toma a sus alumnos por "depósj_ U ; " -

1 

1 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

donde puede• "vaciar" ~:us conocimj_entos y los alumnos al "recibirlos" 

lo hace11 sin el ejercicio de la critica ni la ref1Gxi6n adecuada. 

Se aprenden de memoria algunos conceptos fisicos y los incorporan 

a su léxico sin comprenderlos correctamente. En cierta manera ya -

se hallan acostumbrados a ello dada la verticalidad y autoritaris-

rno con que otros agentes (mecHos masivos de "comunicación", sus p~ 

dres, su pastor religioso, otros maestros, etc) de su medio ambien 

te que participan e11 la formación de su estructura mental, lo sorne 

ten intelectualmente al feL· ·:he de la "autoridad" a la que nada ha 

de objetarse. 

El uso incorrecto de algunos conceptos físicos, por parte de 

los alumnos de la muestra, resulta también comprensible considera~ 

do que dt.;rante su educación secundaria se hasaronen textos 1 que rna 

nejan sin el rigor adecuado, los conceptos que ~mplean. 

i1k111oó con!:iltf.tado a l.t:•6 ctfun1110~, ele Lc1 muc6f,'tfl a~.[ cume e< ct(ttllll'W6 de 9'11tC'.'iC(Lic1tc,:'i 

cmt:cJi.fo,'Lcó u po'.>tct((•,'1c6 tt fo qttc é6to6 pci'Ltcnccl'll u fo g,'¡[w 111L1yotúa de étú·6 
6c1!cU'.cUu'l1 i1cdw't u.\.:u-ft· ú•.<i '(cx..tc·6 "Ct'(1 11c.út6 ·~Cltu'1(li',~s 1, 2 tf 3 de Ermn,·¡ 1.::c~nto 

1 { ! 1 { ' J ,, l .. . -
.'it• e 1\,6,C te ¡-(H'<.:(( ce 1\C,,1"11_~(' Rl·c11c(, c¡ttl' !C111 n \'a.':..u·.'i (,(' d'0 1,c·6tco.<i ,;·uc mct-

lll'J<lll UJ! \"ll):1 l°L'C1 e1¡1u1°t"'l'dCTt'. 
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"Ef. c.a,foll .f.o poJ.iecH c11 may<M. o mc110J1.. c_ai:Ud{¡c( todos .Co.s c.wuipo.ti que. ti.c1te11 

1¡10.Uc.u.C.a,s cxcJtada-6 qu.c. vib'1.an c.c11 vcfocA.clad !f (Un¡.1C Uud''. 1 As.<:mümo :ic f1acc11 c1-

so ap!l.e.itcUzaje.; et piw¿e.J.ioJt plle.¡xUuldo pedagég.ic.a IJ c,i.e1i.t[(i.i.ccuncJite -:iabc. que. e.cu 

Cl )JOC.O CLL cs.tu.cfú11LÚ'. (!JI. C-L C.cnguaj C. JYLOp.(c1 CÍC z'.ClS c,{C?.llC.écL~ U lle pCLMl Cl)JfU!.HCÍí.!JL -

1 todo e.e c.c·11tcnüfo. 111
¡ Esta ¡x1J.iicién de fffs aut,·fws 1w.s ;.Yt'U:'..C.I! w1 eJt'l.O-'L pues e{ 

1 
1 
1 

1 

1 REYNOSC E. PAULIN, ;\l.D. C.ir.11c..úcs 1\Jat'a.1tai.e,.,s 2, e.d. Eta (1wcva ecüc..) Alé.úco --
19 8 3, p. 2 6 7. [,5_foJ.i .te xü1.5 ( 1, 2 y 3) eJ.itéi.11 c..,.s:t.1wc..tufl.t1dci s pon ob j e.üvoJ.i de_ a -
c.LleJl.do c.011 eC. p,109,'1.ama o(i,{cúU'. y ftan -s.i.dci co:t'1.e.gú[o.ti ;x·.: e.t Con1.>e.jo Nac.,úi11al -
Té.cnúo de Educ.ac{ó11, scnú11 se .ú1di.ca e.11 .fo .. péig.(na 5 dct .tomo 1. 

::. <:b ( d 
3 ., 'd ? ,, s· 
.{ L),{_ ' )J ' ~ O 

'• d:i{.d p. 9. 

5C(i!1. BELH~AN-ERAUN, Fl.6.fr.a Do~, c.d. TlúUa.6, obJias tamLi.dn ac.Ol1..de.. a .f.lJ.6 obje.
ti\10.6 de.l' 1Ywg1wma o(iic <'at 6 F.[s.ica CtteCLtlva y Reowat.iva de f'o.6 1nir6n106 au .. to-
'LC.15 • 
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l~sí pues la introducción de los alumnos a las ciencias n<1turales, 

en particular a la Fisica, que, algunos textos, ]Jrofesores e insti-

tuciones de secundar.i.a pe1:si.qt.wn, ()}Jsti1culi.za 8U cumprensi6n objc -

1 tiva de la realidad. Los prof cE;ores de~ pn:~!)etJ_-a tor ia deberán onfre!2_ 

1 
tar la doble tarea de extirpar aquellos conceptos deformados que po-

seen los Jlumnos para luego pretender lograr en éllos el aprendizaje 

1 de las versiones conceptuales correctas. 

1 
En la medida que una gran cantidad de aluinnos de secundaria re -

tengan precariame~te o no un conjunto de conceptos físicos que no --

1 entienden, la institución escolar responsable constituye un fraude -

a los alumnos y dadas las dimensiones de este hecho, una gran farsa 

1 del sistema educativo nacional. Resulta entonces que la institu -

1 
ci6n escolar secundaria, adem&s de lo elitista que ya es al negar -

el acceso a ella a gran parte de la poblaci6n -dadas sus exigencias 

1 
económicas, de lenguaje, etc.-, tanbién lo es en tanto que no forma 

realmente a süs alur.nos en el conocimiento científico. 

1 La escasa o nula formación que en las ciencias naturales logran 

1 
la mayoría de e3cuelas st::·cl:ndarias ,:,ficialcs \:?n sus alumnos, se evi-

dencia tambi6n en la conftisi6n conc0pto-ob]eto quo ia muestra de a-

1 lumnos de nuevo i~1qreso h.J manifest_:1do. Il hecho de que ~n sujeto 

no diferenc~e los objetos pertenecientes a la realidad de los con -

1 ceptos ~ertenecientes a L1 conciencia -·aunque a mc~nudo son reflejo 

1 
, . 

<le aquella- constituye otro obstáculo más al aprendizaje científico 

del mundo. 

1 l\unque en mínima proporción los alumnos de la muestra manifesta-

1 
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1 
1 
1 
1 
1 

ron la categoria comparaci6:1 incompatible, al hacerlo establecían 

una relación sin sentjdo entre dos rna':Jlütuclcs fí.sicas. Esta prá~ 

tica atc1ta contr0 la comp.i_-:-!1~3i611 c1cl 11lumno c1e lo~; nexos ex.i.ste:n-

te: s entre Jos a"; pC:: e l.::o ~; cor::.-,,:: s pon d ü:n :.:: ::-:; de la real id ad f í s .ica. 

'I'a n to en la 1 larnada co;:;pa rae ión i ncompa;:: i.)Jlc corno en la confu

sión concepto-oLljct-.o y en ::..a confusi.Sn concc::;r:uaJ, :3e pat. nt.i.za. su 

carácter de obstáculo para :2 l aprend i zc:~j e dc.l J~undo f is .i_co, pu0s el 

1 alumno que tal uso hace de las cantidadc!':; :Iís ::..-:as cuando se expresa 

no sabe .lo que expresa a p2sar de qucc:: p0sible:-.-,c:11tc crea que si lo 

1 sabe. 

En un régimen económico c~mo el i~perante en México es difícil -

1 afirmar con razón que las instituciones educativas busquen promover 

la formación científica del alumno y ;~o merame:ite justificarse "da!2_ 

1 do" cursos a los inscritos, otorgando diplomas o certificados a los 

1 alumnos "aplicados" que log:caron "pasar" el n C:.::<::,ro de cursos e leg i-

dos. No es posible gar ~tizar que el profeso~ de primaria y secu~ 

1 daria, como asalariado mal ¡;::~gado que es y con la frecuen:-e necesi

dad de superación del srado académico que detenta, se preocupe lo -

1 suficiente por el desarrollo intelectual de sus alumDos, sin que a 

1 ello se antepon9a el tambiér. frecuente intE;rés :_xn- coPseguir "más -

horas" u "ot.ra plaza" extra. Si el profesor sedo busca "cubrir", 

1 "cumplir con sus horas", no :;ecesari.ar::e:1te p.rorr;uev0 los aprendizajes 

1 
adecuados cie los conceptos científicos. Tamb~én ocurro a veces --

que el pro~esor con la rcspo~sabilidad Je inculcar tales conceptos 

1 al alumno, en el momento de hacerlo no los expresa y conoce con la 

prccisiór: ¿\.dccuada, or.iqinanco así una deforlTlación conceptual en el 

1 a 1 umno. 
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Notamos pues, que el desarrollo inb~lectual de alwnnos como -

los de la muestra ha sido obstaculizado, en 

gra11 proporción a causa de los inadecuados textos y metodolcgías 

de ensefianza-aprendizaje empleados por gran parte de sus maestros 

encargados de su formaci_ón anterior. 'l'iunb:i,én el que tales maes -

tros a menudo tengan ir1tcrcs0s desvinculados de la promoción inte

lectual de sus alumnos, a1g11nos de éstos futuros alumnos .Je la --

UACH. Estos son elementos que sin ser los Gnicos, son una muestra 

de la crisis educativa que vivimos en nuestro país. El deficien 

te patrocinio que se da a la formación científica de los alumnos -

en la escuela secundaria queda evidenciado en los resultados aqui 

obtenidos en los que la mayoría de alumnos de la muestra no mani-

fest6 un uso adecuado de los conceptos físicos al dar cuenta de los 

fenómenos físicos que se le presentaron. 

I 
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I I I • CARAC 1E F~ DE LOS JUICIOS EM I TI 00 S 

En este apartado abordaremos los resultados de la EE desde la 

perspectiva de las caracteristicas comunes de algunos juicios for 

muladas por los alumnos al C:U.scurrir dtiré:lllh"'" la I~E. Para cdlo he

mos constituido los dos grupos conceptuales siguientes: III.A. Re 

laciones de Causalidad Arbitraria y III.B. Juicios Falsos. 

III .A. RELACIONES DE CAUSALIDl\D ARBITRARIAS 

Al tratar de explicar las causas de los fenómenos físicos oS 

servados durante la EE el alumno establece que un hecho o fenómeno 

real es el efecto de causas que en realidad le son ajenas, o que 

un hecho o fenómeno real es la causa de consecuencias realmente a

jenas. Las supuestas causas o efectos pueden o no, ser hechos ver

daderos, pero el vinculo de dependencia establecido conlleva un 

contenido falso desde la perspectiva del conocimiento de la Física. 

Designaremos a esta forma de nexo entre causa y efecto como Reta 

e i 6 n de.. Ccw:;, a Ci dad AiLb {f .'iCUL.Üt ( RCA) . 

Al analizar el d.iscurso explicativo de los alumnos de la mue~ 

tra, hemos encontrado que la RCA puede asumir formas, ya un tanto 

conocidas, qu<::' se denominan Pc1 1 )a111{e;i,to t'1.aH6dllCt.i .. vc y Ve.Ji.baC(zct

c.l611; a otra variedad de la RCA nos referimos como Ctna~ Reiac{o

ne6 de Cau~aC.idarl ~'bit~a~~a (ORCA) 

A la pretensión del alumno de explicar un hecho o fenómeno -

particular real, con otro hecho o fenómeno pnrticul3r real y per

ceptible se le conoce como Pr..1:sc;1:1.{c11t1• Tf1anHfuc.tivl1 • 
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En esta forma de pensamiento las "razones" dadas por los a-

lumnos ~on otros hechos relacionados que se ofrecen como explica-

ción del fenómeno 1
; el pensam.ie:1to del sujeto no va de lo general 

a lo particular 7
; simplemente se indica un hecho afi· al fenómeno 

corno su causu, sin que en la realidad lo sea. Ilustr: .. 11os lo ante-

rior. : 

C1u?,,6Ll611: "CtLCwdo ,.)e, dejó QLU.e.to e.l oaión ... ?¡ ·\bJtaliam (M2): "pOQLLC. te.n.[a 

C.<!Atw.da ta véú'. Vtt.f.cl de. M!U.bo." . Abtiaiw.m no e.o nJ.i,i.de/ta q w: e . .t in,l,ómo ó e.nSme,110 -6 e. 

pttdo lwbe.1 ob.tc~údo ,_ü c.t bCLf.ón no lwb,le..0e. ú!_n.i.do tal válvula, !f que. et ne.xo -

c.cw.MtC. to c.,ótablcc.e. c.011 u.n fte.dw pcu¡_,Uc.ul..cllt (.ta e.x...l.0:te.nc.,la de tal vál.vu.ici) e.u.ya 

notoflh!.d.ad cU. .Cado del (ie.nómc.JW no eond.i.c.,lona ta OC.Llf"1./ie.nc...lcl de. 2-.s.te.¡ 

Cw~.s.tló n: ";.Po '1.qué. de.ja de. 12.n,tJ¡_aJt • •• ? , H e.ci.oll. (t.1
28

) : "poJz.q tte lte.ga w1 mo -

me.iti.o e.n que e_t lxcC ú n .toma ,.) Ll 1·1,{.v e..C.". 

Cue.,6.Uón: "¿Cuando .óe. deJa. qtiü . .to ... ?", Jucw. (.'.1 18 ): "polLQlLC.- al <!..-6-tcur. e.t el 

gtta e.11 w1 v.{_dtuo do1·ide no pwz..de c.11,tJr.aJr. e.t ox.lgc.1w u e.t ag1w ejC.iL.C.<?.. clr!Jl.X.a ptLc.-

mc.ntc, "poquc' ... ;w ¡xwdc e.n.tt¡_cU1 c.f. ox..tgc110 11
, c.omo .. 'J¿ el 1:ic9wtclc, '1e,f aqu.a ejell. 

Cttc...HA'.611: "¿Crw11dc1 M!. dcj6 qLt-éc.to i.LL ba.C..6n ... ;' " Dom.{,ngo (M
57

J: "e.tagua. 

U> ( n ) f f ., 11 
110 .óe .U/ta potLquc la Vl~.vttf.a et.. e.mpcquc. e.6 e e tttt.c, ... ; 

Jfü1.{,c.'1. (1\L,
0

): "1:io 11qw' \.'e( \'c'i.f.vu.fa e~ nfüy pcr¡UL»'.,1 u el. gJr.oso,'l. del vof(unc11 del 
J 

1 c.¡Vt. R.~l. G(}f~W\N. INT1~0. A i'IAGFT, cd. f1ccidé1:i ... cp. c...i.t. 
2 C6lt. M.N. S/1/\RDAKOV EL flE.SARRt1 LLO DFL P[.\'S .. up. cU. 
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1 

1 

1 

1 

1 

baC6n Q~ 1~;,~UOh ".c.n c.6tc. c.a.~o Ca •wz6n e.11.Uze_ doo iongA.-tu.de~, (Ca cfr. 

('a VtHl·u{.: u de .. C gtioh"L det bat'.611) e.) e.f l1ec..f10 c.tn!t1guo al' ~en6me11c 

(¡uc .H. l:\1:d1 1?. c.omo ~u c.au~.1, c.t::.; 

A ·tí)~ intentos del dumno por explicar un hecho o fenómeno a 

trav~s de ~na sola palabra o frase verbal que supuestamente cons-

tituye L=o causa de (~ste 1 se le conoce: cc.;.mo Ve'l.b,;_ 1~(.zac.i.611. Lapa-

labra o ~=3se que juega e: papel de causa dol fe~6meno, siempre es 

una ca~~~ ~alsa. En ocas~Jnes con tal palabra o frase se intenta 

explica~ ~iversos fenómencs. hlgunos ejemplos de los que nos brin 

da la EE ·~·\anantial in vit!."o" son: 

Ig1::;.::.ü..· SeJtg_¿o Ul 12 J ~xp.t.{,c.a.: "Al ,.(,11.:t.ltoduc...{,,1 la bola de. c..Jti.6 

.tal e.n c.1~ J.gua é6.ta c.omen:fo a. óub..U1.. a .~u út.:te.JtiolL l}ct que. c..c11.te.n,la 

mina ei ~!cen~o del agua.;. 

e . I -. • - ,. 6 1·1 • " • ·p (1 ("• 11 !) d . ; l d n o I' t " a " ,, 11 
L .... ~ -· ·' •. '\... • ¿ •! 1,.\... L,.. \.... _. ~ ~ t.,.. ' " I L I L ' • • • , J. Conc.e.pc.,l6n: "Panque. 

Cuc~~¿t-;1·1: "¿Cticu:do ~c. dc.j1 quie..-tc· e.r. ba.f..611 ..• ?" Aune..Li...o (Af 27 J: 

"Po'1.q1u. ::..L a.<'iU!. t¡LL<Z. .t.ie.11c J.JL.'Ltbn. no dc:.fa que. é_,:,.t:z. .\a.f.ga, e.~ como 

Al explic~r la introducci5n del agua al balón 

V/:::~>'1. (M
6

J Stiponc que et mo.to!L 9c11e_,~.abff u.na ótte.Jtza que. ",.\e. 

ac.umuta: -~ C.H fa bofa u cuc.11du :H. metió a.f. lt9u1t C.)a 6tteJi.za ab~oJr.b..[a 
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A.t6ne.do (M
25

J Iza ,.\uptLe.-6.to que "Et baC6n 6e t.te.11a de. aine u 

9 C. ll o 11
; 

C Ll e .5 t ,¿ 6 n : " ¿ Po /1. q u é. e. n .t na el a g u a • .. ? " , A .t 6 Jt c. do : "p o IL q ~e e .f. -

C{ <:-1e. ll e xlgeno .t..{e.nde.11 a ,.5a.t . .Ut de..t bal6n, entone.e.~ e.l agua e.n:(:!z.a 

Cll éf"; 

Cue.6L<-6n: "¿Po1tqué de.ja de entna1t ... ?11
1 A.f./jJz.edo: "PoJtque 

6e le. acaba e.e. a,f.Jte u ox,!genc"; 

Cue.-6.t,f.6n "¿Cuando 6e deja qu.ie.to ta mi'6ma ope.1tac.,1~6n de. a1t:z.,i-

ba ... ?", AfóJ¡,edo: "Panque 11c te entJrn a.{,J¡,e LL oxl.geno poll. n.lngún -

f..ado "; 

Ctle6Li6n: "¿Ponqué_ en;t,ia et agua?, F,¿de.t Toma'6 (M 7): "poJ¡,que 

en e.C. ,{,n;te_J¡,i_o1t de..t bal6n no hab,[a a.Dr.e., e.n.to11c.e6 af me.te.Jt .ta puJZta 

de.f ba.tón lJ al ab,1.L11. .ta vátvuta, e.mpc.:é a -éiub,{,,'1. e.f agua". 

Juan C'1.L6o"f.i.tomo (M
66

¡ Luc.90 de. Htpone.'1. q1i<?. ",6e 60-'Lma un vac..[o" 

c.n ef baEón, Jie.-6pcinde a f.a 111i.6ma- C.LlC.St.¿611: 11 Po1tque e..t vac..[o del -

batán t,¿e.1~dc. o. tfena'1.se cc11 ti9ua 11
; e.te.. 

Hemos designado co~o Ct1as Rc(acioncs de Cau~al~d~d Anbit'La

'Llas (ORCA) a todas aquellas RCA que postulan más de una causa 

para un :ni.smo fenómeno sin :::ue exista realmente un nexo de depen-

dencia necesario ent~c el afecto ~· las supuestas causas, o ~ue po~ 

tulan sólo una causa pero la argume11t2n, o intentar fundamentar, 

con argum0n tos cuyo con ten i.ao no corn~ sponde a la rea 1 i.dacl; a lgu

nos casos de los encontrados son: 
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1 

a9ua". 

Aull.c..f..io ( M 2 1 ) ,_\Ll)JU,.\0 que_ e-t ba.l'.6n ,_\ ('_ e.·:,·~- f!! m. 6 de a.{.)¡_ e y .f.ucoo .. -i. n. 

d.{.c.a q lliZ "Al ,_\ a .e ,.{_,'¡_ de.l baEón y pe.ne .. t,'1..afl. e. !1 
., .rf.l a 9 Lla lt-t z6 q uc é~.ta i .;· ... 

pe. n e..tJtaJz..éi a..t ba.t6n, -5,¿11 embaJLgc c . .f bafón 6 e _'.; ;::u'.t a m e. n ,t e. no e..\.taba l.te 

de afl.Jt,i.ba. de.t ba.f611 no de.Jo qctc. et agu.a óaLé·,>ta aún Ui.tando e.a vál 

v u..t a a b..i..e. 'ita"¡ 

CttUdi..ón "¿po~qué pe.ne_.t.J¡_a e..t agua .•• ?", Jo.6é Ine.ó (M 52 ¡ "poll.que. 

e~c.apa a..i..Jte u 6ofl.ma una e~pe.cie de c.ic.lo, el ai..Jte va a.e. Sondo y em 

Cu e.~ ti.. ó n : " Po,'¡_ q u. é d <!,ja de_ e. n -tlta Jz.. . • • ? :' , R u b é'. n ( M 3 4 ) : "p o fl. q u e. 

.todo e..t e,,!ipac.-lo q1te. e.~.taba de.,.\OCllpadc de_ a..i..lie . .\e l.tnió de. agua y 

PabC.o ( 1 ; ) ? • • n f' , ~ ' , " -1 ~ -1 ·· ' n • ·1 ¡ .• 
8 

CXl_l.[.(C((. Li1 \.({( \1UUc l·.l1Uf.U1:_.·Lc. 3 . . 1 -
< « 6 c. 11. e o a ;t.¿ 1..1 a , ¡:.i fr.. o 
,, ...J -

:o c. u.He. e .. .\.the.c.hame.n 

.te c. o 11 
• o . 1 [ e cc p.c-l cc 'l e c;,-u pa:u1 que. e.f a a tlC!. 6 lL b a " , e. .t c. . 

La cantidad de alumnos que formulan las RCA que hemos convenido 

se inóican en el siquiente cuadro. 
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,-----·---·------------

L R ~----- ---···---···----------

Pe~samiento Transductivo 

V ~ r v a l ·¡ z a e i ó n 

O re a 

CUJ\DRO 10 

Porcentaje de alurmos r::· .Je :fonnulan RCA 

Es notable como al avanzar de fase de descripción hacía la 

de cuestionario, los alumnos incren:cnt.aron la manifestación de to-

das las RCA consi~eradas. TaMbién s2 observa que el porcentaje de 

alumnos urbanos que manifesto RCA fue mayor que el porcentaje de 

alumnos rurales, tanto para pensamiento transductivo y verbaliza-

ci6n corno para ORCA. En términos globales encontramos que: una te~ 

cera parte de los alumnos de la muestra manifest6 pensamiento trans 

ductivo durante la ~E; tres cuart3s partes de éllos incurrieron en 

verbalización; y má3 de cuatro quintas partes del total de alumnos 

formularon O?CP .• 

Consultando los cuadros lla, llb y lle que s6lo el 3.9% de los 

alumnos, -suscritos 3 Jos test M11 , ~14 y ~29 y todos ellos de ori 

gen rura~no formularon ninguna RCA, en tanto aue el 96.1% sí lo 

1 hacía. 

1 
1 
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1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
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1 

' 

1 

1 

1 

1 
' 

Cll/\DW ! 1 J u 

l·tlHMUJ./\CJUfJ flJ·: Hf':Ll\Cll'~l!O::; ¡1¡.: C/\lJ'.:!\LJU/\fl 1\IWIT/1/\!Ul\:i . (1) 

Gii' ii't l /\ 

test Traduct.i vo 
R C A proceden 

cía 
~-o-.-~e -¡ Verbaliznción Pensarnicntio . O 

1 -------- -------4----· 
1 

2 

3 

4 

6 

7 

8 

9 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

16 

17 

18 

19 

20 

21 

22 

23 

24 

25 

' 

* 

* 

* 

* 

* 

* 

* 

* 

* 

* 

* 

* 

* 

* 

* 

* 

* 
if * 

* 
.¡;. 

* 

e D 

* 

* * * 

* 

* 

* * 

* 

* 

* 

* 

* 

* 

* * 

* * 

* * 

* 

* 

* 

* 

* 

* 

* 

* 

* 

* 

* 

* 

* 

u 

u 

R 

R 

R 

R 

R 

R 

R 

R 

R 

R 

R 

R 

R 

R 

u 

u 

R 

u 

R 

u 
u 

R 

--·-· --~--··-· ______ J ________ . __ _ 

( 1): El símbolo .. ,~ indica q 1J.8 al :nen os unn ve '7 se manifestó 
la cateri;o1·:Ll di;.,cur::~iva corrf:StY)n<lie~1te. Cuando ta.l sím 
bolo ~;e haU.a a lé!. i::'c;-;ierda, centro o derecha ele la 
columna, rcure:v:11ta la f'a:;e dt~ rlc!'3Cr:i.pcj_)n (D)t explic.§; 
ci6n (.8) o cny~;t:í.onario (f.'), re'.'\p1.~cL:i.va~r,ente. 
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1 
Clíi\DHO 11 '· L. 

1 F'UHMU L/\:_: TON Dl'~ nEu.crmms DE :..; ;._r_FAL 1 DAD ARBI TRAIUAS 

GHUPO B 

1 
1 ¡¡ ,) . dt:é Vet'ba:J.ización Prnsami en t.~~~ceden 

tt:st 1 Transductivo cia 

1 
1 

-- 2lsi-········-·--,~-·----- fr 
---·---··-·- --··-· 

~} .:t· R 

27 
1 

··~ "' " "".~ R 

1 28 ·!l- t, * * R 

29 R 

1 30 f.~ * * * R 

31 * * * '~ R 

1 32 ·:f R 

33 * * R 

34 {f * * R 

1 35 * R 
! 
1 

1 
36 * 1 * R 

37 * * ... * * R 

38 * * R 

1 39 * * R 

40 * u 

1 41 * * lr R 

42 * ·.!~ * u 

1 43 * * * u 

44 .,,, 
* * .,,. R 

1 45 ,¡, k * R ! 

46 1 ·lf * R 

1 47 * * 1 * u 
1 i 1 

48 

l 
* l:-

1 

* * 1 u 
l 

1 
49 l:· ir * ~¡.. 

1 R 

¡ 1 1 50 * ·:< 
1 

·~ lf i ..•. R 
1 
f 

1 
51 ~- * lf " 1 u 

i 
52 ~ li ~ ! 

H 

1 ~3 -;' lf 1 '~ R 

' 
L__::.> -- -······---~·· 

.. _.¡._..._ ____ ._ 

! ' ]) ~ 
,... D t. ( "\ e' e L_ _______ L .... ~ ·-· ""'-' '-· -.. _ _j ' ,.___ ____ -··•--ff--
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1 

1 CUADRO 11 e 

1 FORMULACION DE RELACIONES DE CAUSALIDAD ARBITRARIAS 

GRUPO e 

1 
1 No. de Verbalizaciór Pensamiento o R e A procede~ 

t.'1. s t. Transductivo cia 

1 
1 

·------~--- ------~ 

54 
1 

* * * R 

55 .¡¡. * * * 1 * u 

1 56 l * u 

57 * R 

1 58 * R 

59 * R 

1 60 * * * * R 

61 * * * u 

1 62 * R 

.JI 
63 * * R 

1 64 * * * R 

65 * R 

1 
66 * * * u 

67 * * * * u 

1 
68 * u 
69 * ·:t- * * u 
70 * * * u 
71 * * * R 

72 * * * R 

73 * * * ~- u 
74 * i~ * u 

75 * * 

~:J 76 ¡¡ 

77 ,, " -·--·- ·-----·--·- -- -- - .. -- -·· - -·- -- -----·-·· ---·--··-·--.---- .. -·-- ---···-··--· 

]) f_ e D t. c. J:_) E.. e 
~--··-·-··· - __ .. - ...... . ------- . - - ··-·----------
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COMENTARIOS ACERCA DE LOS RESULTADOS. 

1 La verbalización es, en la marginada mayoria de la población, 

1 
Ui1a añeja cos t i..mtbre c!c emµ ll:'ar té rnü ncs q uc ü1piacn la. c,"Jrnprens ión 

de las causas verda~cras de los fenóm~~os de la realidad. La ver 

1 balizJ.ciór., al i.qual que toda RCA, crea en el sujeto que la ~)rofie 

re l~ falsa idea de comprender las causas de lo que ocurre en la 

1 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

real i c1ad. En los casos ilustrados el hecho s~~u~sto por Ignacio 

Sergio de que el balón contenía "electricidad transformada", o el-

supuesto por J. Concepción de que el balón tenía "capac.iC.ad de ab-

sorber agua'' son ambos barreras que les han impedidos una compren-

si6n de las causas de los fenómenos respectivos, m&s cercana a la -

realidad. 

l-rnrelio stablece una analogía que no deja lugar para que su 

pensamiento se preocupe más por explicar el hecho de que el agua no 

se saliera del balón. Sencillamente su analogía no aporta nada a 

su supuesto de que el aire del balón es el que impide se tire el -

agua. Solo refuerza su creencia de que ha explicado. 11 Una cien-

cia que acepta las imágenes -dice Dac~elard- es, más que cualquier 

otra víctima de las rnet§foras. Por eso el espíritu cientifico de 

1 be incesantemente luchar en contra de las im§genes, en contra de -

1 
1 
1 
1 
1 

las analogías, en contra. de las metá::'oras" 1 

Cuando Fidel Tom&s y Juan Cris6stomo pretenden explicar porque 

entra el agua. al balón recurren al argumento de que en el interior 

de éste no había aire y de que el vacío del balón tiende a llenar-

1 G. EACHEL!\rW, Lec. cLt. p. 45 
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se respectivamente. Su pretendida explica<..:i.óil!'D es. casi una mera -

descr.i.pción de lo et.serva.do ~uy protal-:: 1 .("}:'le·nte ar.1bos alumnos tu 

vieron su primer encuentro con los fcn6me11 1 1·:~.; rc.-dncionado~; a la 

presión atn1osfé.rica durante! su ec1ucaci.6n se· .::rrndaria. En ·~n texto 

de 0ste nivel, crnc:: ya hemos rncncjonéld~), se ::.:·<.forr1é1 al a~· :.rnno del 

experimento do los he~isferios Magdegurgo: 

"Uno de co.~ l1cm{!:i;\c:1{c1 .6 ffe.vct lU!Cl tue.'tcG c.on Le.ave. qu.e. pu.e.de. 

ato,'1.nJ..t.tan-s e. en. ta ptati,1ia de. .ta máq ttJ.na n.e.u:mc'Lt-lc.a y e.l o:tJto ,t,le.n.e. 

un.a angofta que. l.li..Jt\1e. pana c.olgaJtle.; ~{e.n.tna~ e.xil.lte. aine de.n.tJto 

de. .to.ó lie.m,f,,~6e.n.(o.6, pue.de.n l.le.pcinaJt1!le. c.011 fiac_.¿f..¿dad, pe.Jto 1S-l .6e -

frnc.e. et vac.1(1 !J de.,~paé.6 .se c . .te..11_1w .e.a te.ave, ya no !.le. .6e.pa.1ta.n.. 0-

.tto de. GuJLJti..i<.e et .{11\·e.n.to.1¡, de ... ,,¡. 

Aunque el experimento anterior se describe dentro del tema 

de la presión atmosférica, en ninguna parte de éste se vincula 

explícitamente la presi6n atemosf6rica con la separaci6n y no s~ 

paraci6n de los hemisferios. Mucho menos se explica c6mo actua 

concretamente la presi6n interna y externamente sobre los hemis

ferios, se omite pues, una explicación causal del fenómeno y en 

el alumno -y posibleMente también en el maestro- lector queda, i~ 

correctamente Ja palubr2 "vacío" coI"'.o causa c1c1 fenórr.eno físico. 

Mélnejo tal de los fc:~nómcrios físicos c~n este tipo de textos de a~ 

plia difusión en las secunc'iarias, explica el hecho de que un al to 

porcentaje de los al ur.rnos de la muestra formulasen verbal izac.i.ones 

( 7 5. 3 % ) y ORCA ( 8 'l. 7 '!;) • 

1 R [ Y M ¡1,c.; c1 -- P ,\ L! L 1 \J , C I E N C I ¡\ S NA T U R A L ES 1 , L <' e . e ¿ t . p . 3 4 5 

99 



1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

1 

El pensar'liento transducti vo manifiesta, en los alur.mos de -

nuevo ingreso a la UACH, su atr«'iso c~n el oesarrollo de su habili 

dad para establecer relaciones causales verdaderas al respecto de 

los fenómenos físicos que se les han presentado. Ello es un refle 

jo de su rezaao en el pt:"oceso de corr.prensión de lci realidad. 

Corr.o ya heJ.Ios dicho, el pensamiento tr2.nscluctivo Piaget lo 

hR ubicado entre los 4 y los 7 a~os a0 edad, a~roxlmadamente, p~ 

ra nifios que no pertenecian precisanente a las clases sociales -

marginadas. Anal6aamente en las condiciones econ6micas y socio

culturales en que se desarrolla la pob1Qci6n de la CRSS, Shard~ 

kov 1 afirma haber encontrado que son los nifios de primaria los -

que manifiestan dicha forDa de pensamiento, que en nuestro caso 

hemos encontrado se hace presente aGn con los alumno de primer a 

fio de la Preparatoria, hecho que resulta explicable si se consi

deran las diferencias socio-económicas y culturales de aquellos 

nifios y los nifios mexicanos que posteriormente confor~an la pobla 

ci6n estudiantil de la Preparatoria Agrícola. Tales diferencias 

parten de las características socio-culturales del medio de ori

gen de los alumnos de la Preparatoria Agrícola y de las caracte

rísticas del medio socio-cultural ~e los sujetos estudiados por 

Piaget et al, así corno de los ~studiadoLJ por Shardakov. 

Las RCA furrnuladas por los al urr~nos se hallan frecuentemente 

vinculadas al usn, por parte de éstos, de conceptos físicos que no 

se comprenden. Ta 1 es e 1 caso de las ORCA e j ernp l.i.f icacla s por En-

: ~f..\J. Sf/;\rVAUlV, [,'[S,\F:ROLLO OEL PENS ..• ('J.'. e.U. 
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rique quien supone "cierta fuerza que jala" sin indicar que agente 

1 la ejerce, y Pablo quien se refiore a 10. "fase neqativa" de~ l.::1 válvu 

1 
la v la "tens i6n adC!u.irido 11 (JUC "se une cstrecha.mcr;to L~On el fenóme 

~ J. ... -

no de la capilaridad r>ara que el ac;:rua suba". Las OP.CA son u1:a man~ 

1 festaci6n ~10cu~11Le de la ausencia, en la estructura mental del su 

jeto, de las formas lócr ica;:~ bás .i cas de 1 y)ensarnicn to ca usa l. !'Aani-

1 f iestan la confusión ~rovalenciente en el sujeto ¿e los nexos cau

sales entre las cosas de la realidad y la escasa conciencia que de 

1 la confusión e inadecuado desarrollo intelectual riropios, tiene. 

1 El que tales RCA prevalezcan no puede considerarse un hecho 

aislado de los antecedentes escolares relativos al alumno, así co-

1 ~o de otras situaciones del medio ambiente con el que ~ste ha inte 

1 
ractuado. 

La institución escolar a nivel de primaria, secundaria y en o 

1 casiones de preparatoria, promueve la ensefianza de resultados del 

1 
conocimiento más que los procesos por los cuales se obtiene ~ste. 

Por ello no loara que los alumnos aprendan a establecer los víncu-

1 los de causalida~ necesaria entre las causas y efectos mismas que 

generalmente se les proponen como Jatos ir1formativos. La actividad 

1 intelectual del alumno transcurre en el aula con relativa oasividad 

1 
entre clases de oir-anotar, ver-copiar y ~emorizar-recordar. Raras 

y mas bien nulas ocasiones, los profesores pro~uovcn la discusión 

1 
de hechos o fenómenos. Cuando esporádicamente ocurre ésta, en gen~ 

ral, el razonamiento 160ico riguroso .. 
ce::". ta ausc'n te. 

1 
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ES también coman el que la institución escolar justifique con raza 

1 namientos parciales el fracaso escolar de sus alumnos. logrando -

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

1 

1 

1 

' 
1 

que los propios padres de estos crean 0ue sus l1ijos han reprobado 

. arque "les falta capaci.dac1" sin reparar en que es élla quien de

be desarroll~r 6~ta. Se corrobora así el caractcr el :ista de la 

explicación de ciertos fcnór:1enos escolares mediante la verbaliza-

ci6n apoyada Pn supuestas características individuales aisladas. 

Por otro lado, en la familia se inculcan al nifio concepciones 

con las cuales se establecen vínculos causa-efecto arbitrarios e 

irreales (en general este hecho es mas agudo entre más baja sea la 

posición de la clase social a la que pertenece la familia) ; ya sea 

por la inexistencia de la supuesta causa, de supuesto efecto o del 

supuesto vínculo. Se establecen así RCA para explicar: el origen -

del hombre y de su ~spíritu aludiendo a la divinidad; el origen de 

la riqueza y d8 las características individuales; la sobrevivencia 

del espíritu, etc. Más que la pobreza económica, la pobreza de d~ 

sarrollo intelectual -Íntimamente vinculadas- de los padres de fa 

milia determina el escaso ejercicio del pensamiento causal 16gico 

en los hogares de procedencia de la mayoría de alumnos que ingre

san a la Prepa Agrícola de la UACH. En su relación familiar, la -

mayoría de alumnos no ha empleado la mayoría de las formas del pe~ 

sam.iento opera e ion al forFli:U, sino que sus reflexiones se han rea 1 i

zado más con las formas del pensamiento intuitivo y un poco las formas 

del pensamiento opcracion;::1L concreto. Una autorj_tarisrno de~ los padres 

.-~on lo~.; hijos, a menudo 0xistcntc', ti1mbi6n !3C rnanifie:~sta, mcdj_ante 
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1 .. 

las RCA que aquéllos formulan y estos, además de escucharlas, van 

1 apren~iendo el proceso de su formulación. 

1 
Tambi6n la institución rcli~iosa, en cualquiera de sus varias 

modalidades 1
, es determinante en wuchas de las PCA manifiestas en 

1 la familias u hogares de su jurisdicción, pues además Slla deten 

ta sus propias RCA. En algunas de dichas instituciones se enfatiza 

1 más c~ue otras, al marcren ce las leves objcti.vas del mundo, aue los 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

diversos acontecimientos son desianio divino. Así, la curiosidad 

natural de su ¿rnc1i torio queda en grc=m po.rtc satis fe:; cha al contar 

con una causa general de todos los hechos. Este clitch6 causal ar 

bitrario impide, en gran medida, a los sujetos bajo su influencia 

conmover su es~ue~a ~ental ante los fenómenos del entorno. 

Tales explicaciones manifiestan una de las pocas formas del -

pensamiento operacional que la mayoría de la población de nuestro 

país tiene acc0so. Conocido el principio general de los fenómenos 

"terrenales 11 y "ma teri.ales", cualquier forma que estos adopten son 

deducidoscon toda facilidad corno consecuencia de la causa aceptada. 

Fenómenos físicos (temblores, huracanes, heladas, etc), sociales 

(distribución de la riqueza, guerras, instituciones, etc.) y psf-

guicos (int~liaencia, inclinaciones humanistas, artísticas, etc.) 

son rápidamen~e explicados por esta mentalidad religiosa. ~l desa-

rrollo del pensanLi.ento causal queda, a menudo, objetivamente anigu! 

1 / 1. ' ' l '··O ., 0 ' 1 7º t ' f) ri • . , Ve ti''.! .JS,22'.i,23;; woifcrnte6 aef ¡.vu.~ e11 l1/" 1'1.: .1~. o p!W,1l!.·6atJa ·lª '1c>.ctg.{0V1 

cat{tzcc( u cC 9S . .fl(~ ¡Y1o{lc 16al1a rlf~¡wia ·1cU:_1it'H. Ai'JUAR.10 CSTADISTICO DL LOS ES 
Tl\DOS U\JTDOS 11.ff\ICAl~OS 1975-1976, s p r ,',l~x. 197°. 
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lado. Sobre de éste se eleva el pensamiento mítico, la ''conciencia 

1 mágica" a la par que la "conciencia inqenua", el ¡x~~Lsamiento arbi:_ 

trario. Cuando alo(in hecho o fenómeno no cae en el ·-·;;quema doducti 

1 vo establecido se decretará como "un rr_isterio" o do ;-i::;:a insondable 

1 e :Lncoanosble y se insistira' en la lilr.itación del s,:,:T h~ano por 

oposición a la infinitud divina. 

1 En la comprensión de los textos religiosos, al creyente no se 

1 le permite. Muchas veces, su propia interpretación. 3u líder espf 

ritual piensa por él interpretándole .los llamados ''l:Lbros sacros". 

1 Gran parte de los alumnos que ingresan a la UACH han estado estre 

charaente vínculados a tal medio. 

1 Tal como ya hemos comen ta do antes en ~~ 1 marco teórico poco ::_ 

1 dif icante c~s la influencia de los medios masivos de "comunicación" 

en la formación intelectual de su auditorio. El oensaNiento causal 

1 de ~ste no se promueve al escuchar las largas series de comerciales, 

1 
los estridentes sonidos de moda, frecuentemente en inglés, la pro-

paganda oficial; al presenciar la mayc~:Cc. de telenovelas, el futbol, 

1 el box, cte.; éll asistir a pel_ícula~-, tales come las de charros, ka 

ratecas, (:te. o a los discursos municipales. Ce~ este bagaje inte-

1 lectual los alumnos de nuevo ingreso a la UACH, la verbalización, 
e:.,. 

1 
el pensamiento trc:fü~ductivo y las otras formas c"ie relacj_orn:>s causa 

les arbitrarias aue manifiestan rest1ltan un tanto explicable. 

Las RCA son un reflejo en el alumno de.la explicación arbitr~ 

ria gue da la superestructura a los fenómenos e:·-' la reu.lidad y a 

trav~s ~e instituciones tales como la escolar, familiar, religiosa 
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y los medios de "comu1ü.caci6n" masiva. 

Las PCA constituyen una forr::a viciada del pensamiento causal 

y son un obstáculo para la cultura científica, parR el desarrollo 

de .la conciencia crítica de aguellc;s alumnos de nuevÍ ingreso a la 

Preparatoria Agrícola que las fornulan. 
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III.B. J 1 1 I C IO S F AL SO S . 

Al referirse a determinados aspectos de la experiencia de en 

sayo el sujeto elabora alguna afirmación o negación no verdadera 

referente a d chas aspectos, sin que tal juicio o idea constituya 

una relación ausa-efecto. EntendErnos por lo anterior un jc1(c,{,o -

En la expresión verbal del alumno el juicio falso se encuentra, 

segGn hemos hallado, soportando las ideas manifestadas por muchos 

de ~llos. En este apartado ejemplificaremos cuatro formas del ju! 

cio falso a las que hemos denominado: Ob15l>'1vac.-lón Fa.t6a, Ab,50-f..ut,{, 

Designaremos como obJc~vaci61! ~ae~a a la descripción por par

te de un sujeto, de hechos que nunca ocurrieron realmente durante 

la EE y que tienen un carácter, no de inferencia, sino de supues

tas observaciones fruto de la percepción directa del sujeto. Es --

claro que toda observación falsa implica un juicio falso. Conside 

remos algunos ejemplos: 

Zena,f.do: (M,, 0 ) dlce habc_!-L cb.6c.fwado que "aC ab•t(!¡_ ta vá.fvuta de abajo tJ ,~.a 
¿ ' -

c.OA el ba.2ón de .. e a91w c.on ta l'átvitCa de a.'¡/1í.ba ab.i_e ·tta, fste 110 se l'ac..fo"; 

lle. J.iaca dl'·C '1cc.ipic1ite ~e Ce cic'íM .fa vátvuCa parca que. 110 ·~C c.5c.apc e.-f agua 1J 

J.ie c_otoc.a c11 e.C -~opchte_ w1.{.11c ~da C."; 

ca 11 agua, e.o 11 Ca vál'.t'Llfa a b<' c. •ita"; 
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1 

Voniúigo (M67) c.xpt.lca qtl(' ea -int•iociucc .. {(1Jl dcC Clgua ae bl1.CtÍl1 "J.ie. cicbe el que 

c1w11do e(' ba.f'6n M. mcU6 (((' CL~jlffi je_ {(b'1JC 11.0I! (\U d,··!> VlÍLVLlfa~ u llllc.f1t'1a~ ,'f.. a.i 

etc. 

~n los casos anteriores sus autores hacen un tanto referencia 

a los hechos observados, pero en la 1redida que los describen intro 

ducen eventos jamás ocurridos cual si las hubi0sen visto. Así, ni 

la v§lvula seperior estaba abierta, en contra de lo dicho por Zena! 

do; ni se cerr6 válvula alguna al retirar el balón del recipiente 

con agua, en el caso de Guilibaldo; tampoco se translado el balón 

hacía el ag~a con la válvula abierta ni se abrieron las válvulas -

al meter el balón al agua corno afirman Sonia y Domingo, respectiva 

mente. 

Veamos ahora otra manifestación del juicio falso en lo que he 

mas llamado absolutización. Definimos como ab¿olutizac.i611 el hecho 

/ 

de que al cliscurrir rn. sujeto en torno al determinado evento solo 

expresa posiblidarles extremas en su ocurrencia (p. e. todo, nada, 

totalmente, etc) y no considera otras posibilidades interme¿ias e 

xistentes (algo, parte, la mayoría etc.) así por ejemplo: 

He.c.tc.11 Rmn(M• (1U
19

¡ c.xpUc.a qac a[ (iw1cicnwit cC 1ncfr'1 "cd1.óoh.vtó todo e...t OÁ/te 

lj u_f oxl0cno l(U.C'. Üi!Ú! clfÍCllf~C' (C'f Lic1C611) !1 cll' óWllC'L~j{'l.1_(' ílf i'lf]Lta ••• "; 

C'uc .'.l f tC'fW ü o: 
11 

L·.t'Jlll'itÍC' (,\!_, 1 ): DC' ..'!.\«{ m,\llC'Ul queda U'll1).1Cetconc11t<' \.'l1CÚ' U 110 
/ ·r 
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Fe.Uc.imw u~6<f) a.f ('_,'()JU.c.cu1 MJb,'lc. .ta {11 t11oducc {6n dd'. agua cll bc'-1611: 11 
••• 

c..f agua C:.'i 1ná.:.'i d{(i,[c.,U dl'.. r{('.:.'ipl.azcvri.'Je {que ce cc{ 11c) poi¡ e.e U.po de c.ntace. que 

une. C.c ·:.'i .ic• ne .:.'J ft úi 11.ég e H<· :.'i u ( · x (n l' no, l}Ct qllc e(' rtA'. -11 e :.'i ó fo cu; ttú~J te. ú111e.:.'i de. o x.l.-

_qe.no": 

He.clo 'l. (f.i28 ) e.xpLtca q uc "e_C balón c.ó ct"·foc,1dc e.n c.C ~opo!z.,tc_ po11qae ah,(. 

.tü.ne. qttc qr.teda.•¿ e• e.6 e.bpccúcCn1c.11tc. pa·w {:.'i<:1 '
1

; etc. 

El juicio falso ;irofr::rü~o ror alaw1os ahu~:nos durante la 2E también asurne 

la fomra de contradicción Hablillros de o::mtradicción cuando al explicar o des --

cribir un fl:?nér;):::no, el sujeto mntraclice, eX'i:--ilícita o irnplícitarnc.nte, lo expre-

sado en otra parte de su propio discurso. Algunos casos, de los que henDs en-

con trae.o,. son · 

CttCl.'JUón: ''¿Fof/..qué. o.'c._(l de. c1i..tMVt a~wa ctC. bal.én:'", I~¡;1auo ui
75

¡ :~' po,'1.qtte. 

ya no c.cn.üe.nc. a..,i,,'le qw?. C.6 to que. ab.6of/..b.fo e[ agua". Cue.-5.t.ú)n: 11 ¿Cu.crndc .5C. de_-

de. e._,sc.ap~n u :-:.c.\01bc. cí'. astw y se.~nín cuino ahc 'tbc. e.f' ct9L'(( .:. 1: c(...{/te. !>o.fe-".: Ctu2.,~

I :t,ión: ''¿Po.'1.qué de.ja de. e1·1t·~,t'L a9ut( cu 1.Y:.~éu:··, )wrn: 1'PozQue. e.e ahuz. qttc. c.on-te. 

1 
1 
1 
1 
1 
1 

aflte.: o "no pue.rfo. e~ en 1.Yt -~ 

Jwu1 .5c cc·11t'l(i.dic.e llLU!\-'atlll'Htc; 

l -r¡ a n ~ "(. •·r 1:>.' "<'''"'. ll L.\. t..•~ , L._ '\.....~L. \rlll • 
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RegcJ•w (,\1..,
0

) a Ceo mL5mM c.uc,6.túme..6 antc,.11,lo!(.e .. 5 1te . .6po11dc.: "poJ1que :5<.'. eje'.!;_ 

ce una {itH'~.:a dt ali-5u 1tc(ó1·1 def rciiic." y ''Po'1.r(W:~ ua iw exúte .6u{i,(c..i.e.11tc. (Ü'1.e. qw.' 

Rllbén (Al34 J c.xpt..ica ta .ú1.t.-1odttcci.ón dc:.C. a9ua: "Et agua c.ome.n::'ú a c.n.:tJtaJt al. 

baCé11 pc•r..que Cl'IHC é.5te no .te.vúa c\,{.;'U?. eC agua e.ntJi.ó !f .f Cenó et \JClCÁ.O que e.:Staba 

d e .. 6 o c.ttpa do"; 
E6Jia..[;1 íM 11 ) " Yo ob.óe.,~.vé .e.a bota de c.11_.i,5.ta.1!.. en que. e.e. mo.toJt 

e c. Ml e ó t o de• e e a _¿ 'L e. , ú r c. t. a 5 e f c. e. x .t -'L a j o m á ,j de j á vi do 1:'.. c1 e. n c. u e. J.i .tl o -

1 ne.s ( cc111dic..ionc.,5) de. ab.S['Jtbe. 11.. •• "; e.te.. 

1 
1 
1 
1 
1 

Adem&s de los juicios falsos aue hemos denominado observación 

falsa. absolutización y contradicción encontramos en el lenguaje· de 

los alumnos otros juicios que también son falsos pero que no son 

precisamente ninguno de estos tres tipos de juicio falso. Denomi-

naremos a esta otra variedad de juicio falso como Ju.ic..L· Fae..:50 0-'1. 

Algunas ilustraciones del juicio falso ordinario son: 

e ((e .) t Uí ¡¡ : 11 A e t '1(1 .. b :l j ({'¡_ ¿e moto)-¡_ q ll é ('c. C.t'Ul. e e JI. e c. b a f 6 n? 11 
, Be 

1H! .. d.ic.to (,\J
5

.:/): ''cC •neto'L e.11 .... ·[a altz.e at bc(fén 11<Uta CCe11(0'1.f.o". Aqu.[ 

Beue.dictc (ncu't'Ll'. dl•l1Ceme11tc e11 fu.le.le· t)af.'ici o-'1.d.i11af1.lo: al:'. a(iDima1L 

a i. 'l e va a U'.. e 11 cut a f b a~~ 6 n , a C. c. u a f .{.in p {{. c..{ . .ta m c. 11 .te!. .6 e. c. O ll -6 i d c.. J¡, a q u c.. 

e.'i taba vac..{.u. 

J. Félix (M
7

l f1icgo de. fÍC''unu.fa-'i una con(iu.'ii6n c..onc.epto-objeto, 

du 11(u1 .. tc C.a {ia6e expCic.ativa dL' f.a EE, 
I 

.incUca que. l111u trn "bi.ex.ido 

lOC! 



1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

cf agua .6CJ_ ptLOdLlC.<!. un c.amb.{o de eCen1e.11.to-0". Tamb.ié.11 afi,{,tr.ma tue90: 

· Ge.Jz.cuido (M 5 _~l ind,ic.a que. el mo.to/z. "pJz.oduce. ca.C.oJz. lJ a,l,11.e., y é.,6 

te,. •lC pcu,aJz. at ba.f.ón ,H_ p'l.e..6en.t6 en óo'w1a de vapo,1 11
• 

C u e -0 :t ,¿ 6 n. : " ¿ a f .tJw b aj a Jz. e C m o.to Jt q u e o e u.11. .'l. e e 11 e .t b a .e. 6 n ? " . 

AlcUtt.tn (Al 48 ¡ -lnd.lc.a e11 ob6e.'l.vac..i.one:S: "at me...te..'z. ta válvula -ln 

:íe.'1..loJt de..f. ba.C.ón de. v,(d1¡_i,.o a un 1tec.-lp-le11.te. con agua e.l agua e.-0 ja-:-

Cada liac.,la e.e .{n.te.1¡_,(oJt de.C ba.f.ón de. v.ld'L,io"; e.te.. 

Los resultados numéricos referentes a las varias formas de ju! 

cio emitidos se presentan en el siguiente cuadro 

--
F A S E ORIGEN 

eles c . Resu·l t -

Ju.te i os Falsos obs. exp. cuest global URB RUR 

rvación falsa 15.6 3.9 l. 3 18.? 25 15 .1 1 
1 Obse 

l ut"ización 13 27.3 i 27.3 44.2 54.2 39.6 
1 

raclicción 2.6 2.6 1 
13 ¡ 19.5~~8 18. 9 r 

1 ¡ 
1 

1 io falso ordinario 45.5 45.4 1 52 71. 7 ' 1 
------ i 7~ 79.2 1 

Abso 

Cont 

J ui c 

CUADRO 12 

Porcentajes de Juicios Falsos Emitidos 

De acuerdo al cuadro 12 podemos notar que el porcentaje de obser 

vaciones faJ.sas man.i.festadas por Ja muestra de alumnos se redujo 

gradualmente a.l avanzar: de .La f:a::'>e de descripc.ión a la fase de cue~ 

tionario, en tanto que los por-centajcs corrC'spondic11tes a la abso-
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lutizaci6n contradicción y juicio falso ordinario se incrementaban. 

Es notorio el que aproximadamente la mitad de los alumnos de 

la muestra manifestaron al menos una Rbolutizaci6n al expresarse 

durante la EE; asimismo reséllta C!Ue la mayorí.:1 (caSi tres cuartas 

partes) de los alumnos formulasen juicios falscls orcLinarios. 

Otros aspectos que también resaltan entre los resultados es 

que, relativamente -aunque no en nGmeros absolutos-, los alumnos 

de procedencia rural formularon menos juicios falsos que los de 

procedencia urbana. 

1 De acuerdo con los cuadros 13a, 13b y 13c, ha sido posible 

1 determinar que el 94.8% de los alumnos de la muestra manifestaron 

al menos una de las formas de juicio falso consideradas. Sólo los 

1 alumnos suscr.i tos a los i::est M
6

, M
30

, 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

M
3 6

, M
5 2 

y M
7 7 

¡10 lo hicieron; alumnos, todos e 1los, de origen ru-

ral. Sin embargo, al considerar que la formulación misma de toda 

RCA implica un juicio falso 1,y recordando que s6lo los alumnos sus 

critos a los test M
11

, M14 y M29 no había manifestado RCA, llega

rnos a la conclusión de que el 100% de los alumnos de la muestra for 

mularon el menos un juicio falso. 

T (!da RCA i.mpC<" ,.:: (( Wl j u . .i.c.é.u ~(it j() tan.to ¡.1(111 q W..' (( t~j w 1(l cfr. e as j ll)XlC...6-taj ccrn,ja6' o 
;(cctd, adjudi.cc¡cfrl6 (~¡f ríc¡¡(1nc11c• i1{j{cc cu CU<'':ifú'.11, C(•i:stét[L~:a en 6.[ 1nLó111a una 
lljC\.'C'rncéó11 fcÜ.'iJ.,· Cl'Hll' /.lt•'1qttl'. ('{' !1l'X<' Ct!fl~1LTC est,·tliCccúfo, '~UC. c_,j (io.J..'':>C', M' fÍO~ 
niul'í' niedúu1tc (U' iuicu·. F11 ((¡11f"r1 c{iu· (t•:Í(~ RC'A {1'11 1t0

Ú'il 1.111 Juécú• FccCS(', 11.i11g611 

J¡u"c(l' h-ctk, ¡.\·'¡ rfr,~(11.frét'-11 de c!':ite, {n:¡.1t'c·u¡ IXt\. 
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1 

1 

1 
1 

1 
1 
1 
1 
1 

No. de 
1 test ¡ ____ 
1 l 

2 

3 1 

4 
1 

i 
5 

6 

7 

8 

1 9 
¡ 
1 

l 10 
1 

11 

12 

13 

14 

15 
' ' 16 

17 

18 1 

19 

20 

21 

22 

1 23 

24 

25 

l"\il.\MUL/\CWf~ DF: JU 1 C LO~i 1'"1\L·iJS 
1~~Ul 1 0 f\ 

°.b~=vac .Tb~o 1 u t-i z~- C:n tradi e e i ón 
!· ;\ h;;¡ I "~ 1011 

----t-----,------~--
1 {} ''* 

--~ 

1 

! 
1 

1 
~~ 

1 
¡ 
1 

~- ··~ 

* 
1 
1 

~' 

* ~~ 

-:i- * * * 

* 

* 

* 
* 

* 

* * 

* 
* 

,]> E e h e .- 7l E -
i...__ \..__ 

- - '--

(]) 

e 
T F o procc 

ciencia 

-)} u 
-:~~ lJ 

.,,. * R 

* R 

-~· R 

R 

* * * R 

* R 

* R 

* * R 

R 

.. , * R 

* R 

* * * R 

R 

* * * R 

* u 
-)!- u 

* R 

* -l'r 
u 

* i( * R 

u 

* * u 

R 

;e -)f R 

"" (_ ...... 
!__ \ '---

(1): El símbolo -}(- indica r¡ue al r.1er ... Js un::i ve?: se manifestó 
la ca r.ep;o ría discursiva corres ¡:Jcindi ente. (}_;¡,ando t:::. l sím 
bolo ~-~e hn.lln a la i711ui.E~rda, cc:.tro o derecha de la 
columna, rnpre:,1enta la :fas(; de 'i::scripci6n (D), ex~)lie_§; 
ci6n (E) o ,;ue:_;tionario ((~), re:::.~;ectivamente. 
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: JADlll 1 13 b 

FOHMl!LAC[•.:•N DE .JUICl,';-> F'ALSO~; 

CHUPO 8 

No. de Obsc!--:aci ón Abso~utiz[l Contradicción ~T F o pro e~ 
test ¡ Fals;=, ción dencia 

i 
1 ----

26 
·¡ 

" 
1 * * * R 

27 * * * R 

28 -~(- * 1> R 

29 * * * R 

30 R 

31 • ·)l- * ~- R 

32 * 
.¡.; i * * * R 

1 
33 * 

1 
R * 1 

1 
34 * * 1 R 

1 
35 I* * R 

1 36 R 

1 
37 * * * R 

38 * * R 

1 
39 * * * R 

40 * * * u 

41 * * R 

1 42 * * u 

43 * * * u 

1 44 * ·i> * R 

45 * * * R 

1 46 * * * * R 

47 ¡$- * * * u 

1 48 * * * u 

49 * * * R 

1 50 * R 

51 1ó * * u 

1 52 R 
l 

53 1 " 11- '> H ¡ 

1 J) E ~c~] l'· 
----

(_ e -·0 e e 0 ( '~ <.... 

-------- ---------··-····-···j ·-- -
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CU/\DHO 13 e 

FORMULACIJ~ DE JUICIOS FALSOS 

GRUPO C 

No. de Observac. Abos'-lluti Contradic J F o pro ce 
- - dencia Test Falsa zaci:Sn ción ¡ 

1 

-----· :! ____ 
1 * 

' 
54 

1 

* * R 
1 

55 ·'.t -~ ·"..-

1 

u 

56 1 
u 

.. 1 

57 
,,. * 

1 

·'.; * * R 

58 * * R 
1 
1 

59 * i * R 
1 

60 * * ;} R 
1 

61 * 1 * u 

1 

62 * l R 

63 * 
1 

..., R 
! 

R 64 * i * * 
1 
1 

1 
65 * * * 

1 R 
l 

66 * u 1 

67 ·:1- * 
1 

* * u l 

i 

1 68 
1 

* * * u 
1 

69 * 1 * * * u 
! 

1 70 * lf 
1 

* * u 
1 

71 * ... * R 

1 
72 * ;-, * * R 

73 * * u 

1 
74 * * * u 

1 1 

75 * 
1 

U· 1 

1 
1 

76 * 1 ,, 
;f H 

77 1 ' R 

e --y~-¿ e J-¡;-E:~~Í0_ ~ -~~ ]> r· 
( -
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1 

1 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

COMF:N'l1ARIOS J\CERCl\ DE LOS RESULTAOOS • 

La observación falsa refleja en gran medida lo poco atento que 

es el alumno no s61o con los varios aspectos de una EE sino con la 

realidad general yuc le rodea. l\simismo indica indiferenciación-· 

del alumno entre la realidad percibida ~· los hcc os imaginados. Es 

µasible que las observaciones falsas manifestada~ sean debidas: en 

ocasiones, a una mera confusi6n al escribir el alumno sus ideas; a 

que se distrajo cuando debía observar ~tentamente la EE y al ela -

borar la descripci6n de lo observado inventó parte de ella; a que 

posiblemente no le i11teresó la EE y crey6 percibir lo que luego --

escribió; etc. En cualquiera de los casos el alumno se halla en 

la situación de que con la falsa observación que manifiesta, su -

descripción de la realidad carece de objetividad y eventualrnenta -

llega a obstaculizar el establecimiento de los nexos causales ver

daderos entre algunos de los diversos aspectos de los fen6menos f f 

sicos, tal es la situación, en los casos ilustrados, de Guilibaldo 

\" de Domi.ngo. 

La absolutización formulada en el discurso de algunos alumnos 

manifesta su centraci6n o fijación en s6lo una posibilidad de ser 

o devenir cierto aspecto de la diversa y variante realidad. Ello 

manifiesta que tales alumnos no han alcanzado aGn la forma de pen

samiento que considera las mGltiples posibilidade~ todas las com -

binaciones posilJles de objetos, ideas o proposiciones y que es ca-

racterística del pensamiento operacional formal. Al parecer la -

absolutización constituyo una forma de pensamiento estereotipada -

(_li:,~bida., entre otras pos.l.liles causas, a que los maestros implicados 
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1 

1 

1 

1 
1 
1 
1 
1 

en la formaci611 anterior del alumno no promovieron en él un aprendi

zaje ilnalitico sino memoristico y no lograron, por tanto, que ~ste -

aprendiera la diversidad y mutabilidad de la realidad que ensena---

ban. También como posible caus2 her11os de considcru.1~ l!'..lC en e] mc~dic 

ne proccdenci.éi chd a.lurnnu se mc:rncjan con fr·ecuencia caL:9orL1s dico

·ómicas tal.os como "bueno, malo" "todo, nada", ":inteli~~-2nt<:~, tonto", 

etc., uso que Jhora él refleja como absolutizaciones. 

Nos parece que las absolutizacioncs registradas reflejan la su

misión-autoritarismo prevaleciente en las poblaciones ce donde el -

alumno es originario v en donde:, frecuentemente, éste: se hallaba re

gido por las consignas tajantes proferidas en diverso erado por la -

autoridad municipal, por los medio de "comunicación", :::-or su pastor 

religioso, por su patrón, por su maestro, por sus padres, etc., --

quienes pocas veces consideran otras posibilidades de ser diferente 

de los sefialamientos hechos por ellos. El lenguaje-~ensamiento del 

alumno no es inventado por él, sino que fundamentalme~te lo aprende 

de su medio ambiente, como un proceso social y ahora lo manifiesta. 

Con la contradicción el alumno resta objetividad a su pensa --

miento. Esta puede ser debida, entre otras cosas, a ~ue el alumno 

no ha puesto suf j_ciente atención en eJ. contc::nido de l.as ideas que -

ha escrito; a que ha tenido una centraci6n tal en cac2 idea partic~ 

lar emitida, que le ha impedido la comprensión coordinada del con -

junto de ellas; a su desconocimiento y falta de ejercicio del Prin

cipio de no Contradicción en su discurso; etc. 

Sin embargo, el hecho principa.l determinante es la procedencia 
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del Rlumno de un medio ambiente marginante de su desarrollo inte--

lcctual, al que ya hemos aludido antes. 

Entre losv~rios inconvenientes de la contradicción en el discurso 

del alumno se (~ncuentra lél dific1lltad 0 imposj_bilidad que encontra-
/ 

re! al pretender establecer un análisis valide de un conjunto de he-

chos, así como eJ. retardo del desarrollo de su pensamiento lógico -

al albergar contradicciones inconcientes, gue no ha captado ni su--

perado. 

Por su parte los juicios falsos ordinarios, como todo juicio -

falso, constituyen una referencia o concepción deformada de la rea-

lidad. Nos parece que reflejan la costumbre de un uso irreflexivo 

del lenguaje, su conocimiento parcial e impreciso. 

En su medio ambiente de procedencia, frecuentemente, el alumno 

ha estado acostumbrado a escuchar afirmaciones, de las que no se da 

1 
ningan sustento, como verdades absolutas. A veces descubre que no 

lo son, lo cual le alienta a que él también se ejercite en emitir -

1 afirmaciones sin ~undamento, ejercicio que deviene en hábito. 

1 
El mismo ambiente que es causa de las RCA que formul~ le indu-

ce también a enunciar juicios falsos. 

1 El alumno que mentalmente opera con juicios falsos al atender 

1 
a los varios aspe:tos de entorno, puede tener la falsa sensación -

de que comprende la realidad cuando objetivamente la desconoce. Se 

1 tiene asf una visión ofuscada y nebulosa de élla. 

Tanto la observacion falsa, la 3bsolutizaci6n, la contradic -

1 
1 
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ción así como los juj_cios falsos orc1.i.11ari.os constituyen una traba 

para el apre~dizaje de la causalidad física. Embarazan al sujeto 

que las formula c:-n su concepc.ión y análisis de lu.s mü1 t.i.ples posi -

bilidades del ser, de las causas, de las consecuencias de los hechos 

o fenómenos físicos. 

Dado c¡ue el 100% de los integrantes de la muestra de alguna ma

nera ha formulado al menos un juicio falso, so tiene una gran proba

bilidad de C}Ue la mayoría de la población de nuevo ingreso a la Pre 

paratoria Agrícola presente problemas discursivos, problemas de len 

guaje-pensamiento, co~o los aqu5 analizados y que constituyen una 

rémora al aprendizaje de las ciencias, entre ellas la Física, difi

cultando el proceso de formación científica de los alumnos. 
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IV,- O TRO S F E NO ME NO S D I S C U R S I VO S 

Algunos aspectos comunes encontrados en el discurso descrip-

tivo y causal de J.os alumnos Je la muestra al referirse a la EE 

.realizudas, son le; que hemos denominado i:_:c.l.clC.tl<:ll de C'tUi.'.itTfü{ad 

,\ILL.UCada, r'\11{11¡,-¡c{l,1, Ot'rn.'.i í·11col1e.'d'!lCLcl.'.i 0(.)CU'i.'.i.{.vco U Sinc_c!1{.dad 

La Rc.tacú~1t de. CcHt.'.iaC..id<ld 1\lut.(taa':1 · (RC,\l) consiste en que el 

alumno al explicar un fenómeno que es el resultado de una cadena de 

causas y efectos interrelacionados -el efecto de una causa es a su 

vez la causa del efecto siguiente-, sólo alude a la causa inicial y 

al efecto final sin atender a las causas y efectos intermedios; 

otras veces se menciona s6lo parte de las causas intermedias. e• . 
ol 

el alumno postula la causa general del fenómeno no deduce de ella el 

efecto particul~r. La af irmaci6n del sujeto siempre es verdadera 

pero mutiletc"la. ~sí, por ejemplo: 

e Lt c. 6 .t.¿ ó 11 : " ¿ Po iL q u é. e n t '1. :l e. E a g u a . . . ? " • Ja v úur. ( M 
3 0 

) : " Po Jz. .ta 

p Ji. Q. 6 .( 6 II de. t e. X t C -'LL (1 fl. a f .( Jl .t C ,'!. ¿ O 'L d C. C b a l Ó 1i " • 

Ctu? . .6.t.i.én: "¿Poitqu.é_ de.ja ck entJrn'1 e.e agua ... ?" Jav,{e.h (M
30

¡ 

'.' Po fl. q u. r c. E b a t 6 11 a e ha e e '!. t r. 6 a e .. ta cU. :u?. a b ·.'.i o lt b e. e.. .e. a g u a " • ; 

Robci1..to (M 61 ) atíl'rma qitc. "ta bota de. v,¿d.'l.-Í.o ab,óo1'!.b,(6 e.C. agua 

fw.6.ta ~a.'.i.i. l.tc.1uvuc_, o óCt-1, ~c.~sún .ea pofl.c.<"611 de. a.i.-'1.e qiie. e.t moto!1. 

ex..t!1.ajo de ta bota lwe.ca ele. 11 idn.<.o",; 

Atb.üw U1 3 ) c.xpf{ca que. Ca_ mrrngue:tui, de C 1110.to.1¡_ e_n 6unc.,.i_cna

m.(.<?.11.to, ".'.le uit.<'6 aC lrnfén de c.'!.LótaC; aft[ cC baC.6n .ó<!. de . .f6 un -:.a-



t (1 tW ,{, d O C( f. tll (1 Í O fL C. J l Ce. 1J cÍ( CÍO , C.-S }JO 'L é. l:i t O C¡ lU! e. t O ll f. 6 n a C l1 ).1 {( 9 t1 IL 

{ n d.{ e a da p e' 11 J a v { c. 'L • 

En el cuadro 14 se indica que el '40.3% de los alumnos de la 

muestra formularaon RCM; que al pasar de la fase de descripción de 

la EE a la fase de explicación y la de cuestionario la rnanifesta-

ci6n del RCM se incrementó. También es notorio que en término r~ 

lativos los alumnos de origen rural formularon casi tantas RCM -

como los alumnos de origen urbano. 

Ahora, en el mismo sentido designado por G. Bachelard 1
, ha-

blaremos de i\¡¡ { ma e ,{ó l1 cuando al discurrir un sujeto en torno a fe 

nómenos fisicos, explica o describe éstos aludiendo a fenómenos 

biológicos o psfquicos. En el caso de la muestra EE tanto al des 

cribir como al explicar los fenómenos físicos observados algunos 

alumnos manifiestan dicha an.imación. Por ejemplo: 

P a b lo ( M u) " e. 111 p ¿ e :: a a ,s a d ,v1 p o Ji Ca t e. n ó ¿ 6 n e f. é. c. t J;_,¿ e a q ll c. t e e. .6 
J () 

.t IL CU! l:i 111 .{.t ,¿ da " ¡ 

J o -s é. L LL ,.¿ -6 ( f, ! 
5 

) e. x. p t,¿ e ll e¡ u e " .1. .C e .6 .t a -'L -Urn b a j cm do e.. .C. 111 o .to f[, - -

ab1SQ!z.bJ.a cx.f9cnc de. Ca beta !f pC'tt C?.60 -6'!. qlledó 6Úl c1 x.[9c.no. ( ... ) 

ettr..ntfLa CÍl'i1t-'1c cf,_, c1qua, ¡_1uc .. ~ po 1r.. c_,c, abo•1.b1't' cr a,9¡ia" 2 
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Udd (1\11) ExpCú:.a: ,, ... u at lllC.Ú!'L fe¡ pw1.ta dc.t' Óltft)y¡ (!JI cr 6JW6l'l' de :~

gu.1 lJ i:tbU'i.Cc_ Ca L'..f avc de pci.w qtu,60 jafo!i. ct{/1.e, ).1(~iw cDmu c.6.taba . .sw11r:10 úfo l'.tn 

pc:é a jaúv1. e.e a9ua ... "; 

Juan ,\.faimeC (M 15 l úid<~ca <{u.e. "fa bo.C.a .1bó0Jtb.i.6 a~Wí( ca!:.i. l1a.6ta .CCc11a'1.~c. 

clc.b.i..do a que. dc.nt•w de.e baCé11 ;¡e f1abúl c¡,{:112. y et[ abJti.ne. fa l!á.Cvuta Có9i.c· te 

to 'L q u..i.e. 'U!. ucUJL pe •w e.o mo c..s tá c..f. ag u.a cLt to c.afC..la e e me c..6 tá c.auc.ritc. lJ e . .e. agua 

Ju~t.úw (~!27 ) cxptica: "c..: cc.i.1te.. .tü.11c. tn pJi.op{.e.d_1_d de. "c.xpc:.11di.1lóc." u poli 

Co e.u.a[ c.f. cci.Jtc e( C sctLOL de.f ba.tén, c_.-s.tcrndo l.Sú!, c_n c.( agtta, lic.cfw" mano ele e.f. 

El t6rmino con el que se manifestaron la mayoría de las ani-

maciones de los alumnos fué "absorber", o sus sinónimos, tanto al 

describir como al explicar los fen6~enos presentados 1
• 

En el cuadro 14 es posible observar que el 66.2% del total de 

alumnos manifestó animaciór., siendo la fase G.e :expli.caci6n la que 

m§s formulaciones registró. Los al~~nos de origen rural manifest~ 

ron una mayor cantidad de animaciones que las alumnos de origen -

urbano, no s6lo en cifras absolutas sino también relativas. 

Por otro lado, a un conjunto de hechos, referentes al discur 

so de los alumno~.:; clur.:rnte "ManL.tntial in vitre", que no nos ha sido 

posibl'.:- cJasific2.r de nunera simple en forrr.:i. separada, los hemos 

a9rupado en el cr:::•ncepto de Ot:1cu J1¡~~l·/:c'tc>11c(,\S D/)cu':Si.lJ({~ (C1 ID). 

1AC C'.\/.' 1_-~,·nuc t'lL!illlW~ (<fwni!l'\ ;-/¡'cf10 té~m,:ne se p'u.>:ic1:t(1bL1, (\ w2muio, t111nL1i.én 
v(ncu( :;.,f,· tl w1l·¡ \T 'i.baCi~:lü: (·,~.:. 
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Decidimos que un sujeto muestra OID, cuando: 

Al expresar sus ideas hace uso inadecuado de las palabras. Por 

ejemplo: uso de palabras con un sentido que~ aún n(J 9ana concenso 

suf icien tl:; desde la. perspectiva de Jos autores de los diccionarios; 

exceso o de ccto de la cantidad de palabras necesarias paril comuni 

car algura idea que pretende.; 

No coordina lógicamente las ideas que maneja. v. gr.: extrae 

conclusiones ajenas a las premisas de su discurso; alude a leyes 

inexistentes; 

En general, la forma y contenido de parte o todo su discurso 

evidencia dificultades para la adecuada formulaci6n y comunicación 

de sus ideas. Algunos cuántos casos son: 

AC.f/r.edo (M
8

) e.xp.f..,i_ca: "E..e. 1110.to/1, ge.ne11.ó a.{.ne po!t e..t mov,lm,ie.n;to 

que. lo que oJr..,(_g.{.na la e.lect~ic.idad y e.6te moto~ lo c.onvie.Jtte. en -

. " ( . ) CU .. Jz. e -6 .t C. • • 

A .t 6 ,'¡_ e do ( M z 5 J e.e e g a a u 11 a ,~ ..{. n g u.I'. t1'L e o n el u ~ .l 6 n : "S e tl b 6 e. n v 6 : 

que p!t.tHlC.'lO ,~e_ ffC.nÓ de Q,(.,i¡_e_ ll C'XÍgenc• fa bota cfri_ C)¡_.{~la.t ¡::JC.JLO ,~e_ 
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1 
1 
1 
1 

1 

ConcCti.,~ .. i.Cin: Pruw qu.c. w1 c.w!.'1po ccli.ga de. a//.,'7...{ba JXUW abaJo ~e necc.6.Lta --

(;íuc'l::a de D'l(i\.'l'clnd)" (.~.(c. J; 

[1\f •
0

): "af 6wne11q .. (J1..,sc una vátvut.a u ({bJ1.ULfa /se C?.J.C'..fc.ce. una ab.60-'1.-
~ . ' 

se ejcJLcc u.na p<;csiú11 cltmo.\(ie1.i.cc( e11 e.C bccCé11 p<;_,·ducJdu pc'l. cf. (lL·'uz". (.s.ic); 

11 

Cu.c6tió11: "¿Cucrnde 6C deja qulc.to .. . ? Vomü1~_fC' (1\l.:¡_¡), qLLie.11 0upu60 que. e.f 

bcdé11 6C' cafe.J1tó, •1c-~po11dc.: "Po•1quc. at en6J1.ia'1..~c e/de. J.iC. c.cmpac..-i'.a má!i hcuda ef. 

(. , 11 ( , ) gua 1¡;'1...Ul 6.-tc ; 

Gc./1.¡(,'ldo (M
53

¡ .fociic.a fiabe./T.. obM .. /T..vado que. "wza ve.z qlle. a.(.'1.e. e.6 Pe.-'l.cli..do 6 

oc.upado Po!L c.f agu.a q11e. et ba.C.011 e.xT/T..a.e. e..t Aglw vw!...C.ve el Ponc.'1.,f>e.. t.'l.a116JJCl-'le.rz...te. 

ó i.n6.i.pida". ( -6.i.c.).; e.,tc.. 

Variedad de forrros mediante las cuales aparecen las OID es particular y 

única en cada alumnode los que J.as han manifestado. Tal como el Cua 

dro 14 indica, aproximadamente la mitad de los alumnos de J.a mues 

tra presentan OJD. El porcentaje de alumnos urbanos que manifest~ 

ron OID es un poco mayor que el de alumnos rurales -el 45.8% y el 

32.5% respectivamente-. 

Finalmente nos referirnos a la Sincc~ldad Di~cu~~iva. La sin 

ceri.dad discursiva se presenta como Co11ci('11c..la de Dc6c..011l'C{·mie.n..to 

y como Cl'llC...{<:'11cic~ ríe 1.i111.itac{o11e~. Cua.ndo el alumno reconoce ex-

plícitarnente su ignorancj_a de J.as causas deJ. fenómeno físico que 
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El alumno declara su imposibilidad actual de formt;l.:;,;_- la explica-

ci6n. Frecuentemente su expresión discursiva es de J~:l. fornw.: "no 

sé.", "no me lo explico", e te. Los ca.sos encontrados fueron: 

A n g e. .e ( M 7 4 ) e x p Jt e. o a " e l a 9 LW 1.i e. .ü1 t '1 o d Ll j e tt é .é n /: ~>'L.¿ o '~ de .la 

bo.C.a a.e -6ume.Jz.g-ltt-6e. en Jtec..,[p-l.e.rtte que. conteii.[a e.r. .f..úqn-id9, pe.1¡_0 -

te.a.f..mente no e.nc.u.e.ntJz.o e x.p.l,[c..ac..éón a é.!:i:f.o". 

El mL6mo Ange..f. Ind,é.c.a: "La olka co6a que. ob-6e.tc.vé. 6ue que. el 

f.(qu.,ldo no de.-~ c.c.nd.éct de. ta bola e.u.ando é-0te. e..6.:taba en el -6opo!L.te. 

~ con la llave abieJtta. Ve hecho, el alke e-6.td actuando ,.sobJte. la 

ag aa, pr. '1.o ne me c. xp l.{.c.o en que 6 oJtma". 

Cue.6tlt511: "¿po!tqué. dcía de e.n.tJLafL agua al bal6n?", Hec.toJt 
(/ 

( ,1. ! 1 9 ) : R = n e -~ é. " . 

Nos referimos a la Conc..lenc..écl de. Llm.é:tac.,lone.6 cuando el alum 

no manifiesta explícita o implícitamente su incertidumbre respe~ 

to a lo que explica. Considera, en ocasiones, que la explicación 

que ofrece refleja sólo su punto de vista personal y/o expresa en 

cierto gr~do la posibilidad de error en la explicación. A menudo 

la expresión discursiva del 2lumno asume formas tales corno "Yo 

creo que ... 11
, "tal vez lo que ocurre . , ", etc. 

Algunos casos de los varios encontrados son: 

Al'eJa11d-'l.o Ud7i.): "i~C cc•;¡cct6 Cci inlrngue '1(l a 1wa 1.iaLida dcl -

PJOfC'fl que. IJC' C.'t('O q,{C Clb-~l·-'l.b.(a cU 1U! •.• "; 
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~l(VLc.o Antc111.i.o (i\1 42 J C'..XpUca: "~c. empe.z6 a .C.Cc.iiafl. de antta e..t 

b ({ l 6 11 
1 

l} O p Ú! .. lt .H1 C¡ l l C Ó U. C'. 111 C. d l ,\ H t C. e C (( { '¡ C. lj \1 (l /) C 'i.. , p O '1. q U C. Cl C O 111 0 

Jav,{:, '1. (M?
0

) e.xpt-tc.a que "c.f. a~jlta !.la[.t6, .tac. vez, po,'Lque. e.e. 
. :J 

b al ó n e.. f.i .t ,; JCl v a c. ..lo o p o lt q a e. e C. i. 11.t e ,'l. ú.· ~- d e.. t b a .t 6 n -6 e. c. a .e. e 11.t 6 . . . " ¡ 

~Lüae...f (~!, 5 J .. l1ü .. c..la ~tt cxp.f..lc.ac...{.f¡¡: "m-i . .6upc.!.\.lc.,i,6n ef.i: . o 

Ef.ito ~uc.e..di6 pc'1.que. la bola de ct¡~tal qu.e.d6 vac.la de.. aine y 

a.f. ac.eJtc.a.11. e . .t Jte..c.ip.le.nte. c.on agua ••• "; 

Jo.6é.. A.t6on.6o Ul 70 J lw .6LLpu.e..6to que e . .e. bal6n 11.e.c..lb,(6 a..lJr..e.. pJr..E_ 

poti.c.,lonado po!/.. e..e. moto!/.. e. úidí..c.a: "et a.,{.,'1.e. p.11.opoJi.c..lonado me. .lma.g~ 

no que. tal vez i.ba trn peco c.at.le.1i.te 11
.; c...tc.. 

La sinceridad discursiva manifestada por los alumnos de la 

muestra también se desglosa numéricame;1 te en el Cuadro 14. Resal 

ta el hecho de que s6lo un pequefio porcentaje (22.1%) de los alum 

nos manifiesta conciencia de limitacio~es al expr~sarse, siendo un 

porcentaje ínfimo de alumnos (3.9%) los que aceptaron conciente-

mente su desconocimiento de algunos fe~6menos físicos de la EE. 

En los p::icos casos detectados de conciencia de desconocimiento par~ 

ce haber una tendencia a evidenciarse esta categoria de sinceri-

dad discursiva al pasar de la explicación de fenómenos scgGn el 

interés del alumno (fase de explicaci6~ 1 , a la explicación de los 

fenómenos físicos seg6n el interés del 0xperimentador (fase de 

cuestionario). 

125 



El análisis de los test de los alumnos correspondie11tes mue~ 

tra que la sinceridad discursiva es ur1 tanto circunstancial en a1. 

gunos de éllos a~ao gue no se mantiene a lo largo de su discurso. 

De acuerdo con los cuadros 15a. 15b y 15c, hemos encontrado 

que sólo un 23. 4'¿; de los altunnos de la muestra manifestaron alguna 

forma de sinceridad discursiva. 

SegGn el cuadro 14 no existe una ~orrelación entre la sinceri 

dad discursiva y el origen de los alt~nos de la muestra: aunque -

sólo los alumnos rurales manifestaron conciencia de desconocimien 

to, un Eorcentaje de alumnos urbanos, (37.5), mayor que el de ru 

rales (15.1) manifestó conciencia de limitaciones. 

FASE ORIGEN-¡ 

R C M 

1 

1 1 1 
! Res. 1 

Dese. ! Exo l. Cu es t_.:.... glgba l URB RUR 1 w = Ci15_.6 31. 2 40.3 41. 7 39.6 
1 

52 1 39.1 66.2 62.5 67.9 Animación 

oro 11. 7 27.3 18.2 46.8 45.8 1 32.5 
: 

1 

1 

o ! l. 3 3 a 3.9 ¡ o 5.7 • J 1 

[ ----

1 ! 5.2 i 16. 7 5.2 22. l I 37.5 15. 11 

Conciencia de Desconocimiento 

C6nciencia de Limitaciones 

CUADRO 14 

Otros fenómenos discursivos manifestados por la 

muestra de alumnos 

1 

1 
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No. de 
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13 
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Animación 
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* * * 

-i:- * * 
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* * * 

* 

* * * 

* * * 
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* * 
* * 

* * 

* 

~.1. * .¡.. 
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, discursiva 
1 

Origen 
! 

+-------,f----~----+---

* 1 1 u 

* * 
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* 

* 

* 

* 

-:; 

1 ·'C ! u 

* 

* 
* 
* 

* 

* 

* 

R 

R 

R 

R 

R 

R 

R 

R 

R 

R 

R 

R 

R 

R 

u 
u 

{r R 

* u 
R 

u 
u 

R 

R 

-~ --~--'~_L .?1 

__ r ___ ~: ___ --~~-- ¿ __ e ______ -::_) -~---e--'----~· 
( 1): El símlo lo ~!!~ in di. ca que al meno o '..ma v2 z se manife st6 

la cat1·rwría discursiva coy-reopondi·0 nte. Cuando tal sím 
bolo se: :-ialla a la i7.r:uier-<.a, ce:1t:'.."":J o derecha de la 
colur:ma, repretwr:. '·.a la fn.:::v.::: de decc:"i ~ ci6n ( D), explic_Q; 
ción ( ;·;) o cuestionari.o ( ;_;), re~:-;pPc--;-ivamente. 
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OTRAS CATEGORIAS DISCURSIVAS 
GRUPO B 

P 
,
11 r --·1 º .-[ º R CM !Animación 
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! 1 ------------t-------+---------t-------1 
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* 

* 
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* 

* 

* 

* 

* 
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* 

* 

* 
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~' ! 
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! 

i 
1 

1 

. 1 

l 51 * * * i 

53 ¡ * lf ¡ * * * 1 

* 

* 

* 

* 

'~2¡ ** 1* : 
- - -·----t--.::-----·-¡--_-----

¡ !>E. e J.l ¿ r. :/! l ':. 1 r~ ,!:-
-~--------------------- .. L. - ---- ·---- -- '- -----
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COMCN'l'AJUOS ¡...,_cERCl\ DE LOS RESUL'rADOS 

En la RCM el alumno hace afirmaciones verdaderas respecto a -

los fenómenos físicos pero 110 prueba su validez, pues no establece 

la necesidad entre (ni menciona los nexos causales intermedios. 

Algunos alumnos formularon RCM al explicar alguno de lo~ fenó

menos, pero on 1 ug ar de el lo, podrían ha bcr formulado u l.guna .\CA. 

En este sentido la RCM representa un avance del pensamiento del a--

alumno. No obstan te las HCM resultan 1rn obstáculo para el aprend.:f:_ 

zaje de la esencia de un fenómeno al inducir al alumno a que crea -

cue conoce suficientemente las causas de ése, por el mero hecho de 

haber relacionado una causa, de las varias que se concatenan, con -

el efecto final percibido Dichas RCN no son ideas que sugieran --

nuevos pensamientos gue conduzcan a la explicac~6n correcta de los 

fenómenos. Se resta objetividad al conocimiento de 12 ~enomenolo-

1;ía física. 

Nos parece que algunas posibles causas de que los alumnos for

mulen RCM podrían ser: Que el alumno conocía las causas del fenóme

no pero ha olvidado parcialmente la secuencia causa-efecto implica

da, y actualmente no es capaz de construir el razonamien2 requerido; 

o el alumno aprendió parcialmente desde el inicio las causas del -

fenómeno; o intuyó correctamente alguna de las causas del fenómeno, 

etc. 

La Animación conocemos ya gue constituye un obstáculo epistemo-

lógico para la formación científica del alumno. La EE ~os ha per-

rnitido Jlustrar, cun algunos casos de los encontrados, este fenóme-

130 



no discursivo que impide la descripci6n precisa, objetiva, de la -

realidad. Rcstrinqe la posibilidad de enf:i.-0ntarse a un aprendiza-

je de esta realidad de f;us nexos causalc~s. T:ü falsa descripción 

sigue fomentando la confusión del alumno entre su imaginación '/ la 

realidad. s llrt freno para que su pensamiento cientí_f ico evo lucio 

ne. 

La forma animista de la expresión del alumno se relac.iona con-

un contenido que no corresponde objetiva~ente ala realidad del fen6 

meno fisico que se pretende descubrir o explicar. Será una expre-

sión "colorida", 11 viva", etc., del lenguaje, pero es una forma im -

precisa de usarlo. No existe garantia de que el sujeto que la usa 

tenga clara conciencia de ladiftrencia entre las características de 

lo vivo y lo inerte. El alumno al expresarse lo hace corno de cos-

turn.bre; da a sus palabras un sentido y significado similar al que se 

da en su medio de procedencia. En la mayoría de la población mexi-

cana su lenguaje está cargado de animisiros 1 algunos de los cuales ma-

nifiesta ahora el alumno ante la EE. Un pensamiento en el que surge 

la animación guarda estrecha relación con una concepción mitico-ml 

gica de la realidad. Los mitos, corno sabemos, son incompatibles -

con el espíritu científico, por ello G. BachelJrd insiste en ''cara~ 

terizar la intuición animista como un obstáculo para los fenómenos -

de la materia " 2
• 

1 Se lwbfr( ríe que t'.T6 tc•tltd'C(C) e w1 vú{tc(c· c~Ufn ,,_,ud.ff/,¡::", ele. ríc.faii wi "·1e,6)J-<·.-
1wdc'w" a w1(( ¡\(•~e( ~(>¡_itiut, dct "J1ctcimic11fr" de 1111 •¿fr, de que c{.c'Lto c'.~úu1quc 
di.' tu! .'¡fo C~ ''t•rcc(c(l•¡¡(('((l 11

1 
de, Alíit J.l'U'f\1'~("i('~1 de /~~(C1( tt ¡¡{,vc.f Wl(:\11'.'[~.{tct-· 

•¡(o {~11C(t'1'1Cll ;Í'ICCW!.HÍC'llll'li(r} Cll C\)J'U'~l(lll1'6 iUllJl!(~{¡(~j !Ul' Ull 0{6frll:ll 
11

·.'ltt{i/rc" -
w1 p':l'CC~'(' ele tnC (' c'1•-(t t<~¡1c 1 ; t¡ul'. w1 c1¡c•r¡_1(' "~1,{i'Ll' 11 :u1 dc)pCcc::amic11.-toj que. w1a 
¡xvdfru('a "~u·11(t' 11 11:;¡. ;)w_•'¡::¡·1, ;'(c. 
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Es un hecho conocido gue las condiciones de pobreza que aquejan 

a la gran mayoría de la pob1ación ha conllevado la negación a ésta -

del acceso a Lt r·j_quezc:i y prec.i.síón del lenquaje-·pen!:3érnüento, al cono 

cimiento cj_entífico. Nuestros rc::su.ltados confirma ésto. 

Por su parte, las OID nos recuerdan que la educación de los in

dividuos reside en el medio social. El medio social en el que los -

alumnos que ingresan a la Pre pu l~g r íco la de J. a UACH se han desa:!'.'rol la 

do es tal que desde nifios han aprendido y manejado ?alabras en un 

contexto muy particular y muy regional, con un significado muchas ve

ces diferente a aqu61 que les es propio en la mayoría de lugares y en 

contextos m§s generales. Esto, nos parece que explica el que en 

contextos de uso diferente, a aquellos que acostumbrabéln Jos alrnnnos, 

-como al describir o explicar la actual EE- hagan parecer su discurso 

incoherente, ya que el alli.mno da a muchas de sus palabras un signifi

cado distinto al que nosotros le otorgarnos. Ello constituye un pro-

blema para la comunicación entre el maestro y tales alumnos. Los -

problemas para expresar éstos sus ideas son un reflejo de los proble

mas para captar adecuadamente la información que intenta comunicarles 

su profesor para lograr determinados aprendizajes. La no considera

ción de este problema por parte del profesor puede conducir -como en 

el caso de la escolaridad primaria y secundaria- a la deserci6n de -

los estudiantes, en quienes se infringen frustraciones sobre sus pr~ 

pias habilidades intelectuales. 

A nuestro Juicio las OID son un índice del inadecuado desarro

llo en el ~lumno de su habilidad de coordinaci6n, sistematización y 
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clasificación de las ideas con que su estructura mental opera. Las· 

OID constituyen un obstáculo para la evolución del pc•1samiento 16 -

gi.co del alumno, retardan el desarrollo de las formas en que ha de 

realizarse su pensamiento científico. 

Dada la procedencia de los alumnos así como sus caracterís i -

cas socio-económicas, 
,J 

la manifestación en ellos de OID patentiza la 

escasa posibilidad de acceso que tienen los individuos de los secta-

res socia.les nEi.rg.in2dos a la riqueza intelectual del lenguaje-pensa-

miento, patrimonio de la humanidad. ?n cierta manera asf lo mues-

tran tamtién aquellos alumnos que man~fiestan conciencia de ¿escono-

cimiento o de limitaciones, no obstante que la sinceridad discursiva 

como forma del lenguaje-pensamiento de algunos alumnos representa 

una actitud intelectual opuesta a aquella actitud intelectual que lo 

induce a formular RCA, juicios faldas y OID. 

Por otra parte, respecto a la conciencia de limitaciones hemos 

supuesto que la mayoría de las veces que aparece significa una clase 

de honestidad del alumno al pensar y al emitir sus juicios. Otros 

posibles significados, válidos más en unos casos que en otros, se --

rían: una mera forma de hablar del alumno de la que no es totalmente 

conciente; el indice de algOn temor al expresarse ante el maestro 

experimentador y a quien el alumno podrííl. considerar una supuesta 

autoridad sobre el tema de su discurso; un egocentrismo verbal rema-

nente en el alumno y que se manifiesta bajo las formas 11 yo pic~nso", 

"yo creo", etc. 

Por lo que a la conciencia de desconocimiento se refiere, ésta 
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1 ;;onstituvE: un más nítido ref.lejo de honradez intclectu:ll del a.lumno 

1 
:::ue la conciencia de Limitaciones, ya que cons ide.ramos que en aqué-

: la el al 1.i.-:::10 se percibe a sí mj_srno conociendo, corno ser congnoscen-

1 =e en act~. y en sus limitaciones cognitivas, lo cual le permite re-

c~nocer lo gue i nora. Así la conciencia de desconocimiento en lu-

1 ;ar de co:'.2titui. un problema discurs.i.vo es la 2cU.tud correcta para 

-::-::nprender 21 aprendizaje de 2.c) c¡uc~ de:.sconoce, siempre y cuando, el -

1 ::;.lumno sü:::-.ta la necesidad de: aprenderlo y realice el esfuerzo inte-

1 :ectual y ?ráctico requerido, ya que cabe también otra posibilidad -

~e inter~r2taci6n o puesta a Ja anterior, de la conciencia de deseo-

' !:ocirnientc: ésta podía constituir un problema discursivo en caso de 

,:'Je se tr:::_::.a_sc: de una cómoda evasiva del alumno de forzarse, un tan-

1 ~o, a pensa~ la respuesta a la cuestión gue enfrenta. 

1 ResQ-:-..:".endo un tanto las ideas expuestas afirmamos que en la -

:::edida que las RCM objetivamente i_mpiden al alumno la aproximación 

cognoscitiv2 al establecimiento preciso de la cadena de causas y e-

~ectos de :os fenómenos fisicos constituyen un obstáculo para su 

c8mprensi6~ adecuada de éstos. Asimismo y de acuerdo con G. Bache-

:ard, toda, animación resulta ser un obstáculo epistemológico para 

~a formaci5n científica de las sujetos que la emplean como sustitu-

to de una ~xplicaci6n causal objetiva de los fenómenos físicos. 

La o:D, al representar un escaso dominio de lenguaje-pensa 

l7liento del alumno y dado que un gran p0rcentujc de los alunmos de la 

r.:.lestra las han manifestado, constituye un problema para el proceso 

1ie comunica..::.ión en el proceso enseñanza-aprendizaje de la Física. 
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El bajo porcentaje (23.4) de alumnos que manifiestan sinceri

dad discursiva nos parece que refleja la escasa evolución del pen -

sam.Lento a u l:oc r .í. t ico a lci.ln za do por la población de alumnos de nuevo 

ingreso a Ja Prepara t orLa l\<¡ r ícola. Dicho rG s ul ta do concuc~rda con 

los altos porccntJjes de manifestación de RCN, animación y OID, asi 

como los altos µorcentajes de juicios falsos y RCA, a11teriormente -

indicados, pues tales formas del lenguaje-pensarniento nfirman la -

existencia de serios problemas discursivo-congoscitivos en el alum

no. 
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CONENTARIOS SOBRE LAS CATEGORIAS 

Ya hemos mostrado algunos ejemplos de las diversas categorias 

discursivas que 11cmos definido. En varios de los ejemplos se pue

de apreciar lo que ya habíamos indicado acecca de que tales cate 

gorías no se presentan necesariamente de manera separada cada una 

de ellas sino entrelazadas, frecuentemente, en un mismo trozo dis 

cursivo clel alumno. 

Los dieciocho conceptos discursivos empleados de acuerdo al 

orden en que fueron presentados son: 

1) Observaci6n siginificativa, Observación relevante; 

2) Comparaci6n incompatible, confusión concepto-objeto y con 

fusión conceptual; 

3) Verbalización, per.samiento transductivo y otras relaciones 

de causalidad arbitrarias (ORCA); 

4) Observación falsa, absolutización, contradicción y juicio 

falso ordinario (JFO); 

5) Relación de causalidad mutilada (RCM), animación, otras -

incoherencias discursivas (OID) , conciencia de desconoci

miento y conciencia de li~itaciones. 

A su vez, los grupos categoriales 1), 3) y 4) se emplearon en 

relación con las categorías más generales de habilidad de observa 

ci6n, relación de causalidad arbitraria (RCA) y juicio falso, res 

pectivamente. En el conjunto de categorías 5) las dos Gltimas co-

rrespondian a la categoría de mayor generalidad denominada since

ridad discrn. si va. 
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En los conjuntos conceptuales 2), 3), 4) y 5) las categorías 

confusión conceptual, ORCA, JFO y OID, respectivamente, han abar

cado las caract~r!sticas discursivas que las otras categorfas de 

su grupo no abarcaron. 

De los distintos nexos existentes entre las diversas catego

rías cabe recorda.r que toda RCi\ implica un juicio falso de acuer

do con argumentos ya dados, asi como toda animación. Por otro la

do los elementos del grupo categorial 2) a menudo estan insoluble 

mente unidas a ORCA. 

En tanto que la observación relevante constituye una unidad 

con el hecho relevante, la sinceridad discursiva constituye cier

ta oposición al juicio falso. 

Las categorías en este trabajo mencionad2s han surgido en el 

análisis de EE tales como ".Manantial in vitro". Sin embargo, alg~ 

nas de estas categorías y otras aquí no mencionadas se pueden or! 

ginar al empJ.ear otras EE diferentes a la actual. El aporte conceE 

tual del presente trabajo constituye sólo una base de partida pa

ra ulteriores investigaciones discursivas, misma$ que durante su 

desarrollo irán depurando la definición de éstas y otras catego

rías, los vínculos entre ellas, así como la metodología de detec 

ción (actualmente muy ?edestre) en el lenguaje pensamiento del a

lumno. 

Una poca desarrollada habilidad de observación, un manejo ina 

decuado de los conceptos físicos, el empleo de juicios falsos y 

RCM, la manifestación je OID y la ausencia de sinceridad discursi

va, ref le:jan de; alqun:.1 ;11ancra les problemas cognosci t.ivo - discur-

sivos del alumno. 137 
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RESUf'iEN Y CONCLUSIONES 

1 De las veintiGn observaciones manifestadas por la muestra de 

1 alunmos sólo aproximadamente con 24% de ~llas f~eron observaciones 

significativas. 

1 El promedio de observacior.es manifestadas ente los alumnos -

1 
de la muestra en relación a su origen de procedencia fue de ocho 

para los alumnos de origen urbano y sii:~te para los de origen ru-

1 ral. Di.cha diferencia la consideramos poco rcle~.·ante. 

A partir de las categorias comparaci6n incompatible, confu-

1 si6n concepto-objeto y confusión conceptual, se ha evidenciado que 

1 la mayor parte de los alumnos de la muestra hicieron un uso inco-

rrecto de las magnitudes físicas a que aludieron en su discurso. 

1 Así, en tanto que aproximadamente el 83% de alumnos no las usaron, 

1 
el 6~% de dichos usuarios las emplearon incorrectamente. 

~o encontramos diferencia significativa entre los alumnos de 

1 origen urbano y los de origen rural en cuanto a la cantidad relati 

va de éllos que usaron cantidades físicas . 

Ln 96~ de los alumnos formuló relaciones de causalidad arbi-

trarias (RCA) en cualquiera de sus formas: Pensa~iento transducti 

vo, verbalización y otras relaciones de causalidad arbitrarias -

(ORCA). (cfr. cuadros 10, lla, llby lle). 

Al emitir sus juicios los ülumnos de la muestra, alrededor 

del gsi de 5llos manifestó al menos un juicio falso en cualquiera 

de sus formas: observación falsa, absolutización, contradicci6n o 
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juicio falso ordinario. (cfr cuadros 12, 13a~ 13b y 13c). 

1 De acuerdo al origen, los alumnos de procedericia urbana han 

1 nanifestado un mejor uso de los concentos físico pero una mayor -

formulación de RCA y de juicios falsos respecto a los alumnos de 

1 procedencia rural. 

Otros problemas discursivo-cognoscitivos que los alumnos de 

1 la muestra manifestaron fueron los que denominamos relación de ca~ 

1 3alidad mutilada, animación y otras incoherencias discursivas (OID) 

1 
1 
1 
1 
1 
1 

(cfr. cuadros 14, 15a, lSb y 15c). 

No hemos encontrado diferencias relevantes entre los alumnos 

rurales y los urbanos respecto a la manifestación de estas últimas 

categorías discursivas (cfr. cuadro 14). 

De acuerdo con los resultados obtenidos concluimos gue la -

gran mayoría de los alumnos de nuevo ingreso a la Preparatoria A

grícola ha desarrollado escasamente su habilidad para observar y 

describir los fenómenos físicos cuando éstos les resultan poco o 

nada conocidos con anterioridad. 

En forma similar, al describir y explicar tales fen6menos los 

alumnos de nuevo ingreso usan conceptos físicos, sin embargo, la 

mayoría de ellos los usan sin comprenderlos adecuadamente. 

Al describir y explicar fenómenos físicos desconocidos la rna 

yoría de los nlurnnos de nuevo ingreso formula RCA, juicios falsos 

OID. 

El estado de desarrollo actual del pensamiento de algunos 
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alumnos de nuevo ingreso presenta en el contexto propio de la teo 

ría piagetiana, características correspo~dientes al pensamiento -

intuitivo (ver página ~O) , y manifestaci6r1 en la categoría de pen 

samicnto transductiv8, así como caracterfsticas del pensamiento -

operacional concrete) a las que el alumno adn no arriba, por ejem-

plo: la descentralización del pe11samiento (ver página 32) que ma-

nifiesta en la categoría de absolutiz~ci6n. 

Los resultados nos indican que l~ formación escolar anterior 

del alumno estuvo caracterizada en gran parte por aprendizajes e-

f ímeros de palabras -entre éllas los conceptos físicos- cuyo si~ 

' 
nificado jamás fué correctamente comprendido, tal como ya hemos 

mencionado antes que igual hacen los nifios con los 11 pseudoceonce2 

1 tos'' a decir de t1ygostkij (ver p5gi~a 11). El alumno ha aprendido 

el nombre de magnitudes ~ísicas que en su lenguajL usa sin enten-

1 derlas. Posiblemente el alumno no ~ue anteriormente corregido por 

1 
sus maestros porque éstos nunca se enteraron del uso que agu~l da 

ba a los conceptos físicos. Tal posibilidad no es remota, dada la 

1 educación memoristicn libresca, irreflexiva y antidial6gica carac 

ter1stica tanto de la mayoría de escuelas primarias como de las -

1 escuelas secundarias por las que han pasado los actuales alumnos 

1 
1 
1 
• 

de nuevo ingreso a la UACH. 

Dichos resultados indican que durante la primaria y la secun 

daria en la mayoría de alumnos no existió una idea básica o estruc 

tura mental adecuaJa con la cual vincular los nuevos conceptos s~ 

geridos por el profesor. Asi los aprendizajes resultaron memorfs-
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tices, superficiales, no significa~ivos. 

Ante este hecho de aprendj.zajes mecánicos de palabras, ante 

un escaso y deficiente acervo de conocimientos, resulta imposible 

que los ¿i J umnos hayan alcanzado rn mínimo grado de desé1r.!:"ol1o de 

su pensamiento crítico y queda ·lanteada la existencia de consi-

derables obstáculos para su formación cient~fica. 

Al observar, describir y explicar los fenómenos físicos des

conocidos, el lenguaje-pensamiento de que disponen los alumnos in 

fluye no sólo en su actitud ante dichas actividades sino tambi~n 

en la forma en que Gstos perciben la realidad de los fenómenos fí 

sicos que se les presenta. Siendo inegablc que J.a poca habilidad 

de observación, las RCA, juicios falsos, OID, etc. refleJan una -

forma incorrecta y confusa de percibir la realidad y dada su exis 

tencia entre los alumpos de nuevo ingreso, se corrobora el defi

ciente pertrecho de conocimientos y habilidades intelectuales con 

que tales alumnos arriban a la Institución. 

No es novedad alguna el que los alumnos de nuevo ingreso a -

la Preparatoria Agrícola manifiesten problemas cognoscitivos-dis

cursivos, "entorpecimientos y confusionc:..; -ha dicho Bachelard- ( ... ) 

verdaderas causas de estancamiento y hasta de retroceso''; cuando 

de acuerdo con J. Piaget, el aprendizaje es un proceso de asimila 

ci6n- desequilibrio- acomoJ~ción- equilibraci6n; tuando, de acuer 

do con M.N. Shardakov el deEarrollo y renlizaci6n del pensamiento 

oct1rre con el ejercicio del an~lisis, síntesis, comparación, indu~ 

e i 6 n , de d u e e i ú n , e 1 as j f .i. e o e i 6 n , et e • ; e u ando 1 ¿¡ 111<1 y o :e í a d (" l. as es 
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cuelas por las que dichos alumnos han pasado emplearon elitistas 

metodologías de ensefianza-aprendizaje y que consideraciones como 

las de los al1tores arriba citados no son positiva ni sislPmática

mente puestas en práctica. 

Los problemas de lenguaje-pensamiento que los alumnos de re

ciente ingreso a la UACH manifiestan, constituyen una grave situ~ 

ci6n. Recordamos parte de una anterior cita de Shardakov: "consti 

tuyen un freno para ul desarrollo y manifestaci6n del pensamiento 

crítico: el insuficiente espíritu de observación y la falta de ca 

pacidad para crear hipótesis, la tendencia al dogmatismo y la ru

tina ( ... ) , la falta de independencia en la actividad mental, lo 

que se refleja. en la incapacidad para explicar y demostrar 11
• La -

gravedad que tales problemas representan al atentar contra la far 

m~~i6n del pensamiento crítico de los alumnos de nuevo ingreso a

tenta tambi~n contra su cultura científica, empezando por aquélla 

que deben proporcionarle materias como Física. 

La situación de que la generación de alumnos de nuevo ingre

so manifieste un escaso desarrollo de su habilidad de observación, 

use incorrectamente los conceptos físicos, formule toda una varie 

dad de relaciones de causalidad arbitrarias y de juicios falsos, 

así como su manifestación de otros problemas cognoscitivo-discur

sivos, es un reflejo del inadecuado desarrollo del pensamiento, -

prevaleciente en el sector social en que tales alumnos han estado 

inmersos. 

Ademfis, los resultados y nuestras consideraciones anteriores 
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nos obligan a reiterar que ello es una consecuencia de la influen 

cia negativa del entorno de procedencia sobre el desarrollo mental 

1 de dichos alumnos. Siendo de gran importancia la influencia de los 

entornos familiar, religioso, escolar y el de los medios masivos 

1 de "comunicación", es necesario recalcar de manera especial 

la responsabilidad que pesa sobre el sistema escolar cuya inepti-

tud lo ha conducido a una prácticamente nula intención de contra-

rrestar males tales como los problemas cognoscitivo-discursivos 

en la actividad escolar que promueve en las instituciones pre-e~ 

colares, primarias y secund~rias, pues eziste una gran probabili-

dad de que éstos le resulten imperceptibles, aunado a la certeza 

de que en la realidad la erradic~ci.6n de 6sos ~roblemas est& deli 

beradamente excluida de entre sus objetivos principales. 

Con auxilio de las categorías usadas en el análisis del dis-

curso del alumno, hemos logrado caracterizar algunos de los pro-
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blemas cognoscitivo-discursivos mcis reJ.e·-:·.:~:.<:r2s de los alumnos de 

nuevo ingreso al describir y explicar fe /.i.¡¡,~·wos f Í1..::iicos. Esto nos 

ha perrni tido corroborar la E:; hipótesis pla:·! U;:.arlas, a la vez que dar 

cumplimiento al objetivo que par,'1 este tr,·;_>'<Tjo de tesis nos había 

mos propueslu. 

La verificación positiva de nuestras h .. '.p6tesis no significa 

que nada quede por investigar en el vasto y complejo campo de los 

problemas del lenguaje-pensamiento de los alumnos de reciente in

greso a la Prepa Agrícola, ni que los resul~ados a que hemos .lle

gado sean definitivos e incuestionables, p3sici6n a la que nos o

ponemos. 

Una limitación del presente estudio es que los resultados a

quí obtenidos no han sido comparados con los que se podrían obte

ner con alumnos de nuevo ingreso a otras instituciones escolares 

preparatorianas cuya población sea de diferente origen socio-eco 

nómico a la de la Prepa Agrícola. Comparación tal permitiría, se

gGn nos parece, corroborar la justeza de nuestra consideración de 

la importante influencia del factor social en el an~lisis del pro 

blema que abordamos. 

Hemos empleado un m¿todo de análisis del discurso de los a

lumnos que, aunque resulta muy laborioso, es un procedimiento que 

permite establecer algunos de los aspectos negativos 

del proceso de su pensamiento al ciar respuesta u las preguntas de 

ensayo vinculadas con una experiencia de ensayo. Si algQn profesor 

E'Stuviesc i.r1tcrcsado C'l1 emplearlo poc1r1a en acas de la senc.L.llez 
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práctica, restrigirse a la detecci6n de las categorías más gener~ 

les (confusión de conceptos, RCA ~ juicios falsos) y a unas pocas 

m§s particulares (RCM y animaci6n, por cjempJo). Dicho método nos 

parece recomendable emplearlo, al inicio del curso de Física, co-

mo evaluación diagnóstica aproximada de algunas características -

cognoscitivo-discursivas del alumno, a la par que un examen diag-

nóstico de conocimientos prerrequisitos y los conocimientos impli 

cadas en el programa del curso. 

Los resultados que en el ~resente trabajo de tesis hemos ob-

tenido nos permiten ratificar nuestra convicción de la necesidad 

de transformar la pr&ctica docente acrítica, memorística, fraudu 

lenta, dehumanizante, que aGn persiste en la Institución. Sin em-

bargo, dada la complejidad de tal situación, no todo depende de -

la voluntad y acción del profesor aislado en su aula. 

Teniendo presente que los problemas cognoscitivo-discursivos 

de la población estudiantil son bastante complejos y, en gran par 

te aún desconocidos, a continuación mencionaremos algunas consid~ 

' ,, 
raciones y sugerencias que no obstante ser un mJ_nusculo esbozo g~ 

neral, pretenden contribuir a su solución. 

Al no ser esta fase de la problemática el objetivo central e 

inmediato del actual trabajo de tesis difícilmente apuntaríamos 

las medidas concretas más adecuadas en el espac!o de las dos o tres 

cuartillas que aquí dedicamos. 

Dado que hemos constatado la existencia de problemas de len-
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guaje-pensamiento en alumnos de nuevo ingreso a la · · . . ;H1 creemos 

que se deben implementar algunas medidas L::ndic;ntes su supera --

ci6n ya que dificultan su formación cicntí~ica. r. ,¡: • ,,. • ,:ormacion in-

telectual de un .individuo, corno ya ~ntcs ~1s-mos vist ~-!C) se restrin 

ge a sus vivencias en el aula, sino que el entorno c~ncreto en que 

se desenvuelve ejerce una importante inf 11:2ncia en d.:. c:ha formación. 

En la UACH, el medio acad6Llico, aunque es el ~ás importante, es --

sólo uno de los aspectos del entorno del alumno. O t:;,:-os aspectos-

importantes son las actividades deportivas, políticas, artísticas, 

recreativas, etc. Como se sabe dicho medio es esencialmente dis-

tinto a aqu~l del que procede el alumno y que antes hemos menciona-

do. En este entorno es donde se requiere i1acer cambi.os para mejo--

rar la calidad de la educación. 

Puesto que las conciencias de las personas no se transforman 

súbitamente y como los alumnos de nuevo ingreso, -·de1..ositarios po-

tenciales de tales medidas- proceden de un medio que no ha favore-

cido adecuadamente el desarrollo de su pensamiento, no podemos 
, 

esperar que la implementación de medidas terapéuticas nos de rapi-

damente los resultados óptimos. 

Por ahora no tenemos para ofrecer actividades terapeGticas -

concretas, con un aval emirico de su eficacia, que fuesen aplica--

das exitosa e inmediatamente. M5s bien su ausencia es un reto a 

la creatividad, capacidad y entrega de los profesores interesados, 

para el disefio y aplicación sistemática de tales actividades. 

Por ello es necesario investigar nuevos medios de ensefianza-

146 



\ 

aprendizaje que posibiliten su eval 1.1acj.ó11, su r·etroalimentación, y 

que permitan ir superando sus no mi a les limito.e iones .iniciales. Da 

do que 21 ensayo de Gstos consume tiempo, que generalmente impide 

al profesor investigador cu:q.;.lir con la exigencia institucional de 

terminar su programa de la materia, 8S necesario la obtención cie -

la autorización oficial de las inst ncias académicas correspor1die~ 

tes a fin de que dicha exigencia no constituya un impedimento. 

Dada la necesidad de mejorar aquellas habilidades que el ejer 

cicio del método científico requiere, muchos de los fenómenos fí -

sicos, químicos, biológicos, etc., constituyen una rica fuente de 

experiencias de ensayo para promover el desarrollo de la habilidad 

de observación del alumno, así como p~ra que éste se entrene con--

venientemente en la formulación de relaciones de causalidad corree 

tas. 

Cuando el profesor pida la explicación de un cierto fen6meno-

físico a los alUJ.11nos del grupo, al responder alguno de ellos no se 

limite a decir "está mal", "incorrecto", "es'.:á bien", etc. En el 

caso de las resnuestas equivocadas promover que el alurano reconoz-

ca las razones 16gicas o experimentales de su desacierto. Buscar 

que el alurrmo que formula RCA comprenda los absurdos implicados en 

su enunciado. En los casos de contradicción en su disefio, prorno-

ver el desequilibrio del esquema mental del alumno, en el cual se 

sustenta la contradicci6n 1 hacsr que éste la capte. Si el pro -

fesor ejercita esta critica en el grupo, encontrará que pronto los 

alumnos ::~an.i. fios tan m211os contradicc.i.oncs y que son cada vez más ca.-

CiÍ'' .1. l'IAG[T, L 1JVCST1(~i\CIC,\JES S0!31ff L\ CONTRADICCI;,,',\J, ed. S . . \XI, ldadtiid --
19 7 5. 
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paces de criticar rigurosamente entre sí cualquier contradicción 

que llega a manifestarse. 

En la medida en que los alumnos, a lo largo de su formación 

profesional, vayan adquiriendo más conocimientos sobre las mate 

rias gue cursan, su pensallliento causal correcto irá reg.i.strando 

progresos. En tales materias eJ. sujeto formulará cada vez menos 

RCA debido al mejor conocimiento de los nexos de la realidad que 

abarcan. Dicho proceso de aprendizaje es necesario acelerarlo. 

Al respecto la experiencia docente personal nos ha rrostrado l:JE".néfia:i el cam -

biar la actitud pasiva cradicional del alumno por actitudes activas 

en las que éste tro.baja antes gue con las manos, con el cerebro. 

Por ello la mayor parte del tiempo en en aula el alumno lo debe p~ 

sar- en actj_\·idades tales como solución de ejercicios, problemas 1 , 

disefio de experimentos, y atención a sus compafieros, explicación 

de fenómenos presenciados; etc. Hemos obtenido buenos resultados 

al complementar la actividad de reflexión .individual del alunmo con 

la discusJ~ón en equipos de dos o tres elementos. 

De acuerdo con Shardakov 2 la mente de los alumnos se desarro 

1 To do p'1..o b f.em.1 -i.mpüc.a w1 al . .to gM.do de. '1..e {¡C.e.x.{.6 n po!L pcuz..te d!!.l al.wnno a. (i.<:11 -
de podeA. 11.e6c• (\1t.'1fo. Pue.de. .!>e.-'L una ¡JJz.e .. gwda 6ob!Lc. de.,te,'LJRLiiado.ti Mpe.ctoó - - -
óc.nomeno.túg.{c.(•.S qw.!. ,'Le.qu .. i.c11.cui o HO de ope.!t.aU.onc~\ 111clte.mátfra.ó. En wi e.jr.11. -
cfr{.o M! . .t1w.ta ne una ac.t.i.v.f..daá me.11taf méló mcc/in.ic.a qw>.. CH c..e. p!wbf.e.ma. En 
e.C. e.je.!Lc..-<~c..ú• .:>[ ccCwnrw ya conoce. c.t p:10c.c.clim.frn.tc1 qw~. ticiu!. que. óC.[JllL·'l. pa'1..a -
ohte.nc./L Ca .scúic.ú)u lJ c.n FL.i.i.c.a un c..jc.'1.c.'.-.lc,iu .iC 'U!.&Lc.e. a e.a.~ .. ¿ c.(lCc.u.f.có 11wné. -
1uco.ó. Un ))'zcbte111a pfa11.te.a a .. lgw1a !IW>..va 6,1~úwc..¿ón ctf_ atumno e..n e<~C.!do ~]!La -
do de..,ó e.o 110c.i..o:fa, pow, c~o 11 c>..C. mane.jo de Co -s 5 u¡.iuc. ~to ,5 e.o 11 e c. ú11hz.n,fo,5 de. que. - - -
dü)po11evi en .\u c1c.c'lvo c..s pu6 .. {b.fe. eC acce .. .60 dc>..t cLCumno a t.a.i nuc_vM !Lt>C.ac.lo -
ne..6 o c.011ocJ11í(C11to . .s '1.c.quc1¡i.do,_s. 

2 n.N . .S/11\lWt\KOt', F1. DFSM<r?OLLO DEL PEMS ... op. c,U. 
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lla mientras formulan demostraciones de distinto género, resuelven 

todo tipo de problemas y buscan explicaciones a los más variados -

f c~nó.nenos. Seqún este autor t;n valioso .instrumento rneto0.ol2.:;ico 

consiste c:n que c~l maestro diseñe y formule a sus alumnos t::: sis -

tema de preguntas de tipo comparativo, que persigan el des~~~~i -

miento de los vínculos causales, que fomenten la síntesis ~ la ge

neralización, que destaqu~ lo esencial y lo prin~ipal. Recc2ien

da encargar a los al um.nos la corrección de algo hecho que po.:::- ::.o co 

rnún está asociado con una pos.i.ción crítica. Además su pens2..--:-.ien

to se desarrolla en el an5lisis de los problemas científicos ~ue -

exigen discusi6n, la lectura de obras literarias y científi2as, -

peri6dicos y revistas, la audición de comentaristas radiof~~i:os y 

en el transcurso del intercambio de opiniones de los problecas re

lacionados con la actividad social. 

A veces al<;,;unos profesores encomiendan a sus alwnnos la solu

ción de problemas para los cuales no han sido pertrechados ni ~on

los conocimientos ni con el esquema mental adecuado; así la j~sti

ficación expresada por tales maestros: 11 Fc.ri que aprendan 5 ::.2n

sar ", conducG casi ineluctablemente al bloaueo mental del al 1::-.no 

y a su frustración. 
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A la superación de los problemas congnoscitivo~discursivos del 

alumno contribuyen la ocurrencia de hechos inseparables y compleme~ 

tarios como los siguientes: 

Que el profesor, .de fisi~ y de las otras materias, conozca con 

cretamente la problemática del lenguaje-pensamiento de sus alumnos; 

Que el maestro trabaje en coordinaci~n con los otros maestros 

de sus alumnos, en aras de la planificación y efi.cacia de su traba 

jo. 

Que el profesor logre que sus alwnnos tomen conciencia acer

ca de tal situación problemática y sus implicaciones y la necesidad 
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de contribuir a superarla. Con ello se busca lograr el comprorni-

so y esfuerzo real de los alwnnos en tal sentido; 

Que el profesor conozca el estadio de desarrollo intelectual 

en que todos y cada uno de sus < L urnnos se encuentran, a fin de que 

promueva su superación. 

Que implemente metodologías de aprendizaje acordes a la nece

sidad del cicsarrollo intelectual de sus alumnos. v. gr.: que plan

tee en forma sistemática problemas a sus alumnos que busquen cubrir 

alguna de las etapas del desarrollo Cel pensamiento, basándose, por 

ejemplo, en la teo:i:í.a piagetiana; que promueve en sus alumnos la 

comprensión, análisis y síntesis de lecturas en un grado de abun -

dancia adecuado, en coordinación con los otros profesores de sus 

alumnos; que el profesor ejercite y exija en sus sesiones de apren 

dizaje la formulación de relaciones causales, y de cualquier otra 

idea, en los términos correctos y con el contenido adecuado; que 

ejercite y exija a sus alurrmos la verificación experimental -en la 

medida de lo posible- de los nexos causales establecidos entre los 

fenómenos; 

Que los profesores interesados logren el apoyo institucional 

hacia la investigación sobre tales metodologías educativas en sus 

cursos, a fin de que el tiempo, que los aspectos prácticos de di -

cha investigación consuma, no resulte motivo c'le cuestionamiento de 

tales cursos. Se trata con ello de evitar un desarrollo patéStica-

mente apresurado de los cu.r::>os ante~ la exi(~encic:1 de la cobertura de 

los respectivos ?rograrnas tradicionales ya estalJlecidos para un de-
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terminado tiempo, mismos que generalmente s6lo pueden declararse 

términados si en ellos se utilizan ciertos métodos de enseñanza como 

el verbalista e irreflexivo; 

Que la materia de I6gica se imparta desde el primer semestre 

de una manera que resulte significativa, accesible y puesta en 

práctica por los alumnos de nuevo ingreso; cte. 

La implementación e11 forma aislada de medidas como las ante -

rieres resultan i~suficientes, no sólo por la posible poca efica -

cia inicial, sino también por la cantidad de a1wnnos participantes 

de la población preparatoriana. Sin embargo no seria correcto d~ 

cretar, via la reestructuración del Plan de Estudio preparatoriano, 

la obligaci6n generalizada de aplicar recomendaciones como las an

teriores, que aGn carece en gran parte de la confirmaci6n positiva 

de la práctica. S6lo transcurrido el periodo de investigación y 

con un saldo de positivos resultados procede la implementación de 

la reestructuración en este aspecto del plan, que de ningún modo 

se halla desvinculado de sus otros aspectos. 

Para fines de apoyar los esfuerzos en el aula por desplegar 

las formas de pensamiento cientif ico de los alumnos en el menor 

tiempo posible han de emprenderse acciones coordinadas entre las 

instancias académicas y aquellas otras instanci~s universitarias 

que de alguna manera influyen tanto sobre el diario estado mental 

de los alumnos como sobre el desarrollo de sus estructuras menta -

les. 

Se requiere que instancias tales como UPOM (Unidad de Planea-
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1 ci6n, Organi:::L1ción y Métodos), el Departamento de Promoción de -

Becas, por ejemplo, dirij~n y/o colaboran con los maestros en di

lucidar el perfil ele problemas de lcn9uaje -pensam.iento que pre -

sentan los alwnnos de nuevo ingreso. 

No es suficiente -como actualmente se hace- con detectar al

gunos de los elementos que constituyen el acervo de conocimientos 

de informac i.ón ckd al urnno. Sin despreciar este proceso, nos pa -

rece aue tione m~yor importancia dilucidar el estado de desarrollo 

de las habiJ.iJades intelectuales del alumno, a fin de que conoci-

das las deficiencias se implementen, institucionalmente, las medi

das adecuadas para su tratamiento. 

UPOM podría, en coordinación con las instancias académicas y 

administrativas adecuadas promover el funcionamiento de talleres -

de lectura, de redacción y de m§todos de estudio principalmente 

para alumnos de nuevo ingreso a la Preparatoria Agrícola. 

Tambi&n podría favorecer, en lo posible, la integraci6n y con 

vergencia de los profesores de las distintas materias que atienden 

a un mismo grupo académico de nuevo ingreso, en el estudio e inves 

tigaci6n de los problemas de lenguaje-pensamiento que presentan los 

alumnos. Ello coadyuvaría a la superación de dichos problemas. 

Ta1 instancia podría promover una mejor profesionalizaci6n p~ 

dagógica del cu0rpo docent.:.e por ejemplo, ofrecer: cursos de super~ 

ción pedagógica; permanente asesoría a los maestros e11 su desempe

ño acad6mico; informa.ción concreta y O!)Ortuna sobre el estadio de 

desarrolJ.o intelectual ~e los alumnos; sugerencias para la prorno -

ci6n de aprendizajus óptimos; etc. 
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Dicha Unidad de Planeación deberia estimular la investigación 

de las metodologías de cnsefianza-aprendizaje rn&s adecuadas a las

condiciones cognoscitivas concretas Je la población cie nuevo in -

greso y que mejor cumplan con los objetivos universitarios. 

La instu.ncia conocida corno Di ~ccicSr.. dE:~ Difusión Cultural, 

podría participar más eficazmente en la formación intelectual y -

científico hun:anista de los alwnnos si nara este fin implementara 

medidas como las siguientes: 

Sería co~veniente analizar la posibilidad de instalar un cir

cuito cerrado de televisión cuyos monitores estuvieses ubicados en 

lugares adecuados del campus universitario -comedores, pasillo de 

las compafiías-habitaci6n, cafetería, etc.- y así tambi6n de un sis 

tema local de sonido programado. El contenido de los mensajes de 

a~bos recursos serían temas científicos e intelectuales, priorita-

riamente. Habría que conceder especial dedicación al .tratamien-

to de la problemática afectiva, congnoscitiva, y de. ambientaci6n -

en general, relacionada con el estudiante de nuevo ingreso a la -

Prepa Agrícola. El funcionamiento de dicho siste~a sonoro-tele -

visivo podría apoyarse consiguiendo un equipo electrónico adecuado 

y la coordinaci6n del personal necesario para que los programas r~ 

comendables de la radio y televisi6n cuya sefial se recibe, fuesen 

grabados -con la necesar:la depuraci6n de los mensajes comerciales

y puestos a disposición de la comunidad universitaria, tanto por -

dichos mecanismos como por otros que se juzgasen apropiados; etc. 

Adecuar los horarios de sus eventos cte manera que el mayor nG 
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mero posible de alumnos tuviese oportunidad de acudir a éllos. 

Por ejemplo, en el caso de los alumnos de la Prepa Agricola del -

turno vespertino les resulta difícil asistir al cine y demás even

tos artísticos y culturales, dado el translape de horarios exis -

tente ; 

Recomendar anticipadamente a la comunidad universitaria aque

llos progrnrnas formativos que tanto en la radio corno en la televi

sión -comercial o no-llegan eventualmente a ocurrir, pues gran PªE 

te de los alumnos dedican algunas horas a la ser.:ana a la atención

de los correspondientes aparatos. 

Otros aspectos del medio ambiente universitario local que --

también influyen sobre el estado y desarrollo mental del alumno de 

nuevo ingreso y del alumno en general deben ser investigados. Tal 

es el caso de las características cualitativas y cuantitativas de 

los diferentes deportes en relación al estado intelectual de quie-

nes lo practican. Las dietas y horarios alimenticios más conve -

nientes para la mejor lucidez mental posible de los alumnos a lo -

largo de la jornada de vigilia, han de investigarse e implementarse 

en la Institución. En el mismo sentido han de investigarse las -

caracteristicas del descanso de los alumnos que m&s favorecen el -

estar en óptimas condiciones para el ejercicio de la actividad in

telectual. En cosas como estas los responsables del Departamento 

de Deportes, del Departamento de Alimentaci6n, de la Gnidad Médica 

tienen rrucho que decir y recomendar a Hlumnos y maestros. 

En síntesis, un apoyo a la for~aci6n cicntifica del alumno es 
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en gran parte responsabilidad de sus profesores de Física, pero -

también compete a sus otros profesores y de Matemáticas, Biología, 

Química, etc., al. propio alur.mo, a insta.ncias ucadémicas superio

res, e inclusive a instancias no acad~micas. Se requiere de par

te de todos ellos del conocimiento de la problem§tica congnosciti

vo-discursiva del alumno y de un trabajo tenaz y r..:;istemático. 

Así pues, no podemos continuar si0ndo promotores de una edu -

cación deshwnanizante en espera de que en mejores condiciones de -

jaremos de serlo. Debemos aceptar el reto de hacer que nuestros

cursos logren en el alumno aprendizajes significativos y duraderos 

de un cúmulo de información a la par que logren un óptimo ejerci -

cio y desarrollo de su estructura mental. 

Conforme produzcamos los cambios adecuados -que afin es necesa 

rio investigar- en las facetas correspondientes de la actividad -

académica y universitaria, lograremos ir superando los obstáculos

para la cultura científico-técnica-hnmanista del alumno. Ello me 

jorará la vigencia de los Objetivos Universitarios de la UACH. 
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