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PRESENTACION

[ tercer curso del Eje Metodoldgico “Investigacidn de la Practica Do-
E cente Propia” pretende ofrecerles elementos metodoldgicos que les
permitan fundamentar teéricamente una problematica significativa de su
practica docente, se ofrecen también textos que contienen elementos
instrumentales sobre técnicas de investigacién documental, que los apo- -
yen en la elaboracién de un ensayo académico en la conceptualizacién
de esa problematica.

La funcién de esta Antologia Basica es proporcionarles una serie de
contenidos minimos necesarios que corresponden a los propdsitos del
programa. La lectura de los textos que la integran son de cardcter obliga-
torio, para que conjuntamente con las actividades de la Guia del Fstu-
diante, logren sus aprendizajes. Sin embargo, queremos recomendarles
que para su mejor formacion, traten de ampliar y profundizar los conte-
nidos con la lectura y anélisis de las lecturas de la Antologia Complemen-
taria del curso, asi como con los contenidos de los otros cursos de la
licenciatura o de la consulta de otras fuentes documentales que estén a
su alcance.

Para un mejor analisis de los textos, les sugerimos que elaboren una
guia de lectura, conjeturas e hipétesis sobre el contenido para lograr
aprendizajes mas enriquecedores y significativos.

Cada uno de los textos de este documento, estd acompanado de una
presentacion, que permite contextualizar el texto y donde ademas se pun-
tualizan las ideas fundamentales de los escritos, con la finalidad de faci-
litarles la comprensién del documento.

El material de estudio de esta antologia les ofrece textos para las tres
unidades que integran el presente curso, los cuales giran en torno a la
problematica generadora planteada.
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PRESENTACION

La seleccién de textos que conforman esta primera unidad tiene el propésito de orientar las
tareas solicitadas al profesor alumno en los procesos de investigacion y elaboracién de un
ensayo, impulsando al mismo tiempo el rescate de sus propias experiencias y opiniones.

El texto de Andre Jacob ofrece alguna orientaciones que pueden ser articuladas (a través
de las actividades solicitadas) con lo planteado en los textos que sobre el ensayo desarrollan
Rafael Virasoro y José Luis Martinez.

Para abordar el segundo tema de la unidad se ofrece el texto de Carr y Kemmis que intenta
presentar una perspectiva general y al mismo tiempo sintética, de los paradigmas de la in-
vestigacién educativa; el andlisis no es exhaustivo por lo que puede ser que requiera de
recurrir a otras fuentes, sin embargo lo expuesto en el texto abarca los puntos necesarios para
el trabajo de las actividades.

Por tltimo se ofrece el texto de John Elliot, cuyas orientaciones articuladas a las presentadas
por otros autores ya manejados en los cursos anteriores de este eje, resultan ttiles para definir
el camino que se puede seguir en el proceso de investigacién que deberd de realizar a lo
largo de todo el eje.

TEMA: Una aproximacion a la
problematica de estudio.

ferencias qué hay entre elegir una problematica
y la eleccion de un tema, sin embargo, las suge-
rencias son dignas de tomarse en cuenta.

LECTURA:

 ELEGIR UN TEMA*

PRESENTACION ELEGIR UN TEMA
El libro del que fue tomado el texto que se pre- E scoger un tema de investigacion puede pa-
senta a continuacion, es un manual que ofrece al recer a veces la conquista del Everest para

lector una guia que le orienta en la realizacion el o la investigador(a) debutante. Es una etapa
de una investigacion desde la perspectiva de la dificil que exige por empezar cierto niimero de
investigacién-accion, las ideas que expone el au-  habilidades técnicas. Sin embargo hay que des-

tor son claras y de ficil comprension. mitificar la investigacion y encuadrar sus reales
El apartado que se incluye en esta antologia ~ dimensiones.
permite reconocer algunas consideraciones funda- Escoger un tema es responder al mismo

mentales que se tienen que tencr en cuentaalahora  tiempo a la pregunta: ;por qué hacemos la in-
de elegir un terna de investigacion. En este punto vestigacién? Investigar para aumentar los es-
es necesario sefialar que para el proceso que se sigie  tantes de una biblioteca no tiene mucho senti-

: nuestro curso se deben tener presentes las di-  do. Més bien hay que preguntarse ;para qué
va a servir la investigacién que voy a hacer? En
* indre Jacob, “Elegir un tema”, en: Metodologia de la inves- trabajo social es simplemente normal que se es-

Sinmiccién, Buenos Aires. Humanitas. 1993, pp. 30 pere unir la investigacion y la accion. En este
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sentido, la investigacién debe responder a una
necesidad precisa y tener una finalidad: cono-
cer una realidad para poder transformarla y
darse los medios para hacerlo. Los resultados
buscados deberian por lo tanto facilitar la ela-
boracién correcta de estrategias de lucha o de
intervencién. Saber bien de queé se trata, qué
reivindicaciones llevar adelante, cuales son los
intereses en juego, etc...

Un tema de investigaciéon no puede caer de
las nubes. Tiene que:

* Tratar de situaciones concretas del diario vivir.
Por ejemplo, muchas mujeres se quejan de
sus condiciones de trabajo, hay que buscar
las causas;

10

Ver las cuestiones que surgen de la vivencia
de la realidad (condiciones de vida —vivien-
da, salud, educacién, recreacién, etc...— o de
las condiciones de trabajo;

Analizar debates u opiniones sobre las situacio-
nes puestas de manifiesto;

Averiguar si hay investigaciones llevadas a cabo
sobre el mismo tema;

Hacer una primera seleccién de las situaciones
reveladas;

Quedarse con una o dos y evaluar las posi-
bilidades de llevar a cabo la investigacién de
las mismas, es decir considerar los recursos
disponibles, la posibilidad de repeticién de
otras investigaciones, la forma de utilizacién
de los resultados, etc...
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I.ECTURA

. ;DEFINICION DEL ENSAYO*

PRESENTACION

El texto que se ofrece a continuacion forma parte
de una obra que recupera las aportaciones de dis-
tintos autores para exponer los aspectos tedricos
que permiten analizar al ensayo y sus usos; este
articulo ofrece de manera sintética algunas con-
sideraciones que permiten conceptualizar y reco-
nocer los alcances del ensayo.

El texto, aunque es breve, permite al lector
tener una idea clara que le evita posibles confu-
siones a la hora de trabajar en el desarrollo de un
escrito de este tipo.

DEFINICION DEL ENSAYO

;Qué es, pues, el ensayo? ;Cémo determinar

sus caracteres, sus alcances, sus limites si
hay tan sorprendente variedad de criterios al
respecto? El panorama histérico, aunque lo ex-
tendiéramos ilimitadamente, solo nos ayudaria
a despejar el terreno, pero no puede darnos una
idea clara de lo que buscamos.

«;Puede sernos de alguna utilidad la etimo-
logia de la palabra? Sin duda, siempre lo es,
por que las palabras nacen de las necesidades
expresivas y se mantienen con ellas; pero con
reservas, sin adoptar una postura de rigida su-
misién, porque es bien sabido que el lenguaje
es una realidad dindmica que de continuo cam-
bia, se transforma. :

«Ensayo viene del latin exagium que significa
peso y acto de pesar, en el sentido de examen,
inspeccién, reconocimiento, prueba. En este
sentido son ensayos las pruebas a que se some-
te un material para verificar su grado de resis-
tencia;, o un motor para ,Comprobar su normal
funcionamiento y su potencia. Pero también

Rafael Virasoro. I Definicion del ensayo”, en: G@MEZ, M.
José L. Teoria del ensayo. Salamanca, Ed. Universidad de Sala-
manca. 1951, pp. 140-144.

son ensayos las pruebas a que se somete una
representacion teatral o una ejecucién musical
antes de llegar al pablico; y las que realiza un
misico en la combinacién de los sonidos o
un pléstico en la disposicion de las figuras, en
la combinacién de los colores, de las masas y
los vacios, en los esquemas y bocetos previos a
la composicién imaginada. Y, ;no es también
un ensayo, una serie de ensayos los que hace un
escritor o un artista hasta encontrar su estilo,

su forma expresiva en un proceso sin fin de

biisquedas tanteos y aproximaciones que en un
artista auténtico revelan la eterna movilidad de
su espiritu y su renovado afan creador?

«He dicho basquedas, tanteos, aproxxmamo-
nes y de pronto advierto que el concepto de
ensayo se ensancha, se enriquece sin perder re-
lacion con su sentido originario. Esto es preci-
samente lo que ocurre con la obra de Montaigne.
Montaigne no cre6 el género, que tiene muchos
y muy valiosos antecedentes en la literatura
antigua y en la de su época: en Cicerén, en Sé-
neca, Marco Antonio, Plutarco, San Agustin,
Erasmo y tantos otros; pero si utilizé por vez
primera la palabra justa para designar esas
aproximaciones a un tema, no importa cual, sin
ataduras formales, pero con la intencién de de-
cir algo que sea mas que una simple opinién o
comentario.

«No es esto todo: hay algo mas, y con esto
comienza ya a perfilarse nuestro concepto. El
ensayo no solo dice algo, sino que dice algo
sobre algo entiéndase bien: no sélo dice algo,
que esto lo tiene en comtn con todas las formas

ljterarias; no solo narra, cuenta, describe reali-

dades objetivas y estados subjetivos, sino que
dice algo sobre algo. Y, lo que més importa, no
lo dice porque si, gratuitamente, porque el au-
tor siente la necesidad de comunicarse con los
otros, de expresar de algin modo lo que excita
su imaginacion, sino que su decir obedece a los
pensamientos, reflexiones y meditaciones que
ese algo sugiere. el ensayo recoge y expresa lo
que el autor piensa acerca del tema que le in-
teresa, le preocupa o que le ha sido propuesto.
Es, por lo tanto, especulacién, saber, teoria,
incluso ciencia, pero en un sentido amplio, no
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restringido a las comunes disciplinas cientificas
ni sometido a las experiencias formales de un
tratado. En su contenido es ciencia en el sentido
preciso de un saber reflexivo, critico, conscien-
te. El ensayo —dice Ortega, un maestro excep-
cional en el género— es la ciencia, menos la
prueba explicita. Y esto lo dice Ortega para ca-
lificar nada menos que sus Meditaciones del Qui-
jote. Yo dirfa que en el ensayo las razones que
fundamentan cada afirmacién o toma de posi-
cioén estan implicitamente contenidas en el tex-
to, aunque no se las formule de modo expreso
ni se las documente con citas. Lo importante es
que son razones.

«Hilando mas fino, podriamos ahora inten-
tar una depuracién del concepto, una clarifica-
cién. Y no encuentro mejor método que la viz
negationis esto es, la sucesiva eliminacién de lo
opuesto y de lo que de algin modo se le ase-
meje, hasta que aquello que se busca se nos ha-
ga presente en persona, como dice Husserl al
estudiar la naturaleza del método fenomenolé-
gico. Partiendo, pues, del concepto provisional
que hemos logrado, iremos de lo que no es a
lo que es».

«Por de pronto, y para referirme ante todo
a lo opuesto, es evidente que el ensayo aunque
es un hacer del hombre no lo es en el sentido
de la techne, de lo que hoy llamamos técnica
y arte. Sin duda, se puede referir a la técnica y al
arte como su objetivo o su tema, pero no lo es
él mismo. El ensayo es un hacer pero en el sen-
tido de la poiesis, es decir, de lo que los griegos
llamaban “hacer con palabras’».

«Algo tenemos, pues, en claro: el ensayo no
es un hacer con las cosas, no es técnica ni arte; es
un hacer.con palabras. Pero este hacer con pa-
labras es multiple y muy variado, entre ellos la
poesia, quiza lo mas distante del ensayo como
forma literaria».

«Lo que el ensayo tiene en comtin con la poe-
sia es que en ambos casos se trata de un hacer
con palabras. Pero sélo eso. En lo demads, en su
intensién, en su forma y en su fondo son radi-
calmente distintos. Aunque la poesia no se so-
mete ya a las preceptivas tradicionales y carece
de formas prefijadas, mantiene su esencial di-

ferencia con las restantes expresiones del que-
hacer literario, sobre todo con el ensayo.[...]
«En la poesia la palabra tiene un valor por
sf misma y no s6lo de medio para un fin y,
por lo tanto, no cumple una funcién primor-
dialmente significativa como sucede en el en-
sayo, en la filosoffa o en la ciencia. Creo que
Sartre exagera al decir que los poetas son hom-
bres que se niegan a utilizar el lenguaje y que
la poesia no se sirve de las palabras; sino mas
bien que las sirve, pero es indudable que si se
sirve de ellas es de una manera muy distinta a
como lo hace el ensayo. Claro es que el ensayo
puede ser mas o menos poético en su forma y
utilizar imagenes y metéaforas como recurso ex-
presivo cuando la palabra, como puro signo,
no le basta para su propésito. En nuestro tiem-
po, Bergson, Ortega, Unamuno, Valery, Reyes,
Sartre, Camus, entre otros muchos, son magni-
ficos testimonios de esta rara habilidad para
aunar poesia y pensamiento, para ser a un mis-
mo tiempo y con igual jerarquia poetas, artistas

de las palabras y hombre de ideas, filésofos,

ensayistas: aunque también son claros testimo-
nios del riesgo que corre el escritor de enmas-
carar demasiado-sus ideas, y el lector de per-
derlas de vista atrapado por la belleza de las
formas. El ensayista utiliza figuras poéticas,
imagenes y metéforas, pero no para quedarse
en ellas, enajenado y enajenando al lector en el
puro goce estético. De lo contrario, se traicio-
naria a si mismo, porque su intencién es o debe
de ser no solo decir algo, sino algo sobre algo;
y ese algo, que es su objeto o su tema, lo en-
claustra dentro de cierto 4mbito, le impone li-
mites de contenido y de forma y lo obliga a
mantener en todo lo posible la mé4s estricta ade-
cuacién entre el signo y lo significado, entre la
palabra y la idea.[...]

«El ensayo, quede esto bien claro, no es ni
puede ser creacién pura, trabajo de la imagina-
cién o de la inspiracién personal; ni poesia, ni
cuento, ni novela, ni teatro. Cierto es que con
frecuencia en]anovela y en el teatro se insertan
ideas, teorias, doctrinas, analisis de hechos reales
o de estados subjetivos, posturas politicas, en su-
ma todo cuanto preocupa al hombre, al escritor,
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que utiliza esas formas literarias como su natural
medio expresivo, pero no es menos cierto que lo

esencial en ellas es la trama argumental que se

construye con esos elementos, la narracioén, la
anécdota, la situacién dramatica, el didlogo, en
fin, todas las estructuras caracteristicas de la
novela o del teatro como quehacer literario.
«El ensayo no es tampoco critica literaria,
aunque en muchos casos trasciende sus propios
limites, se transfigura en ensayo y deja de ser
critica, total o parcialmente. Ni es, casi parece
innecesario decirlo, historia, en el sentido co-
mun de relato e interpretacién de los hechos
transcurridos, aunque también aqui cabe sefia-
lar que la realidad histérica se constituye en
tema especifico del ensayo histérico o de la fi-
losofia de la historia, en cuanto a su sentido y
a las leyes que la rigen.[...] Y no sélo la historia

puede ser tema del ensayo, sino también el .

hombre mismo en lo que es, én lo que debe ser
y en lo que hace. Porque si bien el ensayo no
es técnica, ni arte, ni literatura, ni economia, ni
moral, todos esos quehaceres y creaciones del

hombre son temas de su estudio, de su inves-
tigacién, de su pensamiento, de sus reflexiones
y meditaciones.

«;Qué es en definitiva el ensayo? Una vez
mas: es pensamiento, teoria, ciencia; es un pen-
sar y un decir lo que se piensa sobre el tema
que se investiga y se estudia, sin las trabas for-
males, el orden sistemaético y el aparato critico
de los tratados cientificos y filoséficos, pero, co-
mo éstos, reflexivo, consciente, razonado. Y en
cuanto es saber y no invencién, su método exige
claridad, precisién, sujecién tematica, aunque
dentro del tema se mueve con mayor fluidez y
holgura que un tratado, con cierta agilidad y
despreocupacién, como llevado por un querer,
que no quiere del todo, que se aproxima y se
aleja, ya sea porque el autor no se siente con
fuerza para comprender una tarea de mayor
vuelo o porque el tema no se lo exige, simple-
mente, porque no le interesa hacerlo, porque
no estd en su temperamento, en su modo, en
su estilo» («El ensayo.» Universidad. Santa Fe
78, mayo-agosto, 1969. 70-76).
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. LECTURAY
_. INTRODUCCION,

PRESENTACION

El autor desarrolla en su libro un estudio de In
evolucion que ha tenido el ensayo en sus distintos
géneros en México; Se tomé la introduccion del
libro dado que en ella se presenta una definicion
que recupera los distintos usos que se le puede
dar a este tipo de escritos, al mismo tiempo per-
mite una diferenciacion de otras clases de escri-
tos. La clasificacion que ofrece el autor favorece
el distinguir distintos géneros atendiendo al cam-
po en el que se desarrolle y por tanto posibilita.

INTRODUCCION
ORIGENES Y DEFINICION DEL ENSAYO

44 LA PALABRA es reciente pero lo que nombra

es antiguo”,! decfa Bacon a propésito del
término ensayo. Tan antiguo que pueden reco-
nocerse esbozos ensayisticos en libros orienta-
les y del Antiguo Testamento y en varios textos
‘griegos y latinos.? Sin embargo, el ensayo ais-
lado, con su propio nombre y no mezclado ya
entre histéricas o preceptivas literarias, apare-
cera plenamente y con todos sus matices y po-
sibilidades en los Ensayos de Montaigne cuya
primera versién es de 1580.

- Entre tantos pasajes en que Montaigne re-
flexiona sobre la naturaleza de sus propios es-
critos, uno me parece singularmente ilustrativo
ya que define no s6lo el 4nimo peculiar de que
nace ensayo sino también la mayor parte de sus
caracteristicas.

El juicio —dice Montaigne— es un instru-
mento necesario en el examen de toda clase
de asuntos, poreso yo lo ejercito en toda oca-
sion en éstos Ensayos. Si se trata de una ma-

*José Luis Martinez, “Introduccion”, en: El ensayo mexicano
moderno 1, México, F.C.E. 1993. pp- 2-10.

teria que no entiendo, con mayor razén me
sirvo de él, sondeando el vado de muy lejos;
luego, si lo encuentro demasiado profundo
para mis alcances, me detengo en la. orilla.
El convencimiento de no poder ir mas all4
es un signo del valor del juicio, y de los de
mayor consideracién. A veces imagino dar
cuerpo a un asunto baladi e insignificante,
buscando en qué apoyarlo y consolidarlo;
otras, mis reflexiones pasan a un asunto no-
ble y discutido en que nada nuevo puede
hallarse, puesto que el camino esti tan tri-
llado que no hay maés recurso que seguir la
pista que otros recorrieron. En los primeros
el juicio se encuentra como a sus anchas, es-
coge el camino que mejor se le antoja, y entre
mil senderos decide que éste o aquél son los
mas convenientes. Elijo al azar el primer ar-
gumento. Todos para mi son igualmente
buenos y nunca me propongo agotarlos,
porque a ninguno contemplo por entero: no
declaran otro tanto quienes nos prometen
tratar todos los aspectos de las cosas. De cien
miembros y rostros que tiene cada cosa, es-
Cojo uno, ya para acariciarlo, ya para desflo-
rarlo y a veces para penetrar hasta el hueso.
Reflexiono sobre las cosas, no con amplitud
sino con toda la profundidad de que soy ca-
paz, y las més de las veces me gusta exami-
‘narlas por su aspecto mas inusitado. Atre-
veriame a tratar a fondo alguna materia si
me conociera menos y me engafiara sobre
mi impotencia. Soltando aqui una frase, alla
otra, como partes separadas del conjunto,
desviadas, sin deéignio ni plan, no se espera
de mi que lo haga bien ni que me concentre
en mi mismo. Vario cuando me place y me
entrego a la duda y a la incertidumbre, ya
mi manera habitual que es la ignorancia.®

Los rasgos peculiares del ensayo que explicita-

‘mente declara Montaigne en este pasaje pueden

reducirse a falta voluntaria de profundidad en

" el'examen de los asuntos; método caprichoso y

divagante, y preferencia por los aspectos inu-
sitados de las cosas. Recordemos que Bacon, es
sus Ensayos publicados poco después que los




de Montaigne (1597), definiria el género nacien-
te ‘como dispersed meditations. Pero ademas de
estos rasgos explicitos ex1sten, tanto en los en-
sayos de Montaigne como en los de Bacon,
otros implicitos que acaban de conformar las

~ caracteristicas del nuevo género. Los nuevos

rasgos son: exposicion discursiva, en prosa;’ su
~extension, muy variable, puede oscilar entre
pocas lineas y algunos centenares de péginas,
mas parece presuponer que pueda ser leido de
una sola vez, finalmente, es un producto tipico
" de la mentalidad individualista que crea el Re-
nacimiento y que determina —segtin lo ha des-
crito Burckhardt— “un multiple conocimiento
de lo individual en todos sus matices y graba-
ciones”.® En forma de descripciones espiritua-
les, biografias y descripciones externas del ser
humano y de escenas animadas de la vida.
La expresién mas concisa y exacta que corre
a propésito del ensayo es “literatura de ideas”.’
En efecto el ensayo es un género hibrido en
cuanto participan en.el elementos de dos cate-
gorias diferentes. Por una parte es didactico y
l6gico en la exposicién de las nociones o ideas;
pero, ademds, por su flexibilidad efusiva, por
su libertad ideolégica y formal, en suma, por su
calidad subjetiva, suele tener también un relie-
ve literario. De acuerdo con los esquemas y de-
nominaciones establecidos por Alfonso Reyes
en El deslinde® el ensayo serfa una forma de ex-
presién ancilar, es decir, que en él hay un in-
tercambio de servicios entre la literatura y otras
disciplinas del pensamiento escrito. Por su for-
ma o ejecucién verbal, puede tener una dimen-
sién estética en la calidad de su estilo, pero re-
quiere, al mismo tiempo, una dimensién 16gica,
no literaria, en la exposicién de sus temas. Por
su materia significada, puede referirse a temas
propiamente literarios, como son los de ficcién,
pero,' en la mayoria de los casos, se ocupa de
asuntos propios de otras disciplinas: historia,
ciencia, etc. Es pues, ante todo, una peculiar for-
ma de comunicacién cordial de ideas en la cual
éstas abandonan toda pretension de impersc-
nalidad e imparcialidad para adoptar resuelta-
mente las ventaius v las limitacio:
sonalidad y su rarcizlidad. T los

o do
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puros y caracteristicos cualquier tema o asunto
se convierte en problema intimo, individual; se
penetra de resonancias humanas, se anima a
menudo con un toque humoristico o cierta co-

‘queteria intelectual y, renunciando cuando es

posible a la falacia de la objetividad y de la se-
riedad did4ctica y a la exposicién exhaustiva,

entra de lleno en un “historicismo” y se pre-

senta como testimonio, como voto personal y

provisional. Sin embargo, hasta el juego mental

maés divagante y caprichoso requiere, en mayor

o menor grado, de algiin rigor expositivo; y jus-

tamente, en la variada dosificacion de estos dos

elementos: originalidad en los modos y formas

del pensamiento y sistematizacién légica, radi-

can los diferentes tipos de ensayo. A la linea

subjetiva, libre y caprichosa del ensayo que na-

ce en Montaigne, emigra a Inglaterra con los

ensayos periodisticos de Adisson y Steele, flo-

rece con Lamb, Hazlitt y Stevenson y vuelve a

Francia con Gide y Alain, pronto se opone otra,

expositiva, orgénica e impersonal, cuyos origenes

pueden fijarse en Bacon. A esta Gltima, cuyo ma-

yor apogeo ocurre en los siglos Xvill y XX, perte-

necen las elaboradas y extensas disquisiciones

dieciochescas —como el Ensayo sobre las costum-

bres y el espiritu de las naciones (1756) de Voltaire

o el Ensayo politico sobre el reino ‘de In Nueva Espatia
7(1811) de Humboldt—, y en el siglo del romanti-

cismo, los macizos ensayos criticos, filoséficos o

histéricos de Macaulay, Emerson, T}uersl Samt—

Victor, Brunetiere y Menéndez Pelayo. .

FORMAS AFINES Y MODALIDADES DEL ENSAYO

Semejante flexibilidad y amplitud en la acep-
cion de esta “literatura de ideas” ha determi-
nado que, en el curso de su historia, se ramifi-
que en varias formas afines al ensayo, las cuales
no designan ni diversas funciones del espiritu
ni formas determinadas del pensamiento escri-
to, sino en general simples estratificaciones de
la pros®no narrativa que siguen leyes vaga-
mente convencionales y se acercan o se alejan
eridistintos grados de la literatura o del tratado
didéctico. El articulo, por ejemplo,” nace y per-
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manece ligado al periodismo; es por lo comitin
mas breve que el ensayo, su tema mas inme-
diato o “de actualidad”, y su nivel de estilo,
“periodistico” yEl estudio critico “es trabajo de

examen frio, de indispensable erudicion y de mé-

todo severo”, aunque existan también ensayos
criticosxEn la monografia la intencién es cabal-
mente didactica y se aplica sobre un tema pre-
Ciso con propoésitos exhaustivos; pero —segin
observa Medardo Vitier— “el propio asunto da
de si ensayo si la actitud del autor es contem-
plativa, sin mengua de los materiales cientificos
que le interese manejar”ila critica literaria, ar-
tistica, histérica, filoséfica o cientifica es, en ge-
neral, una funcién del espiritu por la que éste
se enfrenta con diferentes propoésitos, alcances
y rigor, a los productos culturales. A su vez
puede elegir entre Ja amplia gama dé formas
que van desde la incidental opinién impresio-
nista hasta la monografia, pero la critica ingresa
en el campo del ensayo cuando, cualquiera que
‘sea su indole, tiene ademas esas cualidades de
flexibilidad "y libertad formal e ideolégica, el
acento subjetivo y la naturaleza interpretativa
que distinguen al ensayoxEl tratado, en fin, queda
situado en el extremo opuesto al breve articulo
o a la divagacion ensayistica; es el estudio com-
pleto, arquitecturado y riguroso que pretende
entregar toda la sabiduria existente sobre un
tema; un género que la especializacién de nues-
tro tiempo ha hecho casi desaparecer.
Mezclandose, confundiéndose o apartando-
se de estas formas afines vive en el pensamien-
to moderno este cuerpo fluido que es el ensayo.
Desentendiéndonos del hecho de que se en-
cuentra o no en su improbable pureza, el ensayo,
por otra parte, se presenta con mayor frecuen-
cia en las siguientes modalidades: '

1. Ensayo como género de creacién literarin. Es la

forma mas noble e ilustre del ensayo, a la
vez invencién, teoria Yy poema. Pueden ilus-
trarlo, dentro de la produccién mexicana
moderna, Palinodin del polvo de Alfonso Re-
ves, Novedad de la patria de Ramén Lopez
Velarde o Pintura sin mancha de Xavier Vi-
Haurrutia.

2. Emsayo breve, poemitico. Semejante al ante-

" Tior aunque més brevé y menos articulado;

a la manera de apuntes liricos, filoséficos o

- de simple observacién curiosa. Memorables

- ejemplos, los ensayos breves de Julio Torri,

los ensayos-epigramas de Carlos Diaz

Duf6o Jr. y Obra maestra de Ramén Lopez
Velarde.

3. Ensayo de fantasia, ingenio o divagacién, de
clara estirpe inglesa. Exige frescura graciosa
e ingenio, o ese arte sutil'de la divagacién
cordial y honda sin que se pierda la fluidez
y la aparente ligereza, como en Matricula 89
de Alfonso Reyes, Tristeza de José Vascon-
celos o De las ventajas de no estar a la moda
de Salvador Novo. -

-~.Ensayos-discurso u oracidn_(doctrinario). Ex-
presion de los mensajes culturales y civili-
‘zadores. Formalmente oscila entre la orato-
ria del discurso y la disertacién académica,
pero lo liga al propiamente llamado ensayo
la meditacién y la interpretacién de las rea-
lidades materiales o espirituales. Por ejem-
plo, el magno Discurso en Ia inauguracion de
la Universidad Nacional de Justo Sierra, Los
cuatro poetas modernos de Antonio Caso, las
Meditaciones sobre México de Jests Silva
Herzog, la homilia de Alfonso Caso en de-
fensa del indio mexicano y Deber y honra del
escrito de Jaime Torres Bodet. '

5. Ensayo interpretativo. Es la forma que puede

considerarse fiormal y mas comtn del en-

sayo: exposicién breve de una materia que -

contiene una interpretacién original. Entre
muchos ejemplos posibles, he aqui algunos:
Pesimismo alegre de José Vasconcelos, Parra-
sio o de la pintura moral de Alfonso Reyes,
Arteamericano de Manuel Toussaint, Los pro-
blemas de América de Daniel Cosio Villegas,
Meditaciones sobre el alma indigena de Agus-
tin Yafiez, y Cortés y Cuauhtémoc; hispanisino,
indigenismo de Andrés Iduarte.

6. Ensayo tedrico. Un matiz lo diferencia del en-
sayo interpretivo, pues mientras las propo-
siciones de aquél discurren mas libremente
y se ocupan por lo general de personalida-
des o acontecimientos histéricos o cultura-

Nk

i aspen i b

3




INVESTIGACION DE LA PRACTICA DOCENTE PROPIA: ANTULOGIA BASICA

les, las de éste, mas ceniidas, discurren por
el campo puro de los conceptos. Ejemplos,
Psicoandlisis del mexicano de Samuel Ramos,
El clasicismo mexicano de Jorge Cuesta, Filo-
sofia y lenguaje de Antonio Gémez Robledo
y El verbo desencarnado de Octavio Paz.

Ensayo de critica literaria. Ya se apunté mas
arriba que ‘cuando la critica literaria, cualquie-
ra que sea su indole, tiene ademas las carac-
teristicas del ensayo, ingresa en su campo, co-
mo lo atestiguan dos estudios magistrales, el
de Justo Sierra sobre Gutiérrez Ndjera o el de
Xavier Villaurrutia sobre Ramén Lipez Velarde.
. _Ensa 10 exposztzvo Exposmmn de txpo mono-

mlsmo tlempo una 1nterpretac1on ougmal
" como ocurre en La “Utopia” de  Tomas Moro
en la Nueva Esparia de Silvio Zavala, en Hu-
manistas mexicanos del siglo xviii de Gabriel

Notas de la lectura:

1 “The word is late, but the thing is ancient.”
Bacon. Ensays, Dedication to Prince Henry, 1612.

2 Por ejemplo en Los proverbios, la sabiduria y
El eclesidstico del Antiguo Testamento; en las
sentencias de Confucio y en las ensefianzas de
Lao-tse; en varios textos griegos y singular-
mente en los Memorabilia de Jenofonte, las. Vi-
das paralelas de Plutarco, los Didlogos de Pla-
tén, la Poética de Aristételes y los Caracteres de
Teofrasto; y en pasajes del Arte poética de Ho-
racio, las Instituciones oratorias de Quintiliato,
las cartas de Plinio el joven, Los oficios de Cice-
rén, los Soliloguios de Marco Aurelio —acaso,
junto con los Tratados morales de Séneca, los dos
libros de la antigliedad que mads cabalmente
merecen considerarse ensayos—, las Confesio-

nes de San Agustin v la Consolacién de la filosofia .

de Beccio.

> Montaigne, Ensayes, Lib. t. Cap. L, “De De-
mocrito y Heraclito”. Sigo la traduccion de Cons-
tantino Romén v Salamero (Garnier, Paris, 1912),

aunque retocada v ajustada al texto original.
4 Bacon, iliden:.

Meéndez Plancarte, en Cardcter del mexicano
de José Iturriaga y en Panorama de México de
Arturo Arnaiz y Freg.
Ensayo-crénica o memorias. Aqui el ensayo se
ia con rememoraciones hlstoncas o autobio-
grm el primer caso se encuentra la evo-
cacién de Artemio de Valle-Arizpe sobre Don
Victoriano Salado Alvarez y la conversacién en
Meéxico, en el segundo tantos pasajes admi-
rables de las memorias de José Vasconcelos.
10. Ensa 10 breve, perlodlstzco Es, fmalmente el

' con51gnados al paso, §pero con una agudeza

"0 una emocién que lo rescaten del simple
periodismo, como lo muestran EI amargado
de José Vasconcelos, Los alcaldes de la provin-
cia de Rafael . Lopez o Tren de segunda de
Mauricio Magdaleno.

% Sin embargo, los poetas ingleses Dryden y
Pope escribieron auténticos ensayos en verso
sobre temas preceptivos y filoséficos, Las meta-
morfosis de las plantas de Goethe es también un
ensayo en verso.

¢ Jacob Bareckhardt. La cultura del Renacimiento
en Italia. Trad. de Ramon de la Serna. Editorial
Losada. Buenos Aires, 1942. pp. 250 ss.

7 Xavier Villaurrutia llamé al ensayo “pro-
ducto equidistante del periodismo y del siste-
ma filoséfico”: Textos y pretextos de la Casa de
Espafia en México, 1940. p. 104.

& Alfonso Reyes. El deslinde, Prolegémenos a la
teoria literaria. El Colegio de México, 1944. pp.
30 ss. ‘

° En esta clasificacién sigo parcialmente a
Medardo Vitier, Del ensayo americano, Tierra Fir-

" me, Fondo de Cultura Econdémica, México,

1945. pp. 47 ss.

10 Sigo el cuadro de tipos ensayisticos que
apliqué inicialmente a los ensayos de Alfonso
Reyes en mi estudio “La obra de Alfonso Re-
yes” publicado en Cuadernos Americanos, Méxi-

co, enero-febrero 1952. Angel del Rio y M. J.
Benardete.



TEMA: Los paradigmas de
la investigacién educativa

PRESENTACION

El texto que se presenta a continuacion esta con-
formado por cuatro fragmentos de un mismo li-
bro, lo cual permite una continuidad de estilo y
de I6gica discursiva sin detrimento de In idea que
se pretende exponer; se realizé de esta manera ya
que es sumamente dificil encontrar textos que,
accesible y concretamente ofrezcan una panord-
mica de los planteamientos centrales de los para-
digmas de la investigacién educativa. En la con-
Jormacion del texto se cuidé de que no presentase
“saltos” que dificultaran su lectura.

En la obra original los autores recuperan las
aportaciones mds relevantes de la psicologia edu-
cacional, de Ia sociologia de In educacion, de In
epistemologia, de la investigacion educativa, etc.,
para plantear una propuesta alternativa que per-
mita reconceptualizar la prictica educativa. El
cometido de la obra completa se sintetiza en cua-
tro puntos:

1) Proporcionar una panordmica sobre algu-
nos enfoques predominantes en materia de
teoria de investigacion educativa y su rela-
cién con la prictica;

2)  Examinar criticamente dichos enfoques, se-
flalando sus pros y contras y las principales
lagunas o deficiencias;

3)  Delinear las diferentes imdgenes de I pro-
fesion de enseriante que sugieran esos dife-
rentes enfoques; y

4)  Principalmente, tratar de desarrollar una
postura filosifica de la que puedan Surgir
postulados mds adecuados sobre In teoria,

* Wilfred Carr v Stephen Kemmis.: Teoriz Critica de la ense-
#ianza Barcelona, Martinez Roca. 1988. pp. 76-98,

la investigacion y la prictica, y que justi-
fique la enserianza como una comunidad de
profesionales criticos.”

Esta lectura presenta un recorte de tres capitulos
de la obra de Carr y Kemmis:

2. El planteamiento naturalista de la teorin y
la prictica educativas.

3. El planteamiento interpretativo de la teoria
Yy practica educativas.

6. Hacia una ciencia educativa critica,

con el propésito de ofrecer de manera sintética las
ideas fundamentales de los pradigmas positivista,
interpretativo y critico-dialéctico los cuales se rela-
cionan convenientemente con la investigacion edu-
cativa, sefialando, ademds, los enfoques metodols-
gicos que se desprenden de dichos paradigmas.

LOS PARADIGMAS DE LA INVESTIGACION
EDUCATIVA.*

El enfoque positivista del problema de la teoria
y la practica

I «positivismo» no es una doctrina elabora-
E da sistem4ticamente. Es més bien, tal como
proponia Carnap, el nombre que se suele asociar
a la postura filoséfica general que se evidenci6
como la corriente intelectual més poderosa en
el pensamiento occidental de la segunda mitad
del siglo Xix. Sus antecedentes pueden hallarse
en Francis Bacon y en los empiricos ingleses de
los siglos xul y xix. Pero fue el autor francés
Auguste Comte quien introdujo el término de
«filosoffa positivista» y cuya propia obra ejem-
plifica con claridad la actitud positivista. Al
elegir la palabra «positivo» Comte intentaba
subrayar su oposicién a cualquijer pretensién
metafisica o teolégica en cuanto a que ningiis

* Titulo de los compiladorcs

o,
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tipo de experiencia aprehendida por via no sensorial
pudiera servir de base a un conocimiento valido.
Fue este deseo de liberar al pensamiento de las
certezas dogmaticas, asociado a una fe optimis-
ta en el poder del conocimiento «positivo» para
resolver los grandes problemas practicos, lo
que confirié al positivismo su inicial atractivo.
El cual ha ido palideciendo en la medida en
que resultaban incumplidas las promesas de li-
beraci6n intelectual y perfeccionamiento préc-
tico. Irbnicamente, la atraccion del positivismo
ha decaido hasta tal punto que el término tiene
ahora un significado peyorativo, totalmente
despojado de su asociacién inicial con las ideas
de progreso y liberacién. No sorprende, por
tanto, hallar que un autor contemporaneo deba
admitir que:

El término [positivismo] ha adquirido un
sentido oprobioso, y ha tenido un uso tan
amplio y vago como arma para ataques cri-
ticos [...] que podemos considerarlo ya des-
provisto de todo significado comtnmente
aceptado y normativo.’®

Aunque el término se usa en una amplia varie-
dad de acepciones, por lo general se admite que
«positivismo» designa un estilo de pensamien-
to informado por determinados supuestos acer-
ca de la naturaleza del conocimiento. El mas
importante de ellos es lo que Kolakowski de-
nomina «la regla del fenomenalismo»;® el pos-
tulado de que el conocimiento vdlido solo puede
establecerse por referencia a lo que se ha manifestado
a través de la experiencia. Es decir que se postula
que la etiqueta de «conocimiento» s6lo puede
adscribirse a lo fundamentado en la «realidad»
tal como la aprehenden nuestros sentidos. Una
de las consecuencias principales que se dedu-
cen de la regla del fenomenalismo es la creencia
de que los juicios de valor, como no pueden
basarse en el conocimiento empirico, no pue-
.den acceder a la categoria de conocimiento
valido.

Las maneras en que se han expresado los
principios positivistas, vy las conclusiones que

se ha querido extraer de ellos, han sido muchas

y muy variadas. Como sugiere nuestra anterior
cita de la obra de Ayer, obedecian al propésito
positivista general de dar una concepcién mas
estricta de la naturaleza y el alcance de la filo-
sofia. el pensamiento positivista ha influido
también en los estudios de historia, teologia y
ética. En su aplicacién a las ciencias sociales,

isin embargo, por lo comdn se admite que el.

positivismo implica dos postulados estrecha-"

~ mente relacionados. El primero es que los ob-

Jetivos, los conceptos y los métodos de las cien-
‘cias naturales son aplicables a las indagaciones
‘cientifico-sociales! El segundo es la conviccién

de que el modelo de explicacion utilizado en las
ciencias naturales proporciona las normas 16gi-
cas en base a las cuales pueden valorarse las
explicaciones dadas por las ciencias sociales;
Por eso muchas interpretaciones positivistas de
la teoria educativa y la investigacién educativa
propugnan estrategias de investigacién enlalé-
gica y la metologia de las ciencias naturales. Asi
es como el aiitor de una de estas interpretaciones,
y una de las mas influyentes, concluye que:

La construccién de teorias educativas, en
cuanto constituye una actividad racional, es-
ta sometida a las mismas normas que las ins-
tancias paradigmaticas de teorizacién que
encontramos en la ciencia. (Y en cuanto no
constituye una actividad racional, supone

una pérdida de tiempo pretenciosa y desde-
nable.)® [...]

La ciencia, y s6lo ella, proporciona una actitud
neutral, por que sélo ella suministra métodos
que garantizan un conocimiento no contami-
nando por preferencias subjetivas e inclinacio-
nes personales. Y puesto que tales métodos son
uniformemente aplicables tanto a los fenéme-
nos naturales como a los humanos, introduci-
dos en la educacién conducirian a un cuerpo
de teoria educativa que nos revelaria lo que su-
cede realmente en las situaciones educativas,
en vez de estipular lo que alguna otra persona
cree que deberia suceder.

El enfoque metodolégico que crean estas
teorias, y que, segtn la mayoria de las interpre-
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taciones de la investigacion educativa, goza ca-
si de la consideracién de ortodoxo, es el hipoté-
tico-deductivo, o sea el sugerido por la moderna
filosoffa empirica de la ciencia y propugnado
por filésofos tan dispares como J. S. Mill, Nagel
y Hempel.” En la denominacién dada a dicho
enfoque se resumen sus postulados principales,
a saber, que la indagacion cientifica se produce
sentando hipdtesis, a ser posible en forma de le-
yes universales cuya valoracién se efectia al
comparar sus consecuencias deductivas con los
resultados de las observaciones y de los expe-
rimentos. Por lo comin, el método hiy otético-
deductivo se describe como formado por tres

etapas que, esqueméticamente, pueden repre-
sentarse asf:

1. Propuesta de Todo A es B

Ejemplo: to-
hipétesis

dos los meta-
les se dilatan
por efecto del
calor.

Por ejemplo,
si todos los
metales se di-
latan por la
accién del ca-
lor, entonces
el hierro se
dilatara si lo
calentamos.
ConoC Por ejemplo,
de la deduc- un experi-
cidn mediante mento que
observacién o demuestre si
experimentos. el hierro se
dilata o no al
calentarlo.

2. Deduccién a
partir de la
hipétesis

Sitodo A es B,
entonces C

Algunos rasgos de este modelo merecen aten-
cion detallada..En primer lugar, la hip6tesis ha
de ser tal, que sus consecuencias sean observa-
blesSegundo, para que la hipétesis sea correcta
dichas consecuencias deben ocurrir en la reali-
dad. Tercero, que el hecho de que la prediccién

~derivada de la hipétesis haya ocurrido no de-

muestra que ésta sea cierta; tinicamente refuer-
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za su plausibilidad. En cambio, si las consecuen-
cias deductivas de la hipétesis no se realizan (es
decir, si el hierro o se dilata al calentarlo) Ia hi-
potesis queda concluyentemente refutada.

Esto de que todas'las afirmaciones postula-
das desde un conocirhiento se sostengan o cai-
gan segtn los resultados de la observacién y
del experimento,; de acuerdo con el empeio
que acarrea el hétodo hipotético-deductivo, es
el criterio diferencial que separa el conocimien-
to cientifico de las pretensiones metafisicas,
prescriptivas e ideoldgicas. Ya que, si bien
esas pretensiones quiza reflejen los motivos o
los prejuicios personales de quien las afirma,
eso no tiene nada que ver con la apreciacién de
la verdad de una hipétesis segtin el estilo cien-
tifico. La ciencia no se ocupa de como surgen
las hipétesis ni de cuales sean los motivos de
quienes las ad}lcen; s6lo le importa saber cémo
se convalidan. Para ello es necesario que las hi-
pétesis propuestas permitan deducir prediccio-
nes empiricas y éstas puedan ser comparadas
con los hechos, de por si neutrales\i Los asertos
metafisicos, los ideolégicos y los normativos no
tienen implicaciones deductivas, no son verifi-
cables objetivamente y, por tanto, pueden re-
flejar opiniones personales y subjetivas. Por el
contrario, la ciencia representa un método im-
personal para valorar los postulados del cono-
cimiento mediante el cotejo con lo que realmente
sucede. Y es el uso de este método, por encima
de todo, lo que distingue a la ciencia de la no-
ciencia, la seudociencia y la ideologia.

El segundo postulado principal del plantea-
miento positivista es que las teorias sobre la
educacién deben plegarse a las exigencias 16gi-
cas de la explicacién cientifica. Aunque Nagel
identifica cuatro rutinas principales de la expli-
cacion cientifica,” la mas omnicomprensiva y
la que tiene la consideracién de ideal a emular
por parte de los pedagogos positivistas es la
que responde al modelo nomoldgico-deducti-
Vo, segiin la terminologia de Nagel. Se trata de
las explicaciones que intentan justificar por qué
ocurre cierto hecho o por qué perdura cierta
situacion, o por qué tiene ciertas caracteristicas
un objeto dado, demostrando cémo (dadas
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ciertas leyes generales o cualquier otro estado
real) el hecho, la situacién o el objeto a explicar
no podian ser de otra manera. [...]

[...] No es dificil ver cudles puedan ser las
consecuencias principales de la adopcién de un
enfoque de «ciencia aplicada» para la teoria
educativa. Para el investigador, la mas impor-
tante es el postulado de que los problemas edu-
cacionales tienen soluciones objetivas, y que és-
tas pueden establecerse mediante el uso de los
métodos cientificos. Por otra parte, dichos mé-
todos pueden emplearse de dos maneras dis-
tintas. En primer lugar pueden utilizarse para
la investigacién «pura», con el fin de propor-
cionar teorias bien confirmadas que expliquen
los fenémenos educacionales demostrando c6-
mo éstos pueden derivarse de unos postulados
nomoldgicos. En segundo lugar aparece, no
obstante, la necesidad de una «investigacién apli-
cada» que aplique tales teorfas a la formulacién
de politicas educativas encaminadas a mejorar la
eficacia de la préctica educativa. Como cientifico
aplicado, el investigador en educacién acttia a
manera de «ingeniero social» que recomienda
cambios institucionales y précticos sobre la base
de teorfas cientificas establecidas.

En el desemperio de estas diferentes misio-
nes, los investigadores educativos «puros» per-
siguen el saber objetivo, 1o mismo que los cien-
tificos naturales, por medio de la indagacién
cientifica. Razén por la cual prefieren distan-
ciarse de las decisiones acerca de coémo pueden
afectar a la préctica educativa los descubri-
mientos que realicen. Pero también el investi-
gador «aplicado» se desinteresa de los valores
educativos, pese a la posibilidad de que su ac-
tividad dependa de como se hayan definido los
objetivos de la educacién. |La tarea de la inves-.

tigacion aplicada consiste en proporcionar res?

puestas a los interrogantes cientificos que se
producen dentro de un determinado conjunto
de objetivos educahvos Al hacerlo es posible
que el investigador proponga politicas con in-
tencion de mejorar la manera en que las insti-
tuciones educativas tratan de cumplir sus ob-
- jetivos, o que trate de valorar cientificamente
las consecuencias de las politicas existentes en
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funcién de los objetivos que proclaman. En cual-
quier caso, no es el investigador aplicado quien
decide qué finalidades convienen a la educa-
cién. Lo mismo que el ingeniero no determina
si se ha de alzar o no una obra, sino tinicamente
como hay que alzarla, también el papel del in-
vestigador aplicado en educacién se reduce a
determinar la mejor manera de alcanzar unas
metas educacionales ya convenidas. En este
sentido, la «ingenieria social» de la investiga-
cién aplicada es una actividad exenta de juicios
de valor lo mismo que la investigacion «pura».

¢ Cudles son las consecuencias, para el ense-
flante, de este planteamiento cientifico de la
teoria educacional? En primer lugar, el hecho.
de que tanto!la investigacién educativa pura

como la aphcada exijan una capacidad cientifi- !
ca considerable, implica que las tinicas perso- -

nas competentes para tomar decisiones acerca
de las politicas y las practicas educativas son
las que hayan adquirido dicha capac1da(j,f Aun-
que se espera de los maestros que sean capaces
de adoptar y llevar a efecto las decisiones adu-
cacionales basadas en el saber cientifico, ellos
no participan por s{ mismos en el proceso de
la toma de decisiones. Asi como serfa inconce-
bible que los médicos permitieran que los pa-
cientes, ni siquiera las enfermeras, decidiesen
cOmo tratar un problema médico, tampoco serd
necesario que los teéricos de la educacién co-
laboren con los ensefiantes para decidir cémo
.deben resolverse los problemas educacionales.
'En una palabra, el papel del ensefiante es de |
'Conformldad pasiva con las recomendaciones
| practicas de los teéricos e investigadores de la
- educacién. No se considera que los docentes
['sean profesionalmente responsables de la ela-
- boracién de decisiones y juicios en esa materia,
sino unicamente de 'a eficacia con que implan-
ten las decisiones acerca de como mejorar la
practica educativa, propuestas por los teéricos
de la educacion fundandose en sus conocimien-
tos cientificos. [...]

[...] El hilo discursivo del enfoque positivista
de la teoria y la investigaci6n educativas descan-
saba en un doble supuesto: que solo el enfoque
cientifico de la educacién garantizaba una solu-
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cién racional a las cuestiones educacionales, y que
sélo las cuestiones instrumentales, relativas a los

medios educativos, podian ser conducidas a una
solucién cientifica. Ante el fuego cruzado de cri-
ticas que han atraido ambos postulados, va cun-

diendo la idea de que Ia investigacion educativa

basada en principios positivistas no se corres-
ponde, en realidad, con la imagen de actividad
no ideolégica que alguna vez se le supuso. Co-
mo consecuencia, se han puesto en tela de juicio
los planteamientos positivistas de Ia investiga-
cién educativa, y se han buscado nuevas epis-
temologias. En época maés reciente, la psicolo-
gia de la educacién, la teorfa curricular y la
administracién educativa han explorado las
posibilidades ofrecidas por otras metodologias
de investigacién, con miras a estructurar sus
actividades por vias més apropiadas.

La zona de exploracién maés frecuentada ha
sido, con mucho, la de las metodologias que
derivan de la tradicién «interpretativa» de los
estudios sociales, que procuran sustituir las no-
ciones cientificas de explicacion, prediccién y
control por las interpretativas de comprension,
significado y accién. El presente capitulo se
propone, en primer lugar, describir cémo
emergio en la sociologia de la educacién un
planteamiento «interpretativo» fundado en la
fenomenologia social. Lo segundo, situar dicho
desarrollo sobre el trasfondo de una discusion
general del enfoque interpretativo de las cien-
cias sociales. Lo tercero, examinar la visién
interpretativa de la relacién entre la teoria edu-
cativa y la practica educativa. El capitulo con-
cluye con una valoracién critica de los puntos
fuertes y débiles de este planteamiento de la
teoria educativa y una breve discusién del en-
foque pedagoégico que el mismo sustenta.

La sociologia de la educacién, del funcionalismo

-a la fenomenologia*

Hasta 1970 poco mds o menos reiné una coin-
cidencia general en cuanto a que el «funciona-

* CARR y Kemmis, op. cit. 99-105

lismo» suministraba el marco de referencia idé-
neo para el estudio sociolégico de la educacion.
Como se ha observado en el capitulo anterior, los
rasgos positivistas de este tipo de teoria educativa
se evidencia en su vision de la realidad social co-
mo mecanismo autorregulado;asi como en su
preocupacion por facilitar explicaciones exentas

\ dejuicios de valor. La orieritacién positivista se

ransparenta asimismo en la imagen funciona-
lista del comportamiento humano como deter-
minado por leyes impersonales que funcionan
lejos del control del individio.

En parte debido a ese positivismo incorpo-

rado, el consenso en cuanto al valor del funcio-

nalismo se rompio, y al sociologia de la educacién -

enfilo una «nueva direccién» que adoptaba una
postura radicalmente distinta. El manifiesto
principal de este nuevo enfoque fue Knowledge
and Control, recopilado por Michael F. D. y
Yourig y publicado en 1971.! Lo que conferia
unidad a la mayor parte de los trabajos de este
libro era la confesién del invariable fracaso del
funcionalismo en cuanto a poner en tela juicio
los supuestos positivistas en que se basaban la
mayor parte de las investigaciones de sociolo-
gla de la educacion. Para superar esa deficien-
cia, la «nueva direccién» de la sociologia de la
educacién afirmaba su preferencia hacia el
planteamiento «interpretativo», derivado en lo
esencial de la fenomenologia social de Alfred
Schultz? y de la sociologia del conocimiento de-
sarrollada por Berger y Luckman.? Esta «nueva
sociologia» aducia que la sociedad no es un
«sistema independiente» mantenido mediante
relaciones de factores externos a los miembros
de aquellas sino que la caracteristica crucial de
la realidad social es la posesion de una estruc-
tura intrinseca significativa, constituida y soste-
nida por las actividades interpretativas rutina-
rias de sus miembros individuales. El caracter
«objetivo» de la sociedad, por tanto, no es una
realidad independiente a la que estan sujetos,
no se sabe cémo, los individuos. Por el contra-
rio, la sociedad posee cierto grado de objetivi-
dad gracias a que los actores sociales, en el pro-
ceso de interpretacion de su mundo social, la
exteriorizan y objetivan. La sociedad sélo es

}
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«real» y «objetiva» en la medida en que sus
miembros la definen como tal y se orientan
ellos mismo hacia la realidad asi definida.

De esto se deduce que considerar el orden
social como un rasgo determinado de la socie-
dad no s6lo propone una «reificacién» ilegitima
(tratar los patrones percibidos como realidades
objetivas), sino que ademas fracasa en la expli-
cacion de cémo se ha producido dicho orden y
c6mo el mismo se reafirma continuamente por
medio de las interpretaciones cotidianas de los
actores sociales. La investigacién sociolégica,
por consiguiente, debe preocuparse mas por
mostrar cémo se produce el orden social, para
lo cual ha de revelar la red de significados a
partir de los cuales los miembros de la sociedad
constituyen y reconstituyen dicho orden. Den-
tro del campo de la educacién, en consecuencia,
laindagacion debe centrarse en comprender los
procesos sociales mediante los cuales se produ-
ce y pasa a «darse por supuesta» una realidad
social dada. En particular convendria centrar la
atencion en conferir la categoria de «problema-
tico» a «lo que cuenta como conocimiento», ya
que ello facilitaria la investigacién de las ma-
neras en que el saber se organiza socialmente,
se transmite y se valora en las escuelas.

De este tipo de investigacién «interpretati-
va» tenemos en el terreno de la educacién el
clasico estudio de Keddie sobre las maneras en
que «el conocimiento de la clase» se define y
organiza en las escuelas.? El objeto de la inves-
tigacion de Keddie era examinar lo que los
maestros «saben» de sus alumnos, y cémo se
relaciona ese «saber» con la organizacién del
saber curricular en la clase. En efecto, al consi-
derar el «conocimiento» y la «aptitud» como
conceptos organizadores socialmente constitui-
dos, Keddie trataba de demostrar cémo son
empleados tanto para la interpretacién del
comportamiento de los alumnos como para la
organizacion del saber que se les transmite.

Otro e]empio de planteamiento «interpreta-
tivor» del estudic de la educacxon es la ejemplar

stigacién de Cicourel v Kitsuse sobre las
practicas organizativas de las escuelas? En las in-
v equcativas de tipo mas tradicio-

nal, la «organizacién escolar» suele considerar-
se como una estructura formal, con reglas que
rigen las actividades. Cicourel y Kitsuse, sin
embargo, no consideran la organizacién como
una «cosa real», sino que se plantean la pre-
gunta de por qué se perciben asi las organiza-
ciones. Una vez se abandona la creencia en la
«realidad objetiva» de las organizaciones for-
males, afirman, las reglas de organizacion que
operan en las escuelas pueden considerarse co-
mo resultado de su afirmacién continua en las
practicas cotidianas de toma de decisiones de
los ensafiantes y administradores.

Rasgos comunes de los trabajos de Keddie,
Cicourel y Kitsuse son la negativa a aceptar co-.
mo hecho consumado el caracter ordenado del
uso de las instituciones y una perspectiva in-
vestigadora orientada a explorar c6mo se pro-
ducey se mantiene ese orden. Ninguno de estos
estudios emplea metodologias que meramente
impongan el orden o consideren las interpreta-
ciones de los ensefiantes como ilustraciones de
unarealidad dada, ala que pudiese encaminar-
se ingenuamente la indagacién investigadora.
Ambos se preocupan de demostrar cémo las
explicaciones de los docentes acerca de lo que
ellos hacen crean una «realidad» que asume las
apariencias de «objetividad», pero que puede
ser investigada explorando las actividades so-
ciales a través de las cuales se produce. de este
modo, ambos operan con una concepcién de la
realidad social que asume la postura «interpre-
tativa» de que dicha realidad puede ser enten-
dida si se entienden los significados objetivos
de los individuos. En el siguiente apartado pa-
samos a contemplar las caracteristicas genera-
les de este enfoque.

El planteamiento interpretativo de las ciencias
sociales

Una de las controversias mdas importantes de
la historia del pensamiento social ha sido Ia re-
ferente a la relacion entre la manera en que las
personas perciben sus propias acciones v la fi-
nalidad de las ciencias sociales.® Los partida-
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rios de que las ciencias sociales adoptasen los
objetivos y los métodos de las ciencias natura-
les mantenian que esa especie de entendimien-
to consuetudinario sélo constituye un mero
punto de partida en la bisqueda de hipétesis
comprobables y de leyes generales. Otros, en
cambio, objetaron que, dado que la vida social
es el producto de esos entendimientos cotidia-
nos, las ciencias sociales deberian apuntar a
una «interpretacién» y no a una explicacién
cientifica [...]

La nocién de «ciencia social interpretativa»
es un término genérico que comprende gran
variedad de posturas. Puede explicarse asimis-
mo a partir de una variedad de fuentes distin-
tas, desde la hermenéutica alemana hasta la fi-
losoffa analitica inglesa. Puede que la expresién
mas clara del punto de vista interpretativo sea

la famosa definicién de la sociologia segtin Max
Weber. Lo

RIRTN ".;; _'.-7.;' b

La sociologia [...] es una ciencia que intenta
el entendimiento interpretativo de la accién
social. [...] En «accién» se incluye cualquier
comportamiento 11umqno en tanto que el in-
dividuo actuante le confiere un significado
subjetivo. en este sentido, la accién puede
ser manifiesta o puramente interior o subje-
tiva; puede consistir en la intervencién po-
sitiva en una situacién, o en la abstencién
deliberada de tal intervencién o en el con-
sentimiento pasivo a tal situacién. La accién
es social en la medida en que, en virtud del
significado subjetivo que le atribuye el indi-
viduo actuante (o los individuos), tiene en
cuenta el comportamiento de otros y orienta
su direccién en consecuencia.!

Es facil identificar los elementos clave de la
definicién de Weber. La ciencia social, segiin
afirma, se ocupa del «entendimiento interpre-
tativo» de la accién social, y la caracteristica
mads notable de la accién es su «significado sub-
jetivo». Pero ;a qué viene hablar de «significa-
dos subjetivos» y por qué es tan importante el
§<entendimientc: interpretativo» para las cien-
cias sociales?

La nocién de «significado subjetivo» va es-
trechamente unida a la distincién entre accién
humana y conducta humana, refiriéndose esta
ultima al movimiento fisico aparente. La im-
portancia de esta distincién resulta obvia cuan-
do se comprende que.el comportamiento de los

objetos fisicos s6lo se hace inteligible cuando

se le impone alguna categoria interpretatival,

Decir por ejemplo que «el metal se dilata al ca-
lentarlo» refleja el modo en que se le atribuye
un sentido al comportamiento de los metales
calientes, por medio de las explicaciones cau-
sales del cientifico. Pero no se afirma nada so-
bre la manera en que los metales interpretan su
propio comportamiento.

El comportamiento de los seres humanos,
sin embargo, esta principalmente constituido

A e b

por sus acciones, y es rasgo caracteristico de las *—

acciones el tener un sentido para quienes las
realizan y el convertirse en inteligibles para
otros sélo por referencia al sentido que les atri-
buye el actor individual.” Observar las accio-
nes de una persona, por tanto, no se reduce a
tomar nota de los movimientos fisicos visibles
del actor, sino que hace falta una interpreta-
cién, por parte del observador, del sentido que
el actor confiere a su conducta. Es por este mo-

- tivo que un tipo de comportamiento observable

puede constituir toda un serie de acciones. A.
J. Ayer ha demostrado este punto con el ejem-
plo de c6mo el acto del levantar una copa de
vino y bebérsela puede ser.

[...] una falta de moderacién, una expre-
sion de cortesia, una manifestacién de leal-
tad, un gesto de desesperacién, un intento

de suicidio, una comunicacién religio-
sa(...).?

Por eso las acciones no pueden observarse del
mismo modo que los objetos naturales. Sélo
pueden ser interpretadas por referencia a los
motivos del actor, a sus intenciones o proposi-
tos en 2l momento de llevar a cabo la accién.
Identi“icar correctamente esos motivos e inten-
ciones es entender el «significado subjetivo»
que la accién tiene para el autor.
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Otro modo de explicarlo seria decir que to-
das las descripciones de acciones han de con-
tener un elemento interpretativo. Describir a
alguien que ensenia, por ejemplo, no se reduce
simplemente a describir su comportamiento
observable. Lo que se observa puede ser al-
guien que amasa un pastel, que hace la vertical,
que lee un libro, que toca el piano o que habla
con un nifio. Para que cualquiera de estos com-
portamientos pueda ser interpretado como en-
seflanza, se necesita una identificacién de los
«significados subjetivos» particulares en razén
de los cuales entienden lo que hacen quienes
llevan a cabo esas acciones. Las acciones, a di-
ferencia del comportamiento de casi todos los
objetos, siempre incorporan las interpretacio-
nes del actor, y por ese motivo sélo pueden ser
entendidas cuando nos hacemos cargo de los

significados que el actor les asigna. Una de las -

misiones de la ciencia social «interpretativa»:
consiste en descubrir esos significados y, asi,

hacer inteligible la accion.
La afirmacién de que las acciones tienen sig-
‘nificado implica bastante mas que una refer-
encia a las intenciones conscientes de los indi-
viduos. Requiere también que se entienda el
contexto social dentro del cual adquieren sen-
tido tales intenciones. Las acciones no pueden
ser privadas; la mera identificacién de una ac-
cién como perteneciente a tal o cual especie im-
plica el empleo de reglas de iaentidad segin
las cuales pueda decirse de dos acciones que
son lo mismo. Tales reglas son necesariamente
publicas; si no lo fueran, seria imposible distin-
guir entre la interpretacién correcta de una ac-
cién y una interpretaciéon equivocada. Y de esta
caracteristica «publica» de las reglas de inter-
pretaciéon se desprende que una accién sélo
puede ser identificada correctamente cuando
corresponde a alguna descripcién que sea pu-
- blicamente reconocible como correcta. Por tan-
to, al describir a alguien diciendo que «ensefia»
apelamos implicitamente a un trasfondo de re-
glas, operativo en una sociedad determinada,
que especifican lo que ha de entenderse por en-
‘sefiar. En realidad, ésta constituyen la misma
posibilidad de ensefar propiamente dicha.

£

El caracter social de las acciones implica que
éstas surgen de las redes de significados con-
feridos a los individuos por su historia pasada
y su orden social presente, las cuales estructu-
ran de cierta manera su interpretacién de la «rea-
lidad». En este sentido, los significados en vir-
tud de los cuales actéian los individuos estan
predeterminados por las «formas de vida» en
que éstos han sido iniciados. Por este motivo,
otra misién de una ciencia social «interpretati-
va» es la de descubrir el conjunto de reglas so-
ciales que dan sentido a determinado tipo de
actividad social, y asi revelar la estructura de in-
teligibilidad que explica por qué tienen sentido
cualesquiera acciones que observemos. '

Si se consideran de esta manera las accipnes
humanas, es claro que cualquier intento de
explicarlas del mismo modo que las ciencias
naturales explican el comportamiento de los
objetos naturales priva a aquéllas de sus signi-
ficados propios, que reemplaza por las inter-
pretaciones causales del tipo que demanda el
concepto positivista de explicacién. Cuando es-
to ocurre, las acciones significativas se reducen
a patrones de conducta que, como la dilatacion
de los metales, se suponen determinados por
fuerzas extéinas y pueden reducirse a la expli-
cacién cientifica convencional. La accién queda
desprovista de su sentido y halla su lugar en
un célculo de movimientos que sélo tienen el
sentido ilicito que les dan los significados y va-
loraciones que el cientifico positivista trata en
vano de extirpar de sus teorias. Si se quiere evi-
tar esto, si los intentos de comprender los fe-
némenos humanos y sociales han de tomarse
en serio, es preciso admitir que las ciencias so-
ciales versan sobre una materia tematica total-
mente diferente de la de las ciencias naturales,
y que los métodos y la forma de explicacién
que se utilicen en ambos tipos de ciencia han
de ser completamente distintos.

Histéricamente, el tipo de métodos y de ex-
plicaciones que se ocupan de ofrecer interpre-
taciones teéricas de los significados subjetivos
de la accién social esta dado por los métodos
v las explicaciones del verstehen.” En el intento
de descubrir los significados de la accién, las
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explicaciones del verstchen no contemplan las
intenciones, los propésitos y los motivos como
eventos mentales «internos» que causan de al-
guna manera el comportamiento fisico aparente.
Se admite que las «intenciones» y los «motivos»
aluden, no a un género de procesos mentales
ocultos, sino a aquello que permite que las ac-
ciones observadas sean descritas como acciones
de un tipo determinado. Las intenciones y los
motivos no estan «detrds» de las acciones fun-
cionando como «causa» mental, invisible, de
las mismas, sino que se relacionan intrinseca-
mente con las acciones como parte de su defini-
cion y significado. Por esta razén, las explicacio-
nes del verstehen no dependen de una especie
de empatia intuitiva misteriosa que permita al
cientifico social, no se sabe cémo, colocarse en
la mente de las personas a quienes observa, si-
no que son explicaciones que procuran diluci-
dar la inteligibilidad de las acciones humanas
clarificando el pensamiento que las informa y
situandolo en el contexto de las normas sociales
y de las formas de vida dentro de las cuales
aquéllas ocurren. Con esto, las explicaciones
del verstehen apuntan a explicar los esquemas
conceptuales basicos que estructuran la manera
en que se hacen inteligibles las acciones, las ex-
periencias y los modos de vida de aquellos a
quienes observa el cientifico social; Su objetivo

no es ofrecer explicaciones causales de la vida

educativa critica y los modos dominantes, el
positivista y el Interpretativo, fue sucintamente
formulada por Marx en su Eleventh thesis on
Feuerbach: «Los fil6sofos se han limitado inter-
pretar el mundo de diferentes maneras; {...) la
cuestion estriba en cambiarlo».2 De manera que
una ciencia educativa critica tiene el propésitos
de trasformar la educacién; va encaminada al
cambio educacional. Objetivos como el de ex-
plicar (caracteristico del planteamiento positi-
vista de la investigacién educacional) o el de
entender (caracteristico del planteamiento in-
terpretativo) son meros momentos del proceso
de transformacién, antes que finalidades sufi-
cientes en si mismas. Asi lo ha sefialado Josef
Bleicher en su contraste entre una especie de
investigacion interpretativa a la que llama «fi-
losoffa hermenéutica» y una forma de investi-
gacion critica a la que denomina «hermenéutica
critica».

[...] la filosofia hermenéutica intenta la me-
diacion de la tradicién y por ello se dirige al
pasado con el propésito de determinar su
significado para el presente; la hermenéutica
critica se dirige al futuro y a cambiar la re-
alidad, en vez de limitarse a interpretarla.’

En los capitulos anteriores hemos demostrado

- que los diferentes modos de investigacién edu-

humana, sino profundizar y generalizar nues- -

tro conocimiento de por qué la vida social se
percibe y experimenta tal como ocurre.(...)

2. La ciencia educativa critica como  _..*"
investigacion para la educacién* - . . <

En los capitulos anteriores, el peso de la argu-
mentacién ha ido en el sentido de que los
planteamientos positivistas e interpretativo de
la investigacién educativa estaban inadecuada-
mente justificados y de que dicha investigacién
debe adoptar la forma de una ciencia social cri-
tica. La ruptura decisiva entre la investigacion

* Carr y Kemmis, po. cit. pag. 167-174.

cativa implican diferente enfoques de la rela-
cién entre la teoria y la practica de la educacién,
e incorporan diferentes tipos de cambio educa-
cional. Aunque estos enfoques del cambio

; guardan relacién con la naturaleza de unos des-

cubrimientos que los mismos realicen, cuando
se aplican a tradiciones completas de investi-
gacion educativa también aluden a enfoques ri-
vales de la reforma educativa y al papel de la
investigacién educativa institucionalizada en el

contempla la reforma de la educacién como un
asunto técnico, mientras que para la investiga-
cion interpretativa tiene caracter préctico. Una

N

ciencia educativa critica, en cambio, atribuye a

la reforma educacional los predicados de par-
ticipativa y colaborativa; plantea una forma de
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proceso de dicha reforma. Asi, el positivismo |
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investigacién educativa concebida como anali-
sis critico que se encamina a la transformacion
de las pricticas educativas, de los entendimien-
tos educativos y de los valores educativos de
las personas que intervienen en el proceso, asi
como de las estructuras sociales e instituciona-
les que definen el marco de actuacién de dichas
personas. En este sentido, la ciencia educativa
critica no es una investigacién sobre o acerca de
la educacion, sino en y para la educacién. Desde
esa perspectiva podemos retomar al enfoque de
la ciencia social critica propuesto por Fay, que
ya citdbamos en el capitulo anterior.

[La ciencia social critica.. ] arraiga claramen-
te en la experiencia social concreta, puesto
que ha sido [...] explicitamente concebida
con la intencién principal de superar una in-
satisfaccién sentida. Por consiguiente, desig-
na a las personas a quienes se dirige; analiza
sus sufrimientos; les ofrece ilustracién acer-
ca de cudles son sus verdaderas necesidades
y sus verdaderos deseos; les demuestra de
qué manera es equivocada la nocién que tie-
nen de si mismas, y al mismo tiempo extrae,
de esas ideas falsas, las verdades implicitas
que contienen; apunta a esas condiciones so-
ciales inherentemente contradictorias que
engendran las necesidades concretas y al
mismo tiempo hacen imposible su satisfac-
cion; revela los mecanismos en virtud de los
cuales funciona ese proceso de representacién
¥, a la luz de las condiciones sociales cam-
biantes que describe, les ofrece in modo de
actividad que les permitira intervenir y cam-
biar los procesos sociales en lo que las per-
judica. Una teoria critica surge de los pro-
blemas de la vida cotidiana y se construye
con la mira siempre puesta en cémo solucio-
narlos.*

Similarmente, Comstock escribe:

La investigacion social critica comienza a
partir de los problemas vitales de unos agentes
sociales particulares y definidos, que pue-
den ser individuos, grupos o clases, que es-

tan oprimidos por procesos sociales que los
alienan, y que ellos tal vez mantienen o
crean pero no controlan. Tras partir de los
problemas practicos de la existencia cotidia-
na, retorna a esa vida con la finalidad de
ilustrar a sus sujetos acerca de los factores
sociales limitativos que no habian advertido,
asi como acerca de posibles lineas de accién
que les permitirian liberarse. Su meta es el
autoconocimiento ilustrado y la accién poli-
tica eficaz. Su método es el didlogo, y el
resultado del mismo, el de elevar la auto-
conciencia de sus sujetos en cuanto a su po-

tencial colectivo como agentes activos de la -
historia.[...] La investigacién critica vincula™™

los procesos sociales despersonalizados a las

opciones y las acciones de sus sujetos con el
fin de eliminar las consecuencias inadverti-
das y contradictorias de la accién colectiva.’

Si parafraseamos estas afirmaciones relativas a
la ciencia social critica general de manera que
aluda a una ciencia educativa, emergera una

perspectiva de una ciencia educativa critica que
MY e e T e P N ¥ LY E B Yo,

apuntaria a comprometer a los erisenantes, los’

estudiantes, los padres y los administradores
escolares en misiones de analisis critico de sus

propias situaciones con vistas a transformarlas-
de tal manera que dichas situaciones, en tanto -

que educativas, mejoren para los estudiantes, los
ensefiantes y la sociedad enterai® En este senti-
do la ciencia educativa critica no se diferencia
mucho del proceso de concienciacién descrito
por Freire como: S

by R e
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[...] el proceso por el cual el pueblo, enten-
dido como compuesto por sujetos no reci-
pientes, sino conscientes, alcanza una com-
prension cada vez mas profunda tanto de la
realidad sociohistérica que configura sus vi-
das como de su capacidad para trasformar
esa realidad.

Una ciencia educativa critica, por tanto, debe
$er una ciencia participativa, siendo sus parti-
cipantes o «sujetos» los profesores, los estu-
diantes y otros que crean, mantienen, disfrutar
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y soportan las disposiciones educativas. Tales
disposiciones tienen consecuencias individua-
les y sociales que incluyen tanto la ilustracién
como la alienacién, la solidaridad social y la
divisién social, la potenciacién de las personas
y el autoritarismo de la sociedad contempora-
nea. Mediante la ciencia educativa critica, los
participantes exploran estas contradicciones e
intentan resolverlas.

Al considerar el cardcter de una ciencia so-
cial critica. Habermas deja claramente sentado
que el saber investigador generado por la cien-
cia social critica no impele de suyo a la accién.?
Debe existir asimismo un «discurso préactico»
en el que los participantes toman decisiones
acerca de las lineas de accién adecuadas, con-
venidas como sabias y prudentes. Dice:

La critica entiende que sus postulados de va-
lidez s6lo pueden verificarse con el éxito del
proceso de ilustracién, lo que quiere decir
en el discurso practico de los interesados.®

Algunos investigadores han creido poder man-
tenerse fuera de las situaciones educacionales
que pretendian transformar, en tanto que criti-
COS cuyo menester consiste en ilustrar a otros.
Interpretan la necesaria independencia intelec-
tual del critico en términos de divisién del tra-
bajo porla cual estaria definido su propio papel
como «espectadores», y garantizado por nor-
mas de procedimiento que asegurarian la sepa-
racién institucional y teorética en relacién con
los «actores» cuya labor aquéllos estudian.! Es-
te es, en efecto, un papel dtil e importante, pero
no basta para una investigacién educativa del
género cientifico-social critico. Lo que fija el
discurso cientifico y los procesos de ilustracién
de la tarea investigadora en la tarea de trans-
.formar las situaciones educativas es un com-
promiso concreto con el mejoramiento de la
educacién. Para que Ja investigacién logre la trans-
formacién concreta de situaciones educaciona-
les reales, precisa una teoria del cambio que
vincule a investigadores y practicantes, en una
tarea comun, en la que se trascienda la duali-
dad de los papeles de la investigacion y la prac-

tica. Punto que Habermas concibe de la manera
siguiente:

[...] ]a teoria, al tiempo que hace consciente,
puede crear condiciones bajo las cuales se
disuelvan las distorsiones sistematicas de la
comunicacién, siendo posible conducir en-
tonces un discurso préctico; pero no contie-
ne ninguna informacién que prejuzgue la
accién futura de los afectados. Como tam-
poco el psicoanalista tiene derecho a formular
propuestas de acci6én prospectiva: el pacien-
te ha de llegar a sus propias conclusiones en
cuanto respecta a sus propios actos.!

La plena misién de una ciencia educativa critica
requiere participantes que colaboren en la or-
ganizacion de su propia ilustracién, y que estos
tomen decisiones sobre cémo van a transfor-
mar sus situaciones, asi como un analisis critico
permanente a la luz de las consecuencias de ta-
les transformaciones, con el fin de respaldar el
compromiso del discurso cientifico, los proce-
sos de ilustracién y la accién practica. Pero ésas
son tareas para los participantes en las situa-
ciones educacionales, primordialmente, quie-
nes por medio de sus pricticas interpretan y
constituyen tales situaciones como educaciona-
les, y viven soportando las consecuencias de las
trasformaciones hechas por ellos. El investiga-
dor como «espectador» muy limitado en su
capacidad para transformarlas y pocas veces
soporta las consecuecias de ninguna transfor-
macion real que se produzca. Asi que preferi-
remos quiza rechazar la descripcién que hace
Comstock del papel del investigador critico vis-
a-vis de los participantes:

Practicamente [la investigacién social critica]
requiere que el investigador critico parta de
los entendimientos intersubjetivos de los
participantes en relacién con un cierto es-
tado de cosas social, y que retorne a esos
participantes con un programa de educacién
y de accién orientado a cambiar los enten-
dimientos y la condicién social de estas
personas.’
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La fuente de los programas de educacién y de
accién disefiados con fines de ilustracién, sin
duda, no puede ser otra que. los participantes
mismos, no «los investigadores criticos». Haber-
mas compara el papel de la ciencia social critica
(en relacién con los grupos comprometidos a
la autorreflexién y a la transformacién de las
condiciones de su accién) a la funcién del psi-
coanélisis.”® Al hacerlo suscita la posibilidad de
que el investigador critico sea como una especie
de versién sociopolitica del psicoanalista. Sin
embargo, se ha dado cuenta del peligro de crear
una nueva clerecia de analistas sociales. Como
él dice: «en un proceso de ilustracién solo pue-
de haber participaciones». Desde el punto de
vista de la practica, esto s6lo puede significar
dos cosas: por una parte, significa que los «es-
pectadores» que ayudan a establecer procesos
de autorreflexién en las escuelas han de con-
vertirse en participantes en las escuelas mis-
mas, por otra parte significa que las comunidades
escolares deben convertirse, en participantes, y
verse a si mismas como tales, en un proyecto
social general por el cual la educacién y las ins-
tituciones educativas puedan ser transforma-
das criticamente en el seno de la sociedad en
general. Las tareas de una ciencia educativa cri-
tica no pueden divorciarse de las realidades
précticas de la educacién en -unas escuelas y
unas clases concretas, como tampoco de la rea-
lidad politica de que las escuelas mismas son
expresiones histéricas concretas de la relacién
entre educacién y sociedad. Sin.un arraigo con-
creto y practico en procesos de investigacién
susceptibles de crear comunidades criticas de
ensenantes, de estudiantes y otras, la investiga-
cion educativa se ve obligada a justificarse en
términos mucho més generales (como tratar de
gjercer influencia en los «amos de la politica»
o cambiar las condiciones de legitimacién de
ciertos programas educativos). Si no impulsa
movimientos especificamente politicos en la
educacién, corre el peligro de tratar a los agen-
tes a los que pretendia influir o ilustrar como
categoria abstracta y reificada o clase («duefios
de la politica», «educadores». ... incluso «maes-
tros» en general). Buena parte de la investiga-

cién critica de hoy en materia de educacién es
victima de esa reificacién y omite «nombrar a
las personas a quienes se dirige» (segin la ex-
presién de Fay). Y al hacerlo asi se convierte en
una especie de investigacién interpretativa, fal-
ta de compromiso practico, porque no emplea
una teorfa en la que se subsuman el cambio
educacional, el social y politico.

El antidoto contra esa reificacién de los
agentes educativos y de las situaciones educa-
tivas es el compromiso concreto con la tarea de
la transformacién educativa. Este antidoto pue-
de realizarse mediante un trabajo colaborativo
para la transformacién de los estados de cosas
concretos y las instituciones de la educacién.
Dicho de la manera maés sencilla, la contribu-
ci6n de la investigacién educativa a la practica
educativa debe evidenciarse en mejoras reales
de las précticas educativas concretas, de los en-
tendimientos actuales de dichas practicas por
sus practicantes y de las situaciones concretas
en que dichas précticas se producen. En rela-
cién con este tiltimo escenario de las mejoras,
hemos de recordar que las situaciones educati-
vas no se constituyen como tales en funcién de
cosas como ladrillos y mortero, recursos financie-
ros, aprovechamiento del tiempo y disposicio-
nes organicas. Méas importante es tener en cuen-
ta que todo esto adquiere su caracter educativo
porque las personas acttian con ello de ciertas
maneras que ellas entienden como educativas.
Las practicas constituyen las situaciones edu-
cativas y, en particular, las practicas de los
ensefiantes, los administradores, los estu-
diantes, los padres y otros cuyas acciones, a
su vez, estdn en parte configuradas como reac-
cién ante las practicas de la educacién institu-
cional. Para mejorar las situaciones educativas
reales, por consiguiente, hemos de transformar
las redes interactivas de practicas que las cons-
tituyen.

Este énfasis sobre la practica v sus transfor-
macién no sorprendera a quienes estén familia-
rizados con el desarrollo de la teorfa social y
de la filosofia social desde el desafio planteado
por Marx con su famosa Eleventh thesis on Feuer-
bach. Por esa época escribia también:
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La doctrina materialista de que los hombres investigadores y practicantes: relaciones colabo-

son producto de sus circunstancias y de su  rativas, en las que el «observador» se convierte
formacién y de que, por consiguiente, unos  en un «critico amigo» que ayuda a los «actores»
hombres cambiados seran producto de otras para que actiien con maés sabiduria, prudencia
circunstancias y de una formacién cambiada,  y sentido critico en el proceso de transformar
pasa por alto que son los hombres quienes  la educacién. El éxito de la labor de esos «cri-
cambian las circunstancias y que el educador  ticos amigos» puede juzgarse por la medida en
mismo tiene necesidad de ser educado. que la misma haya servido a los que acttian en el
proceso educativo para mejorar sus practicas

Cambiar las circunstancias, por tanto, seria una  educativas, sus autoentendimientos y las situa-
tarea simultanea, un proceso dialéctico, no el  ciones e instituciones en las que trabajan. Desde
acertijo del huevo y de Ia gallina. Por eso escribié:  esa perspectiva, el éxito de la investigacién
educativa conducida por personas ajenas no se

La coincidencia entre el cambio de las circuns--~~mide en funcién de la cantidad de experiencia
tancias y el cambio de la actividad humana tini- %y trabajo de los ensefiantes que hayan sido ca-

i

camente puede concebirse y entenderse racio- paces de expropiar en favor de la bibliografia

nalmente como una practica revolucionaria. de investigacién en las situaciones reales y con-
: . cretas en que trabajan esos educadores.
Al comentar la concepcién de la practica segtin La implicacién més significativa de este

Marx y el «germen» de su epistemologia, Mi- planteamiento de la ciencia educativa critica,
chael Matthews reitera este impulso y subraya  sin embargo, concierne a los mismos ensefiantes.
cémo Marx logré trascender la vieja doctrina  Est4 claro que una ciencia educativa critica exige
materialista: que los docentes se conviertan en investigadores
dentro de sus propias practicas, sus entendimien-
Marx ofrecié una nueva versién del materia-  tos y sus situaciones. Aunque haya un lugar para
lismo. Concretamente se trata del materialismo  los «criticos amigos» y su colaboracién con los
histdrico, de un materialismo que veia la prac-  ensefiantes y con otros de los comprometidos
tica o actividad humana consciente como me-  en la tarea educativa para ayudarles a conducir
diacién entre la mente y la materia, como algo  la investigacion critica, la tarea primordial de la
que por efecto de su mediacién altera tanto la investigacién educativa debe ser la investiga-
sociedad como la naturaleza. La conciencia  cién participativa realizada por aquellos cuyas
surge de la prictica y estd conformadaporella,  practicas constituyen, precisamente, la educa-
y es juzgada, a su vez, en y por la practica®®  cién. Para demostrar cémo aquellos cuya tarea
: constituye la educacién pueden desarrollar
Esta tltima frase («es juzgadaasuvezeny por también formas de trabajo que instituyan una
la préctica») toca el ntcleo mismo del debate practica reformada de la investigacién educati-
sobre la investigacion educativa y su aporta-  va, puede ser atil que introduzcamos la idea
cién critica al mejoramiento de la educacién. Se  de la investigacién educacional activa. (...)
alude con frecuencia a ese tema en los escritos
sobre investigacion educativa'® que aducen que
la misma debe ser juzgada no sélo por como  la investigacion-accion educacional
ella transforma la mentalidad de los practican-  y la profesion*®
tes sino también, y simultdneamente, por su
aportacion a la transformacion de la educaciéon ~ [...] Enel capitulo 1 sugeriamos que usualmente
misma. Para los investigadores que permanez-  las «profesiones» se caracterizan por referencia
can externos a los contextos educativos que se - '
estudian, esto implica nuevas relaciones entre * Carr y Kemmis, op. cit. pag. 229-232.
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a tres rasgos distintos. El primero era que las
«profesiones» emplean métodos y procedi-
mientos basados en conocimientos e investiga-
ciones de orden tedrico. El segundo, que los
miembros de la profesién tienen un compromi-
so predominante para con el bienestar de sus
clientes. El tercero, que individual y colectiva-
mente los miembros de la profesién se reservan
el derecho a formular juicios auténomos e in-
dependientes, exentos de controles o limitacio-
nes de orden externo y no profesional, en cuan-
to a las lineas concretas de accién que procede
adoptar en una situacién determinada. La in-
vestigacién-accién emancipatoria sugiere una
imagen de la profesién ensefiante que incorpo-
ra esos rasgos de una manera distintiva.

En primer lugar, la investigacién-accién
emancipatoria suministra un método para po-
ner a prueba las practicas educativas y mejo-

rarlas, asi como para basar las précticas y los

procedimientos de la ensefianza en investiga-
ciones y conocimientos teéricos organizados
por los ensefiantes profesionales. En el plano
de la ensefianza y del aprendizaje, suministra
un método mediante el cual los maestros y los
alumnos pueden explorar y mejorar sus pro-
pias practicas de clase. En el plano del curricu-

lum proporciona un método para explorar y

mejorar las practica que constituyen el curricu-
lum. En el plano de la organizacién escolar pro-
porciona un método para explorar y mejorar
las practicas que constituyen la organizacién
escolar (por ejemplo, practicas para divisién del
_saber en «asignaturas», para la asignacién de
tiempo y de recursos de personal a esas asig-
naturas, para orientar los estudios de los alum-
nos, y para la toma de decisiones en cuanto a
la regulacion del funcionamiento del centro a tra-
vés de la politica escolar). En el plano de las
relaciones escuela-comunidad, la investigacion-
accién suministra un método para explorar y
mejorar las practicas mediante las cuales la es-
cuela se constituye como institucién educativa
especializada dentro de la comunidad (por
ejemplo, las practicas de informacién a los pa-
dres, de relacion del «saber escolar» con las
preocupaciones ambientales, sociales, politicas

y econdmicas de la comunidad contemporanea,
asi como las practicas orientadas a interesar a
la comunidad en la toma de decisiones acerca
del curriculum y de la practica educativa). En
cada uno de estos casos, la investigacién-accion
proporciona un medio para teorizar la practica
actual y transformarla a la luz de la reflexién
critica.

En lineas generales, la investigacién-accién
emancipatoria ofrece criterios para la evalua-
cién de la préctica en relacién con la comuni-
cacion, la toma de decisiones y las tareas de la
educaciéon. Suministra medios para que los
maestros puedan organizarse a si mismos en
comunidades de investigadores, a fin de orga-
nizar su propia ilustracién. Esta es una misién
educativa excepcional: la investigacién-accién
es, en-si misma, un procedimiento educativo.
Asi pues, plantea a los maestros el reto de que
organicen el proceso educativo en sus propias
clases a través de la autorreflexién critica, sobre
las mismas bases que su propio desarrollo pro--
fesional. Esta unidad de métodos entre el de-
sarrollo de la profesién y la educacién de los
estudiantes es un rasgo distintivo de la pro-
fesién docente. La investigacién-accién eman-
cipatoria proporciona un enfoque por medio.
del cual es posible lograr el desarrollo de una
base tedrica y de investigacion para la préactica
profesional.

El segundo rasgo de una profesién, su com-
promiso para con el bienestar de sus clientes,
en el caso de la profesion ensefiante, se refiere
tanto a la educacién de los estudiantes como el
papel educativo de la escuela en relacién con
los padres y con la sociedad en general. Quiza
parezca escasamente polémico que se diga que
el papel central de las escuelas es el educador.
Pero si se entra mas a fondo, y criticamente, en
el papel y en la funcién de la escuela, resultara
obvio que los centros se ven constantemente li-
mitados en su misién educativa y cada vez méas
obligados a adoptar un papel pasivo, de «trans-
misién», que los conduzca a reproducir acriti-
camente las relaciones sociales, politicas y eco-
némicas del statu quo. Esta es, en esencia, una
funcién de socializacion: la preparacién acritica
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de los estudiantes para su participacién en los
marcos sociales y econémicos particulares de
la sociedad. Demasiado a menudo, la escuela
contempla las estructuras de la sociedad co-
mo algo dado, en vez de tratarlas como pro-
bleméticas, aunque sean una construccién
humana y social, producto de numerosas de-
cisiones y expectativas. Para la escuela, aceptar
el supuesto de que nuestra estructura social sea
«natural» o «dada» es privar a la educacién de
su funcién critica y a los centros de su papel
critico. . '

Lo que esto significa, es que, si los centros
han de funcionar como instituciones educado-
ras, han de aceptar una obligacién que ultrapa-
sa el régimen interno y considerar, por ejemplo,
las politicas oficiales en materia de educacién, las
categorias y condiciones de empleo de los en-
senantes y la educacién de la comunidad. Por
tanto, incumbe a la profesion la responsabili-
dad especial de promover la reflexién critica en
el seno de la sociedad en general, asi como la
responsabilidad de reflexionar autocriticamen-
te sobre la racionalidad y la justicia de su
propio proceso autoeducativo. La investiga-
cién-accién emancipatoria es una manera de
analizar criticamente y generalizar el compro-

miso de la profesién para con el bienestar de ,

sus clientes.

Si la profesién educadora ha de tener dere-
cho a formular juicios sobre sus practicas, libre
de influencias limitativas externas y no profe-
sionales, es preciso que los miembros de la mis-
ma desarrollen su practica profesional basados
en una ciencia concretamente educativa. Dada
la naturaleza critica de la educacién, no obstan-
te, la profesién no puede aislarse de las preo-
cupaciones y de los intereses de los grupos que
forman su clientela. Si quiere ejercitar su fun-
cion critica tendrd que impulsar la participacién
de los estudiantes, los padres, los patronos y
las comunidades en la toma de decisiones acer-
ca del curriculum y, a ser posible, en la conduc-
cién de las actividades educativas. La libertad

de la profesion existe dentro de un marco de
referencia comunitario. O, para decirlo de otro
modo, puesto que la practica de la educacién
es intrinsecamente politica (ya que sirve a unos
intereses a expensas de otros, distribuye opor-
tunidades por el porvenir y orienta a los estu-
diantes de maneras determinadas hacia la vida
social), los ensefiantes deben tener en cuenta
los valores y los intereses de las diferentes
clientelas a que atiende la escuela.

El juicio profesional del ensefiante, sin em-
bargo, sigue siendo una prerrogativa profesio-
nal. No todas las decisiones con repercusién
sobre la educacién pueden ser tomadas por
grupos 0 comisiones que representen los inte-
rés de todas las clientelas, ya que estd en la na-
turaleza de la toma de decisiones educativas en
la préctica que éstas hayan de ser inmediatas.
Por eso, la sociedad demanda maestros profe-
sionales, no simple técnicos instructores. En
cualquier caso, las decisiones practicas de los
ensenantes profesionales han de atenerse siem-
pre a dos salvaguardas: la primera, que aqué-
llas estén informadas por una teorizacién y una
investigacion educacional critica: la segunda,
que se inspiren en la gufa de un compromiso
general para con el bienestar de los clientes,
COMpromiso que se incorpora concretamente
en los procesos participativos de la decisién so-
bre el curriculum y que reclaman la interven-
cién de los estudiantes, los padres, los patronos
y otros miembros de la comunidad.

Mas alla del plano individual, las escuelas

pueden proveer a la organizacién de grupos de

desarrollo critico entre su personal, con objeto
de investigar las practicas a nivel de centro, y
la profesién en su conjunto puede organizar re-
des de investigacién que permitan el desarrollo
critico de la practica. En cierta medida, esas ac-
tividades existen ya en forma de desarrollo cu-
rricular gestionado por el centro y de progra-
mas internos de formacién del claustro. La
profesién deberia considerar prioritario el fo-
mento de estas redes investigadoras.
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TEMA: La problematica significativa en
el marco de la investigacién educativa

. ~ LECTURA: -
LAS CARATERISTICAS

" FUNDAMENTALES DE
l.A INVESTIGACION-ACCION*

PRESENTACION

Este texto forma parte del libro “El cambio edu-
cativo desde la investigacion-accién” en el que se
“trata de la investigacion-accion como forma de
desarrollo profesional del docente”. En ¢l se hace
inicialmente una semblanza del inicio de esta
metodologia, los problemas relacionados con su
manejo; como férmula de aprendizaje y se pre-
sentan algunos estudios de caso. El capitulo
seleccionado se ocupa de la presentacion de las
caracteristicas de este modelo, la naturaleza del
proceso, su aplicacion al campo de la educacion
y algunas formas de resistencia que surgen a su
implementacion.

Lo importante es reconocer la posibilidad de
desarrollar un proceso investigativo y de trans-
formacion desde este planteamiento.

CAPITULO IV

Las caracteristicas fundamentales de

la investigaciéon-accion
E ste capitulo estudia sisteméaticamente las
caracteristicas fundamentales de la inves-
gacion-accién y pone de manifiesto como ésta
unifica actividades que a menudo se han con-
siderado muy diferentes. En él muestro que las
actividades de ensefianza, investigacion educa-
tiva, desarrollo curr icular y evaluacién forman

parte integrante del proceso de investigacién-
accion. ‘

* ]ohn Elliott. “El cambio educativo desde la investigacion-
acciéon”. Madrid, Morata, 1991.

“D

Indico que el tratamiento de distintas activi-
dades como funciones muy independientes
constituye una caracteristica del incesante cre-
cimiento de los sistemas tecnocraticos de vigi-
lancia y control bajo la apariencia de reforma
curricular. No obstante, afirmo que este creci-
miento genera y estimula la apariciéon de una
cultura profesional de oposicién en forma de
investigacién-accién. Pero ésta no es s6lo una
respuesta reaccionaria y defensiva al cambio
tecnolégicamente controlado, sino que consti-
tuye una forma de resistencia creadora porque
no se dedica a conservar la antigua cultura pro-
fesional de los docentes, sino que la transforma.

El objetivo fundamental de la investigacién-
accibn consiste en mejorar la préctica en vez de
generar ‘conocimientos. La produccién y utili-
zacién del conocimiento se subordina a este ob-
jetivo fundamental y esta condicionado por éL.

La mejora de una préctica consiste en im-
plantar aquellos valores que constituyen sus fi-
nes; por ejemplo: la “justicia” en la préctica le-
gal; la “atencién al paciente” en la medicina; la
“conservacién de la paz” en la politica, la “edu-
cacién” en la ensefianza. Tales fines no se ma-
nifiestan sélo en los resultados de una practica,
sino también como cualidades intrinsecas de
las mismas précticas. Por ejemplo, si el proceso
de ensefianza ha de influir en el desarrollo de
las capacidades intelectuales de los estudiantes
en relacién con los contenidos curriculares, de-
be manifestar esas cualidades como “apertura
ante sus preguntas, ideas y formas de pensar”;
“compromiso respecto al dialogo abierto y li-
bre”, “respeto hacia las pruebas”, “preocupa-
cién por la promocién del pensamiento inde-
pendiente” e “interés por la materia”. La
ensefianza actiia como mediador en el acceso
de los alumnos al curriculum y la calidad de ese
proceso mediador no es insignificante para la
calidad del aprendizaje.

Lo que hace de la ensefianza una préctica
educativa no es sélo la calidad de sus resulta-
dos, sino la manifestacion en la misma practica
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de ciertas cualidades que la constituyen como
proceso educativo capaz de promover unos resul-
tados educativos en términos del aprendizaje del
alumno. El concepto de educacién como fin de
la ensefianza, como ocurre con los conceptos
de los fines de otras practicas sociales, trasciende
la conocida distincién entre proceso y produc-
to. La mejora de la practica supone tener en
cuenta a la vez los resultados y los procesos.
La consideracién de uno de esos dos aspectos
por separado no es suficiente. La calidad de los
resultados del aprendizaje sélo es, en el mejor
de los casos, un indicador indirecto de la posi-
ble calidad del proceso docente. El hecho de
que un aprendizaje de mala calidad dependa
causalmente de una ensefianza deficiente debe
determinarse en los casos concretos. No pode-
mos presumir sin mas una relacién causal di-
recta. Aunque las evaluaciones de la calidad
educativa de los resultados del aprendizaje
pueden ayudar a los profesores a reflexionar
sobre la calidad de su ensefianza, son insufi-
cientes como fundamento para su evaluacién.
La prictica de la ensefianza debe evaluarse
también en relacién con sus cualidades intrin-

secas. Cuando se pretende mejorar la practica,

hay que considerar conjuntamente los procesos
y los productos. Los procesos deben tenerse en
cuenta a la luz de la calidad de los resultados
del aprendizaje y viceversa.

Este tipo de reflexién simultdnea sobre la re-
lacién entre procesos y productos en circuns-
tancias concretas constituye una caracteristica
fundamental de lo que ScHoN ha denominado
pricticareflexiva y otros, entre los que me inclu-
yo, investigacion-accién.

Cuando se considera la practica como la tra-
duccién de los valores que determinan sus fines
a formas concretas de accién, su mejora supone
necesariamente un proceso continuado de re-
flexién a cargo de los practicos. Esto se debe,
en parte, a que lo que constituye una adecuada
traduccién del valor estd muy relacionado con
contexto. Ha de juzgarse siempre en relacién
con las circunstancias concretas. Las reglas ge-
nerales son orientaciones para reflexionar ex-
traidas de la experiencia, que no la sustituyen.

Lo que, en tltimo término, constituye la tra-
duccién adecuada de un valor es cuestién de
juicio personal en las circunstancias concretas,
pero como los juicios personales son por su
propio cardcter siempre discutibles, los profe-
sionales que de verdad quieren mejorar su
practica tienen también la obligacién de reflexio-

nar continuamente sobre ellos in sifu. Los va-
lores estan siempre abiertos a la reintegracién
a través de la practica reflexiva; no pueden de-
finirse en relacién con puntos de referencia fijos
e inmutables que sirvan para medir las mejoras
habidas en la préctica. La comprensién que el
profesional reflexivo tiene de los valores que
trata de llevar a la practica se transforma sin
solucién de continuidad en el proceso de re-
flexién sobre tales tentativas. Los valores cons-
tituyen normas en permanente recesion.

Estudiaré a continuacién con mayor detalle
la naturaleza de este proceso continuado de re-
flexién. Tras la publicacién de los trabajos de
Donald SCHON sobre “practica reflexiva” (1983
y 1987), esta expresién se ha hecho muy popu-
lar en el discurso relativo al desarrollo profe-
sional. Pero existen diversos tipos de reflexién
practica que suponen distintas concepciones de
las clases de fines que deben llevarse a la prac-
tica. El movimiento de investigacién-accién
educativa que surgié hace veinte afios en el Reino
Unido hizo esto mismo oponiéndose al desa-
rrollo de una tecnologia curricular que insistia
"en la especificacién antecedente de resultados
mensurables de aprendizaje (STENHOUSE, 1975,
capitulos 5-7). El movimiento defendia la im-
portancia de los valores del proceso para es-
tructurar el curriculum. Pretendo situar la inves-
tigacién-accion en el tipo de practica reflexiva
que aspira a mejorar la concrecién de los valo-
res del proceso.

Cuando los valores determinan los fines de
una practica, esos fines no deben tomarse como
objetivos concretos que pueden llevarse a la
practica sin dificultad en algtn punto futuro
del tiempo. Si asi fueran, constituirian fines téc-
nicos que podrian especificarse con claridad de
antemano. En la medida en que esta implicada

la reflexién, constituye un razonamiento técni-
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co sobre cémo conseguir un producto final pre-

visto. Los valores, en cuanto fines, no pueden

determinarse con claridad de forma inde-
pendiente de la préctica y antecedente a ella.
En este contexto, ella misma constituye una in-
terpretacién de sus fines en una situacién préac-
tica concreta. Los fines se definen en la practica
y no con anterioridad a ésta.

El tipo de reflexién al que aludimos aqui es
muy diferente del razonamiento técnico que
versa sobre los medios para conseguir un fin.
Es a la vez ético y filoséfico. En la medida en
que la reflexién trata de la eleccién de un curso
de accién en un determinado conjunto de cir-
cunstancias para llevar a la practica los propios

-valores, reviste caracter ético. Pero como la

eleccién ética supone la interpretacion de los

“valores que han de traducirse a la préctica, la
reflexién sobre los medios no puede separarse

de la reflexién sobre los fines. La reﬂex1on ética

t1ene una dimensién fllosoflca

TLa reflexién dmglda ala puesta en préctica

de los valores puede describirse como filosofia
préctica (véase ELLIOTT, 1987). Esa descr1pc1on di-
rige nuestra atencién hacia el papel que las cri-
ticas reflexivas de las interpretaciones de valor
incluidas en la préctica pueden desempefiar pa-
ra mejorarla. Esas criticas filos6ficas capacitan
a los practicos para reestructurar de forma per-
manente sus conceptos de valor de manera que
iluminen progresivamente los problemas y po-
sibilidades practicos. la filosofia no es s6lo una
disciplina académica d1soc1ada de la reahdad
de las practicas soc1ales cotldlanas y cultivada
por especialistas que operan fuera de ellas.

_»La investigacién-accién constituye una for-
ma alternativa de describir el tipo de reflexion
ética mencionada. En contraste con la “filosofia
practica”, la expresién llama la atencién sobre
la importancia que tienen los datos empiricos
en cuanto fundamento de una mejora reflexiva
de la practica. No obstante, esto no es mds que
una cuestién de énfasis en distintos contextos
comunicativos. Dentro de una préctica ética, la
calidad de la reflexién sobre los fines en pers-
pectiva incluidos en ella depende de la calidad
de los datos de la misma que podamos recopi-

lar. Sin embargo, una reflexién filos6fica de este
tipo modifica las concepciones de los fines de
un modo que cambia la propia comprensién
de lo que constituyen buenos datos sobre la
préctica. Por tanto, no podemos mejorar la me-
todologia de la investigacién-accién con inde-
pendencia de la reflexién filoséfica. Las dos
descripciones toman dimensiones de la reflexién
ética sobre la practica que se entrecruzan y son
dependientes entre si. Ambas descripciones lle-
van consigo una critica implicita de la tenden-
cia a disociar la filosofia y la investigacién de
las realidades de la practica. Al situarlas en el
campo préctico de quienes estdn en el interior
del sistema, pasan a formar parte de la tentativa
de organizar la expresién de la reflexién ética
que pueda defender ese campo contra la incur-
sién de la racionalidad técnica en la forma de
pensar de las personas sobre la practica. Si la
reflexién préactica se estructura tinicamente co-
mo una forma de razonamiento técnico o ins-
trumental, no sélo no habré posibilidad de una
reflexién filoséfica personal sobre los valores,
sino tampoco de una dimensién ética de las
préacticas sociales. La ética se proyecta en un
ambito de fines que pueden determinarse con
independencia de la praictica y antecediendo a
la misma.
En el campo de la educacién, la expresién
mvest1gac1on-acc16n fue utilizada por algu-
nos investigadores educativos del Reino Unido
para organizar un paradigma alternativo de in-
vestigacién educativa que apoyara la reflexién

g AP

ética en gl,,c‘iommlg de la préctica. Estos inves-

“tigadores rechazaron el paradigma positivista

establecido sobre la base de que servia a los
intereses de quienes consideraban la investiga-
cién como el fundamento de reglas técnicas que
reflejaran una relacién causal entre medios y
fines para controlar y configurar las practicas
de los profesores. No obstante, hay indicios de
que la investigacién-accién ha sido secuestrada
al servicio de la racionalidad técnica. Se esti-
mula a los profesores para que consideren la
investigacién-acciéon como una investigacién de
la forma de controlar el aprendizaje del alumno,
para obtener objetivos predefinidos de apren-
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dizaje sin tener en cuenta la dimensién ética de

la ensefianza y el aprendizaje. Preveo que la
investigacién-accién acabard siendo recomen-
dada encarecidamente como estrategia que
ayuda a los profesores a elevar al maximo el
aprovechamiento de los alumnos respecto alos
objetivos del Curriculum Nacional.

Puede que haya llegado el momento en que
los facilitadores de la practica reflexiva dejen
de utilizar la expresiéon ”investigacién—acci(’)n”.
Yo mismo intento expresar esta idea con pala-
bras diferentes. He empezado a hablar sobre la
practica reflexiva como “ciencia moral” (véase
ELLIOTT, 1989a).

La investigacién-accién perfecciona la prac-
tica mediante el desarrollo de las capacidades
de discriminacién y de juicio del profesional en
situaciones concretas, complejas y humanas.
Unifica la investigacién, el perfeccionamiento
de la practica y el desarrollo de las personas en
su ejercicio profesional. Con respecto a este
desarrollo, la investigacién-accién informa el

juicio profesional y, por tanto, desarrolla la-

prudencia practica, es decir, la capacidad de
discernir el curso correcto de accién al enfren-
tarse a situaciones concretas, complejas y pro-
blematicas. No conozco mejor declaracién so-
bre la naturaleza de la prudencia préactica que
la oraciéon de San Francisco cuando le pide a
Dios paciencia para aceptar las cosas que no
puede cambiar, el valor de modificar lo que
estd en condiciones de cambio y la sabiduria
para conocer la diferencia. Si la investigacién-
accion consiste en el desarrollo de esta forma
de comprensién practica, constituye una for-
ma de investigacién que reconoce por com-
pleto la “realidad” a la que se enfrentan los
practicos con su caracter concreto y su enga-
nosa complejidad. Resiste la tentacién de sim-
plificar los casos mediante abstracciones te6-
ricas, pero utiliza e incluso genera teoria para
iluminar de forma practica aspectos significati-
vos del caso. En la investigacién-accién, la com-
prension analitica o teérica mantiene una rela-
cién de subordinacién con el desarrollo o de

una vision sintética u holista de la situacidén en

conjunto.
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Por tanto, 1a investigacion-accién constituye
una solucién a la cuestién de la relacién enfre
teoria y préctica, tal como la perciben los pro-
fesores. En esta forma de investigacién educa-
tiva, la abstraccién teérica desempefia un papel
subordinado en el desarrollo de una sabiduria
practica basada en las experiencias reflexivas
de casos concretos. Aunque el analisis teérico
constituye un aspecto de la experiencia reflexi-
va, su subordinacién a la comprension y el jui-
cio practicos asegura su indisociacién de la
realidad a la que se enfrentan los profesionales.
Ya no se percibe como “alejada”. No obstante,
(desaparece su caracter amenazador al estar
controlada por la bisqueda de la comprensiéon
practica? Més adelante aclararé que, para los
profesores apegados a la cultura tradicional de
las escuelas, la investigacién-accién resulta atn
mas amenazadora que la investigacién tradi-
cional a cargo de extrafios. '

En cuanto forma de conocimiento profesio-
nal del practico, la sabiduria préactica no se
almacena en la mente como conjunto de pro-
posiciones tedricas, sino como un repertorio de
casos procesado de forma reflexiva. Los cono-
cimientos tedricos estan incluidos en dichos
casos, pero, al tratar de comprender las circuns-
tancias concretas actuales, se utilizan ante todo
los casos como tales. Las comparaciones con ca-
sos antecedentes ilustran de forma préctica las
caracteristicas importantes de la situacién ac-
tual. En la medida en que esas comparaciones
no sean suficientes para proporcionar una com-
prension préctica pertinente de una situacién,
convendrd efectuar algtin analisis tedrico expli-
cito y las perspectivas que surjan del mismo
informardn y fundamentaran la posterior des-
cripcién narrativa del caso.

Condicién necesaria antecedente de la inves-
tigacién-accién es que los practicos sientan la
necesidad de iniciar cambios, de innovar. Esa
sensacion de que hace falta cambiar alguno o
varios aspectos de la practica para implantar
de forma mas plena sus objetivos y valores ac-
tiva esta forma de investigacién y reflexién.
Decfa en el Capitulo Primero que la investiga-
cién-accién educativa surgié en el Reino Unido
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en un contexto en que los profesores estaban
insatisfechos con las aportaciones del curriculiim
tradicional y comenzaron a realizar cambios ra-
dicales tanto en los contenidos curriculares
como en los procesos mediante los cuales se
estructuraba y operaba como mediador en re-
lacién con los alumnos de las escuelas. Al me-
nos en estado embrionario, la' investigacion-
accién surgié como una forma de desarrollo
curricular en las escuelas innovadoras durante
los afos sesenta. Los universitarios, como STEN-
HOUSE y yo mismo, comenzaron a discernir y
organizar su légica subyacente. Creo que, para
los tedricos universitarios de la educacion,
constituye una tarea importante, pero depende
de los intentos reflexionados de los profesores
para cambiar sus précticas curriculares y peda-
gogicas en las escuelas. Al organizar la légica
de investigacion implicita en esos intentos, los
teoricos universitarios-de la educacion pueden
ayudar a alimentar, proteger y mantener la cul-
tura profesional que surge frente a las podero-
sas fuerzas conservadoras y tecnocraticas que
acttian en el sistema educativo y en la sociedad
en general.

La investigacidén-accién unifica procesos
considerados a menudo independientes; por
ejemplo: la ensefianza, el desarrollo del curri-
culum, la evaluacion, la investigacion educativa
y el desarrollo profesional. En primer lugar, la
ensefianza se concibe como una forma de in-
vestigacién encaminada a comprender cémo
traducir los valores educativos a formas con-
cretas de practica. En la ensefianza, los juicios
diagnésticos sobre los problemas practicos y las
hipétesis de accién respecto a las estrategias pa-
ra resolverlos se comprueban y evaltian de for-
ma reflexiva. En segundo lugar, como se trata de
comprobar las hip6tesis de accién sobre la for-

ma de traducir a la practica los valores, no po-

demos separar el proceso de investigacion de
comprobacién de hipétesis del proceso de eva-
luacién de la ensenanza. La evaluacién consti-
tuye una parte integrante de la investigacion-
accion. Tercero, el desarrollo del curriculum no
es un proceso antecedente a la ensefianza. El
desarrollo de programas curriculares se produ-

ce a través de la practica reflexiva de la ense-
fianza. El perfeccionamiento de ésta no es tanto
una cuestion sobre el mejor modo de imple-
mentar un curriculum disefiado fuera de la es-
cuela, sino de desarrollarlo, con independencia
de que se haya iniciado por los mismos profe-
sores o por agentes externos.

Podemos considerar los programas curricula-
res como conjuntos de hipotesis de accién sobre
la forma de mediar en el contenido curricular
respecto a los alumnos de un modo adecuado,
desde el punto de vista educativo. Esas hipote-
sis se comprueban y reestructuran en la practica
de ensefianza mediante la investigacién-accion.
Desde la perspectiva de la investigacién-ac-
cién, el perfeccionamiento de la ensefianza y el
desarrollo del profesor constituyen dimensio-
nes del desarrollo del curriculum. De ahi que
“no pueda haber desarrollo del curriculum sin
desarrollo del profesor”. Esto no significa que
los docentes tengan que desarrollarse antes de
que puedan implementarse de forma adecua-
da los curricula, por ejemplo, asistiendo a cur-
sos de formaci6n permanente. Significa, en cam-
bio, que el desarrollo del curriculum constituye
en si mismo un proceso de desarrollo del do-
cente.

La investigacién-accién integra ensefianza y
desarrollo del profesor, desarrollo del curricu-
lum y evaluacién, investigacion y reflexion fi-
loséfica en una concepcién unificada de practica
reflexiva educativa. Esta conceprién unificada
tiene consecuencias de poder en la medida
en que rechaza una divisién de trabajo rigida en
donde las tareas y roles especializados se dis-
tribuyen en actividades organizadas desde un
punto de vista jerarquico. La practica educativa
unificada refuerza a quienes “estan dentro”; los
profesores. en la medida en que se justifiquen
las tareas y roles especializados de terceros, su
objetivo serd apoyar y facilitar la practica re-
flexiva educativa sin destruir la unidad de sus
partes constituyentes. Esto sélo puede ocurrir
si las actividades més especializadas tienen la
funcién subordinada de alimentar la unidad de
la practica reflexiva que se opone a la imposi-
cion de la hegemonia de los expertos especia-
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listas sobre los précticos, con la funcién de
regular sus actividades desde el exterior.

La investigacién-acciéon no refuerza la pos-
tura de los profesores en cuanto conjunto de
individuos que operan de forma independiente
y auténoma, que no comparten sus reflexiones
con los demas. La practica de la ensefianza no
es solo creacion de individuos aislados dentro
de ambientes institucionales. Esta configurada
por estructura cuyo poder para realizar el cam-
bio trasciende la capacidad de cualquier indi-
viduo aislado. Esta estructuracién se pone de
manifiesto en la seleccion, sucesién y organiza-
cion de los contenidos curriculares; en los pro-
gramas de tareas de aprendizaje que prescriben
la forma de manejar esos contenidos; en las for-
mas de organizacién social de los alumnos, y
en el tiempo y los recursos facilitados y repar-
tidos en relacién con las tareas de aprendizaje.
Todas estas dimensiones estructurales configu-
ran las practicas de los profesores, circunscri-
biendo, por tanto, los tipos de experiencia
curricular que se ofrecen a los alumnos.

Los intentos de los profesores para mejorar
la calidad educativa de las experiencias de
aprendizaje de los alumnos a través de la in-
vestigacién-accién requieren reflexionar sobre
la forma en que las estructuras del curriculum
configuran la pedagogia. La investigacién-accién
“educativa” supone el estudio de las estructu-
ras curriculares, no adoptando una postura
despegada, sino comprometida con la realiza-
cién de un cambio valioso. :

Los profesores investigadores que dejan de
lado la influencia de las estructuras curriculares
reducen la investigacién-accién a una forma de
racionalidad técnica orientada al perfecciona-
miento de sus destrezas técnicas. Es mas pro-
bable que ocurra esto cuando los docentes re-
flexionan aislados de los demas. El individuo
aislado que se plantease de qué modo las es-
tructuras curriculares configuran su practica, se
daria cuenta de su impotencia para efectuar el
cambio. Para el profesor aislado, la ignorancia
es una virtud. Le permite dormir de noche con
la ilusién de que el perfeccionamiento de la
practica consiste sobre todo en desarrollar ha-

bilidades técnicas. Sin embargo, no caera en la
cuenta de que esa ilusién es producto de la in-
fluencia de unas estructuras poderosas sobre la
practica de los docentes aislados. No solo en-
mascara su impotencia sino que también le
compensa con una sensacion de poder muy cir-
cunscrita las mejoras técnicas que realice en su
practica. En estas circunstancias, los docentes
disocian su desarrollo profesional del curricu-
lar y de la evaluacién e investigacién y, en
consecuencia, permiten que otros utilicen esas
actividades como formas de vigilancia y con-
trol jerarquicos sobre sus practicas.

La aparicion de funciones,jerarquizadas, es-
pecializadas para controlar y regular la practica
primaria constituye una caracteristica de los sis-
temas de enseflanza muy centralizados y tecno-
craticos. El rapido crecimiento experimentado
recientemente en Inglaterra y Gales puede expli-
carse por la especial vulnerabilidad de la cultura
tradicional desarrollada al amparo del anterior
sistema descentralizado. Esta cultura apoyaba
una forma irreflexiva, intuitiva y muy rutinaria
de préctica que se llevaba a cabo en el mundo
privado del aula, sin relacién con los demds co-
legas. El crecimiento de un sistema tecnocratico
de vigilancia y control sobre la practica es di-
ficil de resistir para los miembros de una cultura
individualista y esotérica. Una forma de resisten-
cia consiste en emprender diversos tipos de con-
ductas de oposicién para proteger la sensacién de
maestria esotérica propia de la cultura. Es un es-
cenario proteccionista opuesto al cambio que sus-
cita el apoyo de los alumnos, los padres y el
publico en general. En ausencia de ese apoyo, la
conducta de oposicién legitima lo mismo que se
pretende rechazar, es decir, el sistema tecnocrati-
co de vigilancia y control jerdrquicos sobre la
practica de los docentes. La resistencia basada en
el conservadurismo y proteccionismo profesiona-
les no conduce a ninguna parte.

Sin embargo, hay otra forma de resistencia
creadora y no sélo de pura oposicién. Supone
la transformacién de la cultura profesional en
otra que apoya la reflexién cooperativa sobre
la practica y tiene en cuenta las experiencias y
percepciones de los clientes (alumnos, padres,

$
i
:
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>mpleadores) en el proceso. Cuando los profe-
sores emprenden una reflexién cooperativa so-
ore la base de las preocupac’ 'nes comunes e
umplican a sus clientes en el proceso, consiguen
criticar las estructuras curriculares que confi-
guran sus practicas y la fuerza para negociar el
cambio dentro del sistema que las sustenta. El
sistema necesita la cooperacién de los profeso-
res y la desilusién profesional presente exige
un compromiso negociado.

La aparicién a gran escala de la investiga-
cibn-accién cooperativa como forma de evalua-
cién y desarrollo del curriculum centrada en el

profesor constituye unarespuesta creativa fren-
te al crecimiento de sistemas racionales técnicos
de vigilancia y control jerarquicos sobre las prac-
ticas profesionales de los docentes. De las as-
cuas de cultura tradicional, todavia vivas, surge
el fénix de la practica reflexiva cooperativa para
presentar una resistencia creadora frente a la

- hegemonia de los tecnécratas. No obstante, esta

situacién enfrenta a quienes aspiran a conver-
tirse en practicos reflexivos a una serie de dilemas
que describiré a continuacién. Sefialaré diver-
sas tentaciones que tendran que superar para
poder resolver dichos dilemas.
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PRESENTACION

La segunda unidad del curso “Investigacion de la Practica Docente Propia”, tiene como pro-
posito que ustedes se apropien criticamente de elementos teérico-pedagégicos y multidisci-
plinarios, que les ofrece tanto la investigacion educativa, como los diferentes cursos acredi-
tados en la Licenciatura, sobre su problematica docente en estudio, a fin de que reflexionen
y construyan los referentes bésicos de la misma, a la luz de la realidad docente en que se
esta dando.

Los textos que se incluyen en la presente unidad de la Antologia Basica; les ofrecen ele-
mentos que les facilitaran el logro del propésito de la unidad; en este sentido, los primeros
documentos de Hidalgo Guzman y Pedro Olea Franco, les apoyan con elementos para recu-
perar informacién que les servird en la conformacién de su banco documental bésico sobre
la problematica docente en estudio.

En necesario tener presente el compromiso que implica inscribirse en una perspectiva
teérica determinada, en este sentido, los textos sobre teoria social y educacién de Guillermo
de la Pefia; y Pedagogia Critica: una revisién de los principales conceptos de Peter Mclaren,
nos brindan informacién que nos plantea la importancia que tiene el conocer y optar por una
teoria educativa determinada.

Para finalizar la unidad, se presentan escritos (Ratl Leis y John Elliott) que pretenden
ofrecerles orientaciones sobre el proceso de construccién de conocimientos como resultado

del ciclo practicamente teoria-practica.

TEMA: La problematica a la luz de
los referentes tedrico-pedagogicos y
multidisciplinarios '

" LECTURA:

FORMACION Y PRIMERA
RECUPERACION DE CONTENIDOS
DEL FONDO DOCUMENTAL BASICO*

PRESENTACION .

El qutor del texto Maestro Juan Luis Hidalgo
Guzmdn, participa desde hace mds de diez arios
en diversos acontecimicntos y debates publicos
sobre la educacion en México. El libro es produc-

* Juan Luis Hidalgo Guzman. “Formacién y primera recu-
peracidn de contenidos del fondo documental basico”, en: In-
vestigacion educativa. Una estrategia constructivista. México, Para-
digmas Ediciones, 1992. pp. 102-104.

w1

to de diversos talleres sobre investigacion educa-
tiva que el autor ha realizado, en sus paginas se
argumenta una estrategia para que los docentfes
recuperen criticamente su experiencia y revalo-
ren su quehacer profesional, una propuesta viable
para enfrentar los agudos problemas de la escucla
publica; para reconstruir la identidad del magis-
terio, y desde luego, para profundizar el conoci-
miento de los procesos de aprendizaje.

La obra consta de 4 capitulos, en el segundo
que trata sobre la construccion del objeto de
investigacion, se encucntra el texto que inclui-
mos en esta Antologia y que nos ofrece elemen-
tos bisicos, para ir construyendo el fondo docu-
mental bdsico de un proyecto de investigacion,
de cuyas fuentes se pueden seleccionar y sistema-
tizar los referentes tedrico-pedagogicos, que tlu-
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minardn nuestra problemdtica docente, a fin de
que incrementemos el entendimiento que tenemnos
de ella. : -

El escrito entonces, nos ofrece elementos para
constituir el fondo documental bisico sobre la
problemdtica docente en estudio.

FORMACION Y PRIMERA RECUPERACION
DE CONTENIDOS DEL FONDO
DOCUMENTAL BASICO

L os documentos que se recopilan para for-
mar el fondo bésico responden por su te-
matica a los elementos nominales, las rela-
ciones de la estructura construida, esto es, a los
acontecimientos, su topica y las relaciones po-
sitivas del campo problemético expresado en
la estructura misma. El objetivo es “cubrir” la
situacién problematizada con referentes teéri-
cos, esto es, que la estructura conceptual se co-
rresponda con ciertos cuerpos teéricos, que sus
elementos sean referidos desde categorias con
claro estatuto teérico, y las relaciones pueden
ser tratadas desde esos cuerpos teéricos. Es el
caso por ejemplo, de algunos problemas de Ia
vida escolar que pueden ser cubiertos desde
una perspectiva constituida por varias versio-
nes tedricas sobre el curriculo. No siempre ocu-
rre asi y hay que echar mano de un conjunto
documental sumamente diversificado, desde
proposiciones teéricas hasta descripciones in-
formales.

La bibliograffa por su contenido puede in-
cluir materiales informativos, tratados espe-
cializados, propuestas metodolégicas, ensayos
criticos, analisis para el debate, comentarios y
referencias teéricas pertinentes. su composi-
cién heterogéna se corresponde con la mayor o
menor complejidad de la estructura analiti-

~co-conceptual. La perspectiva cultural del in-

vestigador no debiera delimitar la diversidad
documental; una cosa es que se tenga convic-
ciones politicas e ideoldgicas y otra distinta es
asumir una posicién dogmatica. Ser abiertos en
la proyeccién de una investigacion es entender
que el problema planteado remite a una situa-

46

cién compleja que no se cubre desde una tinica
doctrina. A la unidad del cuerpo teérico refe-
rencial, habra que contraponer la multiplicidad
de referentes que abran problemas y propicien
debates.

La abundancia y la diversidad de los docu-
mentos recopilados plantean una primera ta-
rea: su clasificacién, misma que se haré con
base en criterios que resultan del trabajo con la
estructura analitico-conceptual. Se formaréan
secciones documentales en las que se agrupa-
ran documentos que tratan de las categorias,
los que debaten sobre la especificidad de las
relaciones, los que abordan las cuestiones me-
todoldgicas, los documentos més completos
que parecen cubrir la estructura conceptual,
lo que enriquecen las nociones de los referentes
empiricos, los que proponen procedimientos
concretos, técnicas e instrumentos, los que han
de cumplir el papel de contexto; también y
dada la naturaleza del objeto de estudio, se
agruparan cronicas, reportajes y articulos pe-
riodisticos.

Los estractos textuales y las fichas biblio-
graficas constituyen un segundo rostro del fon-
do documental bésico, que lo hace significativo
y apunta a la explicacién del problema plantea-
do. Con esta actividad, el fondo se “reduce”,
Su uso es menos aleatorio y los referentes teé-
ricos reconstruidos se corresponden mas con la
posible construccién explicativa de la especifi-
cidad del objeto de investigacion. Lo dicho su-
giere un criterio para la constitucién del fondo
documental basico: no se trata de recopilar para
ver qué sirve; por el contrario, los documentos
se recopilan en correspondencia al analisis y la
reflexién que se hace sobre la estructura anali-
tico-conceptual y las posibilidades teéricas de
quien investiga.

Terminamos estas breves recomendaciones
y sugerencias con la propuesta de otra activi-
dad que se considera particularmente ttil para
probar los propositos reales de quien se asume
como investigador; se trata de elaborar mono-
graffas tematicas y glosarios que enriquezcan
el significado y por lo tanto, el papel de la es-
tructura conceptual. Estos primeros productos

I R g




INVESTIGACION DE LA PRACTICA DOCENTE PROPIA: ANTOLOGIA BASICA

del trabajo con el fondo documental basico,
pueden ser incluidos como apéndices de la
redaccién final de la investigacién, empero,
su elaboracién no es algo que requiera esta
argumentacién, mas bien remite a la necesi-

dad del investigador por acceder a la actuali-
dad de los debates, digamos, a colocarse en los
umbrales del desarrollo teérico para que en su
momento pueda justificarse el proyecto de
investigacion. B
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~>3?FICIHAS‘; BlBiLIOGRAElCAS_’ Y Fl‘.CHAS

_ HEMEROGRAFICAS’

PRESENTACION

Las fichas forman un instrumento 1til v flexible
para que la investigacion crezca armonicamente;
las fichas ahorran tiempo y permiten mayor rigor
[6gico en la exposicion de un tema i de esta ma-
nera. superan la improvisacion v el CImpirismo
con wue generalmente los estudiantes elaboran
sus trabajos documentales.

Estos planteamientos con las técnicas espe-
cificas para la elaboracién de las fichas bi-
bliogrificas en sus diferentes casos, son los que
contiene el texto que ahora les ofrecenios y
que nos permite contar con umn recurso para
ordenar datos y sacar provecho de las lioras de
trabajo.

La informacién del escrito nos ofrece cle-
mentos para recopilar y ordenar los documentos
seleccionados, y constituir el banco documental
basico sobre la problemitica docente que sc tra-
baja e impone una mayor consistencia a dicha
actividad.

El texto es el capitulo VI del manual, que trata
en general de las técnicas de investigacicn docu-
mental y de la redaccion de trabajos escritos que
se utilizan para hacer documentos académicos co-
mo informes, ensayos y reportes.

El'manual de técnicas de investi gacion docu-

mental es fruto del esfuerzo Yy de la experiencia

docente del autor, particularmente como profesor
del Colegio de Ciencias Y Humanidades de In
UNAM, y dela claboracién de diferentes trabajos
de esta naturaleza.

* Pedro Olea Franco. “Fichas bibliograflicas v fichas heme-
rogralicas”, en: Manual dv féenicus de investigucion documental
pura la enseranza media, México, Esfinge, 1993, pp- 73-93.
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FICHAS BIBLIOGRAFICAS Y FICHAS
HEMEROGRAFICAS
]

6.1 EL PROBLEMA GENERAL DE LAS FICHAS

I referirnos a las fichas, aunque s6lo nos
A ocupemos aqui de las bibliograficas y de
las hemerograficas, conviene establecer el valor
que tienen.

Las fichas forman el instrumento mas ttil y
flexible, para que la investigacion crezca ar-
moénicamente, de todos cuantos pudiéramos
emplear en estas tareas. Lamentablemente
constituyen también el problema medular de
la investigacion, pues hay quienes creen que
esta disciplina se reduce a elaborar fichas con
cierta correcciéon y que no importa lo que se
haga con ellas. En este caso, se confunde el me-
dio-con el fin, el instrumento con el fruto que
debe obtenerse de su empleo.

Los estudiantes que no captan desde un
principio que las fichas ahorran tiempo y per-
miten mayor rigor 16gico en la exposicién de
un tema, se sienten impulsados a prometer al
profesor que haran todo tipo de restimenes y
hasta de “investigaciones”, con tal de que les
permita evadir las tarjetas. No ven en ellas un
instrumento, si no un obstaculo que echa por
tierra sus iniciativas y sus fantasias. Aunque
ambas caracteristicas deban estar en los hom-
bres de grandes vuelos, admitamos que ayudan
mas al artista que al investigador. Para éste, el
trabajo no es producto de su fantasia ni de las
felices ocurrencias que haya tenido al tomar la
hoja de papel. Aquellos alumnos que gusten de
la improvisacién y el empirismo, deben recor-
dar siempre, que la investigacion es producto
de la légica y de la concatenacién bien estruc-
turada de los razonamientos.

Las fichas no son, por lo tanto, un capricho
de los profesores que ensefian técnicas de in-
vestigacion documental, sino el mejor recurso
para ordenar datos y para sacar provecho de
las horas de trabajo. Al principio, pareceria di-
ficil consignar en una tarjeta todos los datos
que permiten identificar un libro, una revista o
un diario. Pero es mas dificil comprender una
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ecuacion de primer grado, y la practica hace
que la encontremos sencilla. Con las fichas su-
cedera lo mismo; de la practica continua se ob-
tendra su rapido manejo. -

:

6.2 UTILIDAD DE LAS FICHAS

Si leyéramos sin tomar nota de los elementos que
nos ayudan a identificar la obra que consultamos,
pareceria que carecemos de memoria. Tal vez
vendria a cuento aquel refran popular que dice:
“En pueblo de no sé dénde,/ veneran no sé qué
santo,/ le dicen no sé qué cosas/ y ganan no sé
qué tanto.” La imprecisién no podria ser mas
grande. Se ignora todo, porque se ha eliminado
el término final de cada proposicién.

Lo mismo sucederia si dijéramos que leimos
algo en un libro cuyo titulo y autor no recor-
damos. Aunque se recordaran algunos detalles
aislados, seria imposible remitir al lector, o al
investigador, a que consultara o comprobara el
contenido de una obra que nos pareciera valio-
sa o que hubiéramos consultado. La necesidad
de exactitud en la investigacién es la que im-
pone el manejo de fichas, para que el valor de
un trabajo sea cientifico. Solamente los creado-
res literarios (como Jorge Luis Borges, por ejem-
plo) se permiten inventar autores y titulos de
obras que nunca existieron més que en su fan-
tasia artistica. ,

Nuestro caso es diferente. No importa que
seamos capaces de inventar. Esa capacidad la
reflejaremos, llegado el momento, en las redac-
ciones que pertenezcan a la ficcién. Como in-
vestigadores, debemos procurar -que nuestros
trabajos sean tan claros, por su estructura y por
su técnica, que faciliten no sélo su compren-
sion, sino también la localizacién de las fuentes

que hayamos consultado.
~ Una ficha bibliografica (como veremos maés
adelante) nos describe los datos principales de un
libro: el autor, el titulo de la obra, el niimeros de
la edicién que le corresponde, quién fue su tra-

ductor, dénde se edité, cudl fue la casa editora,-

el afio en que apareci6 la obra, cuantas paginas
tiene, y, en fin, a qué coleccién pertenece.

Tres son las fuentes de las que deberemos
elaborar fichas: el libro, el diario y la revista.
Los demads casos serdn siempre variantes de
una de estas formas.

Hay cinco pasos basicos que permiten ela-
borar correctamente una ficha bibliografica:
12 Autor:  a) Individual.

b) Coautoria y hasta de 3 autores
¢) Institucional

d) Diccionarios y enciclopedias
e) Constituciones y codigos

f) Actas, cartas e informes

22 Titulo y subtitulo. Vansiempre subrayados.,
(En obras impresas el su-
brayado se indica con le-
tra cursiva o italica).

32 Pie de imprenta: a) Lugar delaimpresion.
b) Casa editorial respon-
sable.
c) Aflo en que se
imprime la obra.

4° Nota bibliogrdfica: a) Niumero de volame-
nes.
b) Total de paginas.
¢) Abreviaturas de las
ilustraciones.

52 Coleccidn, nota de serie o biblioteca. Siem-
pre va entre paréntesis.

Para explicar mejor los pasos anteriores, pro-
ponemos los siguientes ejemplos de fichas bi-

~ bliogréficas:

A. .

ARREOLA, Juan José, selector. Lectura
en voz alta. México, Porraa, 1971, 199 pp.
(Sepan cuantos, nam. 103)

Nota. Recuérdese que el tamano usual de las fichas biblio-
graficas es de 7.5 x 12.5.cm.
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B.
GOMEZ ROBLEDO, Antonio, et al. Ho-

menaje a Antonio Caso. México, Stylo,
1947, 317 pp.

C.

GUIRAUD, Pierre. La semintica. [Tr.
Juan A. Hasler] México, F.C.E., c1960,
115 pp. (Breviarios, num. 153)

D.
LOPE BLANCH, Juan M. E! habla de la
ciudad de Meéxico: materiales para estudio.

México, Imprenta Universitaria, 1971,
447 pp.

E. -

MATEOS iUNOZ, Agustin. Etimologias
griegas del espariol. 122-ed., México, Esfin-
ge, 1972, 383 pp., tabls,. maps.

F.
VALDES BECERRIL, Francisco, y Her-
nandez Olvera, Juan. Espariol 2: sequndo

curso. México, Kapelusz Mexicana, 1971,
237 pp.

A continuacién vamos a ver cémo se cumple
cada uno de los cinco pasos en los ejemplos
anteriores:

12 Autor.—En el ejemplo A, figura como autor
el que eligi6 las lecturas que se incluyen en el
volumen. Después del nombre se escribe; selec-
tor. La peculiaridad del ejemplo B es que hay
més de 3 autores; por eso, figuran tinicamente
los apellidos del primero que aparece en la por-
tada. La abreviatura et al. (y otros) sustituye a
los autores que no se anotan en la ficha. Un

solo apellido y un solo nombre caracterizan al
del ejemplo C, mientras que el autor del ejem-
plo D es solamente el director de los investiga-
dores que reunieron el material. Del ejemplo E
cabe observar que el autor firma sus obras con
dos apellidos. Finalmente, en el ejemplo ntume-
ro F, hay que observar que se trata de una coau-
toria con sélo dos; por eso se registran ambos.

2% Titulo y subtitulo.—Van siempre subraya-
dos* y deben tomarse (igual que los apellidos
y nombres de los autores) de la portada. De no
hacerlo asi, podriamos falsear los titulos, pues
a veces se anotan lemas o frases atractivas en
las cubiertas y en la portadilla. En seguida del
titulo y subtitulo se anota el ntimero de la edi-
cidn, desde la segunda, como en el ejemplo E.
También se indica la traduccién abreviada y en-
tre corchetes, como en el ejemplo C. Asimismo,
debe aclararse, después del titulo, si la edicién
es corregida o aumentada, si fue revisada, v.
gr.. 3% ed. corr,; 5% ed. rev. y aument. Los titulos
se transcriben completos, aunque sean largos.
Entre corchetes indicaremos: traductor, tr.; edi-
tor, edit.; prologuista, prol.; compilador, comp.;
selector, selec.

32 Pie de imprenta.—Esta denominacién abar-
ca tres elementos de la portada: lugar, editorial
y ano. El lugar es el nombre de la ciudad donde
se imprime el libro. Unicamente se afiadira el
del pais cuando se preste a confusién, porque
dos ciudades de diferentes paises lleven el mis-

* Véase supra 7.2,. lo referente a titulo y subtitulo.
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mo nombre: Cérdoba, (Espaiia); Cérdoba, (Es-
pana); Cérdoba, (Espafia); Cérdoba, (México).

Hay casas editoras que tienen representantes

“en varios continentes y en varias ciudades. En
la portada figuran los nombres de varios luga-
res. En estos casos, anotemos sélo la primera
ciudad que aparezca.

El nombre de la editorial debe figurar direc-
tamente, sin la palabra “editorial” y sin abre-
viaturas, como S. A. u otras: Esfinge, Imprenta
Universitaria, F.C.E.

La fecha que debe senalarse es la que corres-
ponde a la edicién de la que est4 redactando la
ficha. Unicamente en trabajos cientificos —las
ramas de la fisica o de la biologia— suele indi-
carse ademas el afio de la primera edici6n.

El pie de imprenta aparece también en otro
orden: casa editora, lugar y fecha. Tan correcto
es asi como cuando se coloca el lugar como pri-
mer elemento. Lo que conviene es que el inves-
tigador unifique su sistema de trabajo, a fin de
no incurrir en confusiones.

Esta version de ficha bibliograficas se ordena
asi: ' ’

BLANCO, José Joaquin, Se llamaba Vas-
concelos, FCE, México, 1981.

Si falta algtin dato del pie de imprenta, se
anota asi (s.1.), sin lugar; (s.e.), sin editor; (s.a.),
sin afio; (s.p.i.) sin pie de imprenta.

42 Nota bibliogrdfica.—Bajo este nombre se
agrupan datos como: el niimero de volimenes de
~que consta la obra (5v); el total de paginas, tanto
las sefialadas con ntimeros romanos, en el prélo-

go, como las que llevan numeracién arabiga, .

en el cuerpo de la obra, v. gr.:(XI) 530 pp. Des-
pués de las paginas, figura la abreviatura de
cualquier material grafico que esté incluido en
la obra: maps., fots,, retrs,, ilus., lams., plans.,

grafs., etc. Cuando se indica el niamero de vo-
lamenes deja de sefialarse el total de paginas.

52 Coleccion.—También se'llama nota de serie o
biblioteca. Es lo tiltimo que se escribe en la ficha.
No todos los libros pertenecen a una coleccién,
serie o biblioteca. El nombre de ésta siempre va
entre paréntesis, como en los ejemplos A y C.

Si alguno de los datos que deben figurar en
la ficha (segtin acabamos de ver) no estd en la
portada del libro y es necesario localizarlos en
otra parte del volumen (como en la pagina de
derechos de autor o en el colofén), se anotaran
entre corchetes.

Ya hemos dado una idea general de los datos.
que deben figurar en las fichas bibliograficas,

- pero no hemos hablado de las dimensiones que

debe tener el trozo de cartulina que se usa para
realizarlas. La ficha bibliografica puede hacerse
perfectamente en las tarjetas de 7.5 x 12.5 cm.
Usar tarjetas de mayor tamafio seria estorboso.

6.3 EL REGISTRO DE AUTOR EN
LOS ENCABEZADOS DE LAS FICHAS

De los cinco pasos que venimos explicando
para elaborar las fichas bibliogréficas, s6lo el
primero (el que se refiere al autor) presenta
problemas. Los otros cuatro ya quedaron sufi-
cientemente explicados. En relacién con las di-
ferentes posibilidades de registrar al autor, o
los autores, de un libro, ofrecemos las explica-
ciones de algunos casos.

A. Autor individual.—Volvamos a los ejem-
plos Cy E, de las fichas de autor, para ver cémo
se registran. Observamos que figuran primero
los apellidos, con maytscula compacta, separa-
dos por una coma, y después aparece el nombre
del autor. Si usa iniciales en sus apellidos o en
los nombres propios, debemos respetarlas. La
coma indica que se invirtieron los elementos
que componen el nombre.

B. Coautorfa.—Si figuran hasta tres autores
como responsables de un libro, deberén regis-
trarse todos, en el orden en que aparezcan (v.
gr.: la ficha F, en la que son dos los autores).
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Si el libro fue preparado por un grupo de mas
de tres escritores solamente se registra el primero
que aparezca, y en seguida se escribe la abrevia-
tura et al. (y otros). Es el caso del ejemplo B.

C. Ficha institucional.—Hay publicaciones
que pertenecen a una secretaria de Estado, o a
una institucién educativa. La ficha de estas obras
se encabeza con el nombre del pais; después fi-
gura la institucioén o la secretarfa, que preceden
al titulo de la obra, para concluir la ficha con los
mismos datos que figuran en las demas, v. gr.

México, Secretaria de Hacienda y Crédi-
to Pablico. Impuestos arancelarios. 32 ed.
Meéxico, Impresiones de la S.H.C.P,
1968, 230 pp.

Meéxico, Universidad Nacional Auténo-
ma de México. Guia de carreras universi-

tarias. 6% ed. México, Imprenta universi-
taria, 1967, 180 PP :

D. Diccionarios y enciclopedias.—En esos ca-
sos, figura primero el nombre de la obra, a excep-
cién de aquellas que tengan autor. Después del
titulo, va el niimero total de voltmienes de que
consta la obra. Complementan la ficha los demas
datos ordinarios que figuran en el pie de impren-
ta. Lo tinico que varia es el afio, pues aparece el
del primer volumen y el del tltimo, cuando se
trata de obras divididas en varios tomos, v. gr.

The New Caxton Encyclopedia, 18v. Lon-
don, The Caxton Publishing Company,
1966-1969.

Si los ejemplos anteriores podemos conside-
rarlos como generales, convendra ver también
dos de articulos localizados en enciclopedias.

“Giotto”. The New Caxton Encyclopedia,
18v. (London, The New Caxton Publis-
hing Company, 1966-1969), v. 9, 1967,
pp- 2 719-2 720.

'

“Jap6n”. Diccionario Enciclopédico Salvat,
12v. (Barcelona, Salvat, c1960), v. VII,
1960, pp. 378-385

Siempre que el pie de imprenta figure entre
paréntesis, nos hallamos ante una obra citada
parcialmente; después del paréntesis se indica
la pagina o pégina a las que nos remitamos. La
abreviatura p. puede valer para ambos casos;
significa pdgina o pdginas. ,

E. Constituciones y c6digos.—Puede enca-
bezarse la ficha con el nombre del pais al que
pertenezcan, antes del titulo de la obra. Lo mas
comun es que éste inicie el registro.

Diccionario Porriia de la Lengua Espariola.
Meéxico, Porrtia, 1969, 849 Pp-

Constitucion Politica de los Estados Unidos
Mexicanos, 1917.

(51
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Codigo Civil para el Distrito y Territorios
Federales. (México), 1932.

Al referirnos a un articulo particular de una
Constitucién, de un Cédigo o ley, lo indicamos
después del titulo.

Constitucion Politica de los Estados Unidos
Mexicanos, 1917. Art. 123, apartado A,
fraccién V.

Codigo Civil para el Distrito y Territorios
Federales. (México), 1932. Art. 1 313, cap.
111, fracc. IV.

F. Actas, cartas e informes.—Aunque es muy
remoto que los estudiantes de Educacién Media
tengan acceso a los archivos, a menos que se trate
de los escolares, nos interesa incluir en estas notas
los pasos a seguir para registrar alguno de los
documentos, que menciona este apartado.

Autor. (Cuando se trate de documentos fir-
mados por un solo individuo.)

¢ Titulo del documento, entre comillas.

¢ Lugar y fecha del escrito.

Nombre que lleve el paquete (legajo, corres-
pondencia, actas), nimeros y periodos que
abarca, folio o pagina en que se encuentra,
segln los datos con que esté registrado en
la biblioteca. (Esto es valido sélo en archivos
muy grandes.)

Nombre del archivo.

6.4 FICHAS HEMEROGRAFICAS:
DIARIOS Y REVISTAS

Hay algunas diferencias entre las fichas biblio-
gréficas y las hemerograficas. En aquéllas se su-
braya el titulo del libro; en éstas, por el contra-
rio, se subraya el titulo de la revista o del diario.
El articulo que nos interesa, en cambio, va en-
trecomillado. Por lo demés, no son muy dife-
rentes, seglin veremos mads adelante.

Dos son las clases de fichas hemerograficas
que podemos hacer de un diario o de una re-
vista: la general y la particular. La general re-
gistra el titulo de la publicacién, el lugar donde
aparece, la periodicidad y el director responsa-
ble. Se usa sélo para ficheros de hemerotecas.

Ejemplos:

Excélsior: el periddico de la vida nacional,
Julio Scherer Garcia, director general.
Diario. México, D. F.

Siempre: presencia de México. José Pagés
Llergo, director. Semanal. México, D. F.

La ficha particular se elabora cuando nos dete-
nemos a investigar en un articulo determinado. Es-
te puede estar firmado por su autor, o figurar como
publicacién ordinaria sin autor responsable.

Ejemplos de articulos firmados, en diarios y
en revistas:

A. :

GARCIA CANTU, Gastén. “La lucha
por el poder”. Excélsior: el periddico de la
vida nacional (México, D. F. 8 de septiem-
bre 1972, pp. y 8-A
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B.

PEKARSKI, Leonid. “Integracién de los pai-
ses socialistas”. Boletin de informacion de la em-
bajada de la URSS. (México, D. F.: 15 de agos-
to, 1972). Afio XXVIII, ntums. 15-16, p. 23

C.

ALCALA ALBA, Antonio. “El lenguaje
de la violencia”. Rev. de la Universidad de
México. Volumen XXVI, nam. 8 (8 de
abril, 1972), pp. 10-14

Comentemos las caracteristicas mas sobresa-
lientes en los ejemplos anteriores. El primero
pertenece a un diario; los dos sigulentes, a re-
vistas. Algunos tratadistas piden que en los
diarios anotemos el afio, el tomo y el namero
del ejemplar (afio LVI, tomo V, namero 20 299).
Creemos que son datos que pueden suprimirse
sin alterar la claridad de la referencia hemero-
grafica. El titulo del diario y la fecha de su apa-
ricién evitan que nos confundamos, pues seria
imposible una duplicacién de la misma fuente.
Ademas, indicamos el numero de la pagina y
la seccién a la que pertenece: pp. 6y 8-A. Véase
el ejemplo A.

Para los articulos de revistas, después de re-
gistrar al autor, igual que en las fichas de los
libros, anotamos el titulo del articulo, siempre
entrecomillado. A continuacion se escribe el ti-
tulo de la publicacién, boletin o revista, y se
subraya. Reglstramos, luego, el nimero del vo-
lumen o del afio en que va la publicacién, y el
nimero de la entrega o fasciculo. Finalmente
se anota e] lugar, el dia del mes, el afio de la
publicacién, entre paréntesis; fuera de él,a las
paginas que abarca el articulo que registramos.

Una breve aclaracién: la divisién anual de
una revista se consigna en voltmenes o afios.
Sies mensual, doce naimeros, o fasciculos, com-
pletan un volumen o un aiio. A esto se debe
que aparezcan tales datos en la ficha. Véase el
ejemplo C.

v

Nos falta explicar y ejemplificar las fichas
hemerogréficas de articulos que no estén firma-
dos. Veamos dos casos:

A.

“ElFondo de Cultura Econémica celebré
sus 38 afios de trabajo.” Excélsior: el pe-
riddico de la vida nacional. (México, D. F.:
9 de septiembre, 1972), p. 19-A

B.

“Eso es sumisién y abyeccién.” Siempre:
presencia de México. Nam. 876 (8 de abril,
1970), pp. 16-17

Como se ve, la tnica diferencia es que el au-
tor del articulo no figura en el registro, pues
éste se inicia con titulo, siempre entrecomilla-
do. Los demas datos contintian iguales. Esta
clase de fichas se elaboran cuando no aparecen
ni siquiera iniciales que nos permitan identifi-
car al autor. si las hubiera, las registrariamos
en el lugar correspondiente.

Con relacién a las fichas hemerografmas
también aparecen muchas dudas. No se sabe
dénde empiezan los periddicos y dénde termi-
nan, para empezar a ser revistas. El ejemplo
contrario también es valido. Esto sucede cuan-
do aparecen volantes, comunicaciones mimeo-
grafiadas, sintesis de conferencias, etc. En tales
casos, tengamos la suficiente flexibilidad para
registrar todo ese material por el titulo, entre
comillas, y limitémonos a precisar su naturale-
za: boletin informativo, volante, etc.

6.5 FICHAS DE TITULO Y DE MATERIA

Al llegar a este apartado, serd conveniente que
ya tengamos una habilidad medianamente
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aceptable para elaborar fichas de autor, tanto a
partir de libros como de diarios y de revistas.
Elinvestigador rara vez redacta fichas como las
que vamos a explicar a continuacién, pero es
importante que sepa distinguirlas, porque eso
le permitira consultar provechosamente el ca-
talogo general de la biblioteca.

Vamos a utilizar dos de los ejemplos que
anotamos al explicar las fichas de autor:

Las fichas B (pag. 84) y F (pag. 85) queda-
rian, para titulos, asf:

Homenaje a Antonio Caso.

GOMEZ ROBLEDO, Antonio, et. al. Ho-
menaje a Antonio Caso. México, Stylo,
1947, 317 pp.

se han discutido en México. Si ignora el titulo
de Homenaje a Antonio Caso, si desconoce a los
autores de los ensayos que se reunieron en el
libro, no tendrd mas salida que buscar en la
palabra clave: filosofin. Podemos afiadirle algu-
na frase que ubique mejor el tema. Con el rubro
general de filosofia, encontrara muchas tarjetas,
pero escogerd la que mds se ajuste a sus nece-
sidades.

Las obras que utilizamos antes para explicar
las fichas de titulo, nos sirven para ejempli-
ficar las de materia.

Filosofia. Evolucién de las ideas filos6fi-
cas en México. GOMEZ ROBLEDO,
Antonio, et al. Homenaje a Antonio Caso.
Meéxico, Stylo, 1947, 317 PP-

Espafiol 2, segundo curso. :
VALDES BECERRIL, Francisco y Her-

- nandez Olvera, Juan. Espariol 2: segundo
curso. México, Kapelusz Mexicana, 1971,
237 pp.

Gramatica espafiola, conocimientos ele-
mentales. VALDES BECERRIL, Fran-
cisco, y Hernandez Olvera, Juan. Espariol
2: segundo curso. México, Kapelusz Me-
xicana, 1971, 237 pp.

El titulo se destaca en la primera linea que
se utiliza de la tarjeta, para que el lector que
acuda a un fichero pueda localizar réapidamente
la obra que busca. Si se anotara tinicamente el
titulo y el autor, sin los datos complementarios
que permiten identificar plenamente la obra,
sufrirfamos muchas confusiones, porque po-
dria tratarse de una obra anterior del mismo
autor, o de trabajos similares. Por eso hay esa
* duplicacién del titulo en la ficha.

Los encabezados de materia son muy impor-
tantes. Las fichas correspondientes constituyen
uno de los auxiliares mas valiosos, que condu-
cen al lector hacia los asuntos que investiga.
Supongamos que un estudiante necesita pre-
sentar un trabaje sobre las ideas filoséficas que

“1

Aunque el investigador registre su bibliografia
a través de fichas bibliograficas y hemerografi-
cas de autor, est4 bien que conozca, aunque sea
superficialmente, cémo se elaboran las fichas
de titulo y de materia. :

Los ejemplos que hemos dado para libros
son validos para articulos de revistas y de dia-
rios. Las variantes, que hemos expuesto, son las
mismas, v. gr.:

“El lenguaje de la violencia.”

ALCALA ALBA, Antonio. “El lenguaje
de la violencia. “ Rev. de la Universidad de
Meéxico. Vol. XXVI, num. 8 (8 de abril,
1972), pp. 10-14




LA PROBLEMATICA DOCENTE Y SU RELACION CON LA TEORIA PEDAGOGICA Y MULTIDISCIPLINARIA

Anuarios, bibliografias y, en general, todas
las obras colectivas, en las que serfa imposible
que flgmala un autor tinico, se reglstran por el
nombre que lleva ls obra y, a . ontinuacién, en-
tre paréntesis, el pie de imprenta. Finalmente,
se indica la pagina o paginas que interesen.

6.6 SIGNOS ORTOGRAFICOS IMPORTANTES
EN LAS FICHAS

A. Comillas.—Debemos reservar su empleo
para los siguientes casos:

a)- Titulos de articulos que aparecen en diarios
y en revistas, asi como cuentos o conferen-
cias que estén incluidos en un volumen que
tenga varios trabajos.

b) Las obras inéditas (asi se trate del libro mas
interesante) debemos anotarlas en medio de
este signo.

¢) ‘También podemos encerrar entre comillas
los nombres de poesias, de pintura y de per-
sonajes teatrales.

d) En las tarjetas de trabajo, a las cuales nos
referiremos mas adelante, las comillas tie-
nen un empleo muy irﬁportante: separar el
pensamiento que se trascribe de un autor,
siempre entre comillas, para que no se
confunda con las opiniones personales del
investigador.

e) *A veces, en transcripciones textuales, for-
madas por varios parrafos, las comillas que
aparecen, al principio y al final, son nor-
males.

Pero el segundo parrafo y los subsecuen-
tes llevardn, inicamente al comienzo, el signo
que sirve para cerrar las comillas. Con esto
indicamos que continta la copia del mismo
autor, relativo al mismo asunto, v. gr..

“Hay algo saludable, dentro de un arte
de tendencia comunal, en la novela que se
atreve a establecer sus propias bases.

"Cuando nuestros novelistas eran cém-
plices de la realidad v se empefiaban en con-

vivir conella, se de}aban estafar por las apa-
riencias.

%2

"Los retratistas, y aun los reformadores,
al ocuparse so6lo de las estructuras visibles,
no tocaban el ni- leo de los problemas.

"7l desconten! » y la contra: iedad han da-
do una nueva fuerza agresiva a nuestra lite-
ratura, que se ha puesto a desafiar, no sélo lo
circunstancial, sino también '10 irremediable.”!

B. Subrayado.—Se subrayan los titulos de
obras y los nomibres de revistas y de diarios.
Asimismo, se subraya cualquier abreviatura
que sustituya a un titulo en las notas de pie de
pagina, v. gr.. op. cit.,, ibid., loc. cit., y locuciones
como : supra, infra’, etc.

Se subraya, con el fin de que el impresor use
letra italica en los titulos de obras literarias o
en frases que importe destacar. Si el subrayado
no es del autor de un libro, sino que se anade
por un comentarista, éste aclarara, mediante
nota de pie de pagina, que es suyo.

C. Paréntesis.—Hemos indicado antes que
el pie de imprenta va entre paréntesis cuando

" se trata de una obra que se cita parcialmente

enciclopedias, revistas, diarios, etcétera.

También se indica entre paréntesis la colec-
cion, la serie o la biblioteca a la que pertenece
una obra.

D. Corchetes.—Es un signo un poco dificil
de manejar, porque no estamos acostumbrados
a usarlo. Generalmente, los sustituimos por pa-
réntesis. Hasta en el nombre hay una sustitu-
cion, pues le damos el titulo, a veces, de parén-
tesis cuadrado. De cualquier manera, vamos a
sefialar la importancia que tienen en las fichas
bibliograficas:

a) Dentro de este signo se indica el traductor
de una obra, el compilador, el prologuista,
el comentarista, etc.

b) Se usa para anotar, dentro de sus limites, el
nombre de un autor que se registre con seu-
dénimo: Fidel [seud. de Guillermo Prieto].

¢) Se usa para encerrar datos bibliograficos
que no estan en la portada.

~d) También cuando se intercalan frases en una

trascripcién textual, para darle sentido a un
fragmento.

cebencels
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E. Dos puntos.—A menudo son sustituidos por
punto y coma. Se usan para separar, del subti-
tulo, el titulo en libros, revistas y diarios. En las
fichas hemerogréficas, se usan dos puntos para
separar, de la fecha, el lugar. v. gr.:

GARCIA CANTU, Gastén. “Situacién
critica: el miedo al derecho crea el dere-
cho al terror.” Excélsior: el periddico de la
vida nacional.- (México, D. F.: 20 de octu-
bre, 1972), pp. 6 y 8-A

F.La coma.—Se usa para separar los elemen-
tos del pie de imprenta. Se separan, mediante
coma, el lugar, entre los apellidos de un escritor
y los nombres propios indica, internacional-
mente, que se han invertido los vocablos. Asi
se evitan confusiones, especialmente en los ca-
sos en que los nombres propios se usan como
patronimicos.

6.7 PRESENTACION DE UNA BIBLIOGRAFIA

Desde el momento en que reunimos una bibli-
ografia, aunque todavia debamos esperar algu-
nas semanas (meses quizd) para leerla, es nece-
sario presentarla correctamente.

Cuando la investigacion es muy extensa, los
investigadores presentan en dos secciones el
material consultado: bibliografia y hemerogra-
fia. A veces, crean secciones especiales para dis-
cos, peliculas y otros maleriales. Pero esto no
importa por el momento. lo que debemos saber
es cOmo presentar el material informativo del
que disponemos para un trabajo que vayamos
a emprender.

“1

P

Si nuestras fuentes no sobrepasan un name-
ro de 15, por ejemplo, podemos anotar conjun-
tamente libros y articulos de revistas y de dia-
rios. Si el ntimero fuere mayor, convendria
crear dos secciones, como se indicé antes.

Aunque posteriormente volvamos a los cri-
terios que deben predominar en la evaluacién
de una bibliografia, veamos, por ahora, el as-
pecto formal de su presentacién.

Cuando la bibliografia se ha reunido para
desarrollar un tema cualquiera, conviene ano-
tar, en la parte superior de la hoja, su destino
especifico, v. gr.: Bibliografin para imvestigar la
produccion petrolera. Esta indicacién evita que se
distraiga el lector, pues al ver los autores y los
titulos ya no tendra que adivinar cual es su con-
tenido.

El segundo aspecto que debemos cuidar, en
la presentacién de una bibliografia, es el rigu-
roso orden alfabético. Los apellidos de los au-
tores deberdn quedar agrupados de la misma
forma que se encuentran en el fichero de una
biblioteca publica, como aparecen en un direc-
torio telefénico®. En caso de que se intercalen
titulos de trabajos que hayan aparecido sin fir-
ma, en diarios y en revistas, se considerari la
primera palabra como un apellido, para efectos
de su ordenamiento alfabético.

En caso de que las fuentes no sean muy
abundantes, convendré anotarlas como libros
consultados, o como referencia bibliografica.
Dar el nombre de bibliografia a una lista breve
de obras con tema comin, parece presuntuoso.
Es cierto que nadie ha determinado el nimero
que hace falta para una u otra nomenclatura.
Sea como fuere, el vocablo bibliografin describe
un acervo amplio y capaz de ofrecer completa
informacién acerca del tema que haya escogido
el investigador.
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PRESENTACION

Guillermo De La Peria, antropélogo social de-
dicado al estudio de la educacién, nos ofrece en
su obra el fruto de su emperio por devolver su
dimension social a los estudios sobre la edu-
cacion.

“Se ha pensado en el fenomeno educativo
—nos dice— como en una entidad abstracta ca-
paz de convertirse, mediante la investigacion y
la planeacién, en una panacea universal, sin ad-
vertir que los procesos educativos son parte de
un sistema social complejo”.

El autor enfatiza en este texto la importancia
que tiene el conocer y optar por una teoria edu-
cativa determinada, ya que esto marcard la orien-
tacion de la investigacion, asi como su interpre-
tacion posterior.

Guillermo De la Peria, fue el primer director
de la Revista del Centro de Estudios Educati-
vos, ha colaborado con el Departamento de In-
vestigacion Historicas del INAH, la Universi-
dad Auténoma Metropolltana y El Colegio de
Michoacin.

TEORIA SOCIAL Y EDUCACION

E I proceso de aprendizaje no es meramente
psicolégico o ideol6gico sino que es un pro-
ceso social. Este presupuesto es el punto de par-
tida para comprender la importancia de los
factores sociales respecto a lo que ocurre en las
escuelas y en todos los sitios donde se aprende
algo. El hombre aprende frente a sus semejan-
" tes, en interaccién y comunicacién con ellos. Lo
que aprende, ademas, no es separable de los
valores de los grupos y las instituciones en que

* Guillermo De La Penia. “Teoria social y educaciéon”, en: El
aula y lu férula. Aproximaciones al estudio de la educacién. México,
El Colegio de Michoacan, 1981. pp. 21-26.

1

participa, ni de los simbolos utilizados por la
sociedad en que vive. Todas estas afirmaciones
son obvias; pero conducen a una pregunta di-
ficil de responder: jqué marco teérico debe
usarse para comprender significativamente la
interrelacién de la sociedad y el proceso de
aprendizaje y, mas concretamente, entre la so-
ciedad y la escuela, que pretende ser la forma
institucional de este proceso? Contestar, aun-
que sblo sea sumariamente, esta pregunta es
importante para la orientacién de todo estudio
que intente contribuir a la comprensién de los
sistemas educativos integrados en una proble-
matica social mas amplia, y no sélo de los pro-
blemas intrinsecos al aprendizaje.

El marco teérico que ha sido mds frecuente-
mente utilizado en los analisis de estos proble-
mas es el provisto por la sociologia funciona-
lista. El enfoque funcionalista intenta situar y
entender las instituciones desde el punto de
vista del funcionamiento general de la socie-
dad; consecuentemente, trata de relacionar el
sistema educativo con las metas totales de la
sociedad y con lo que otras instituciones reali-
zan para alcanzar esas metas. Emile Durkheim
—a quien ha de atribuirse la paternidad de este
enfoque—, por ejemplo, veia la educacién for-
mal como medio importante para cohesionar a
la sociedad moderna, cuya caracteristica prin-

~cipal es la divisién social del trabajo y la cre-

ciente especializacién (Durkheim 1922, 1970).
Frente al pesimismo de muchos de sus contem-
poraneos, que vefan la industrializacién de Euro-
pa (y su concomitante diferenciacién de los
roles econémicos) como el principio de una so-
ciedad desintegrada y conflictiva, Durkheim

~valora la divisién del trabajo como positivo, en

cuanto conlleva una mayor interdependencia
entre las parte del sistema social —“solidaridad
organica” — y es la base para un mayor desa-
rrollo delas potencialidades individuales. Pero,
al mismo tiempo, postula la necesidad de ins-
tituciones —las escuelas— que tengan como
funcién, por una parte, el hacer conscientes a
todos los individuos de la comunidad de sus
metas y, por otra, prepararlos eficazmente para
el desempefio de tareas econémicas plurales.
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(He aqui un punto que es por lo. menos cues-
tionable: ;hay metas comunes si una sociedad
es basicamente injusta?). Asi, en cierto modo,
Durkheim pone las bases para justificar la con-
cepcién del sistema educativo como un proceso
de lavado cerebral, en cuanto afirma que hay
que inculcar a todos los mismos valores. Sin
embargo, no hay que olvidar su preocupacién
por el reconocimiento de los otros, de sus roles
y de su individualidad.

Las teorias de Durkheim implican dos pun-
tos claves que no fueron explicitamente trata-
dos por él: la forma en que los valores son
internalizados por los individuos, y la impor-
tancia de los simbolos para una socializacién
eficiente. El enfoque de otro teérico funciona-
lista sobresaliente, Talcott Parsons (1951, 1961),
hace hincapié en estos puntos: sin socializacién
(internalizacién de valores comunes) no puede
haber sociedad. La sociedad, para existir, re-
quiere de instituciones que ejerzan cuatro fun-
ciones fundamentales: 1) adaptacién (funcidén
del sistema econémico); 2) consecucién de ob-
jetivos (funcién del sistema politico); 3) integra-
cién de jerarquias (funcién de los sistemas de
distribucién y remuneracién); 4) mantenimien-
to de las pautas de la sociedad total (funcién
de los sistemas ideol6gicos y, en particular, del
sistema educativo). No es este el lugar para dete-
nernos en las otras tres funciones; basta sefialar
que en el mundo parsoniano la importancia de
la funcién del sistema educativo reside en que
hace operar a los otros sistemas conjuntamente:
los provee de elementos comunes. El hecho de
que estos elementos deban ser de caracter “uni-
versalistico” hace que no puedan ser provistos
por otras instituciones que por su naturaleza tie-
nen un caracter “particularistico” (la familia, las
iglesias, los partidos politicos, las empresas).

Es dificil rechazar de golpe el enfoque fun-
cionalista: quizas una de sus contribuciones im-
portantes es que nos indica lo que debiera ser
la educacién formal en algunos de sus aspectos.
Sin embargo, no nos da las bases para compren-
der lo que en realidad es el sistema educativo,
que —utilizando el mismo lenguaje— tiene tal
vez mas disfunciones que funciones para la so-

c1edad total. El hecho, verb1grac1a de que el
1ogro educacional no sea igual para todos con-
centra los frutos mayores de la educacién en:
una minoria privilegiada que pueda estar de-
sintegrada de la mayoria y que puede utilizar
su educacién para alcanzar sus metas minori-
tarias y no las metas de la sociedad total. El
sistema educativo mismo, entonces, es inevita-
blemente particularistico y ademéas manipula-
ble por esa minoria; y esto no es sélo problema
de paises “subdesarrollados”. En Inglaterra,
por ejemplo, el sistema educativo tardé mucho
tiempo en responder a la necesidad social de
expansién de la medicina, ocupado como esta-
ba en proveer de una educacién liberal a la élite
que dominaba las universidades. En los paises
en vias de desarrollo este problema salta mas
a la vista, al contraponerse las metas de la mayo-
ria con las élites nacionales, con el imperialis-
mo, con los azares de la industrializacién y la
urbanizacion, con el crecimiento de grupos mar-
ginales, con la inestabilidad o endurecimiento
de los sistemas politicos; y al comprobarse las
innumerables consecuencias formalmente no
pretendidas de la educacién?

Para Parsons, el problema de la educacién

- podria reducirse a un problema de comunica-

cién: cémo transmitir e internalizar los valores
y simbolos universalisticos que sean mas aptos
para lograr la integracién y el consenso. Pero
hay que preguntar si es licito suponer que pue-
de existir consenso real —nacido de confluen-
cia de intereses, no de manipulacién— en una
sociedad clasista y dominada por el capitalis-
mo, donde los sistemas econémicos y politicos
se han encargado de que la diferenciacién de
roles nazca no de la divisién social del trabajo
sino de la divisién social del poder. Para analizar
esta sociedad, un marco teérico mas coherente
serfa el que buscara no las funciones dentro de
una pretendida integracién sino las oposiciones
y los choques. En una sociédad donde los re-
cursos estan desigualmente‘—~injustamente——
distribuidos, no puede negarse la presencia de
interés en conflicto; ahi la escuela no es el lugar
en donde ocurre el consenso, sino el lugar don-
de e] conflicto se refleja.
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Es una teoria sociolégica de conflicto la
que se requiere para entender el sistema edu-
cativo en nuestras sociedades, para compren-
der cémo y por qué la educacién ha sido un
instrumento de los poderosos para perpetuar
su especie.

Para esta teorfa —cuyo exponente principal
seria Marx, sin excluir a Gramsci, Simmel y Pa-
reto— el punto de partida no seria el supuesto
de que la sociedad es un todo funcionalmente
integrado sino la comprensién de la sociedad
como un conjunto de grupos y agregados so-
ciales —clases— cuyo acceso a los bienes ma-
teriales y culturales es de hecho desigual, y cu-
yos intereses, en consecuencia, son
antagénicos. Buscarfa explicar por qué y c6mo
ciertos grupos utilizan su acceso ventajoso a
ciertos recursos para monopolizar los ntcleos
del poder y, mediante ellos, imponer cierto tipo
de relaciones econémicas y sociales de prove-
cho unilateral, controlar los medios masivos de
comunicacién, manipular las consecuencias Y,
en una palabra, convertir a los demas hombres
en instrumentos a su servicio. Asi concebida.
la sociedad presenta una situacién intrinseca-
mente inestable, con una inestabilidad que tien-
de dialécticamente a agudizarse hasta resultar
en crisis y cambios. Los grupos en el poder,
entonces, pugnardn porque estos cambios se
encaminen solamente a resolver las crisis mas
inmediatas, sin que se modifiquen el sistema

NOTAS DE LA LECTURA:

* Sobre las “disfuncionalidades” del sistema
educativo mexicano véanse Barkin (1971), La-
tapi (1973 a y b), Mufioz Izquierdo (1974), Ro-
_ senblueth (1980).

* Los fundamentos para una teoria de la edu-
cacién en Marx se encuentran quiza particu-
larmente en la Ideologia alemana. Hay también
reflexiones pertinentes en el capitulo 15 del vo-

de relaciones de poder y los beneficiarios de
éste. Por otro lado, las crisis pueden resultar
simplemente en una circulacién de élites; en ese
caso, cambian los beneficiarios del poder, pero
no el sistema que lo sustenta. Un cambio total
de estructuras hacia una sociedad mas justa se-
ria aquél en que el sistema total de relaciones
se modifica, de tal modo que los canales de ac-
ceso a los bienes de la sociedad y al poder se
abren equitativamente a todos.*

La educacién, dentro de este marco, cobra
un significado diferente. Es, de hecho, un re-
curso que sirve a quienes detentan el poder,
para adquirir mejores técnicas de dominio, pa-
ra imponer sus valores, para dar un premio de
consolacién a quienes sufren el dominio, para
seleccionar e incorporar personal nuevo dentro
de sus filas, para impedir que el cambio sea
radical. Pero podria también ser un arma de
liberacién para el pueblo, un medio de adqui-
sicion de conciencia de la situacién real, un ins-
trumento clave de cambio total. Sin embargo,
esto supondria un viraje definitivo en el enfo-
que de los sistemas de ensefianza. Se necesitaria
sustituir la pedagogia actual, que es la pedago-
gla de los que mandan. Y esa es nuestra tarea
educativa mas urgente: no mejorar las “funcio-
nes” de un sistema educacional determinado
por la injusticia sino —como diria Paulo Frei-
re— poner los recursos educativos al servicio
de la liberacién de los oprimidos. ‘

lumen I de EI Capital, asi como en la Critica al
Programa de Gotha. En cuanto a Pareto, sus teo-
rias sobre el origen y comportamiento de las
élites son indispensables para comprender el
fenémeno educativo (cf. Lopreato, ed., 1965, y
Alonso 1976). De Simmel (1955) es la concep-
tualizacién mas brillante del conflicto social.
Gramsci (1957, 1975) sienta las bases para una
sintesis del pensamiento marxista y el socio-
légico.

-
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- ;ECTURA:
PEDAGOGICA CRITICA:

UNA REVISION DE LOS PRINCIPALES
| CONCEPTOS*

PRESENTACION

La obra de Peter Mclaren “La vida en las escue-
ias”, presenta por una parte el conocimiento
prictico e intuitivo del profesor y por otra, el do-
minio por el mismo de la teoria critica. Este plan-
teamiento se ha reunido en el libro para propor-

cionar una perspectiva mds critica sobre la

cuestion de por qué los alumnos en desventaja
generalmente no tienen éxito en la escuela, a pe-
sar de los esfuerzos de educador y maestros bien
intencionados y entusiastas. La tradicién de la
Pedagogia critica, de la cual emerge el libro, re-
presenta un enfoque de la escuela comprometida
con los imperativos que plantean el empobreci-
miento de los estudiantes y la transformacién del
orden social en general, bajo el interés de la jus-
ticia y la igualdad. :

El documento estd constituido por una serie
de comentarios previos y cuatro partes donde el
autor expone su perspectiva pedagdgica; el texto
que incluimos en la presente Antologia, 'se en-
cuentra en la tercera parte del libro que se titula:
Pedagogia critica: un panorama general, donde
se exponen los antecedentes, principios funda-
mentales, conceptos principales y autores sobre-
salientes de esta corriente pedagégica.

El escrito trata principalmente sobre la con-
cepcion que el pensamiento dialéctico permite,
para buscar las contradicciones y reflexionar so-
bre las dicotomias socinles que se presentan en la
escucla a fin de tratar de superarlas; sefiala el

compromiso que todos tenemos, para ante las

normas, valores y relaciones estructurales que
1nos presenta la sociedad, podamos comprender la

* Peter Mclaren. “Pedagogia critica: una revisidén de los
principales conceplos”, en: La vida en las escuelas. Una introduc-
cidn ala pedagagis critica en los fundamentos de la educacién. Mé-
xico, Siglo XXI/Centro de Fstudios sobre la Universidad.
UNAM, 1954, pp. 203-206.

contradiccién entre dominacién y emancipacion,
con la finalidad de promover la afirmacion del
alumno y su autotransformacion.

El escrito facilita ir conformando una concep-
cion tedrico-pedagdgica, que nos permita orien-
tarnos en la construccion del esquema conceptual
que se estd construyendo sobre la problemitica
en estudio; y nos reta a buscar nuestras afinida-
des y diferencias con las teorias que han de con-
formar mds adelante el marco tedrico de nuestra
investigacion.

PEDAGOGICA CRITICA: UNA REVISION DE
LOS PRINCIPALES CONCEPTOS '
n la préctica, la pedagogia critica es tan di-
E versa como sus muchos seguidores, si bien
temas y esquemas comunes aparecen por mu-
chos de sus escritos. He hablado acerca de las
caracteristicas generales en la parte previa; en
la que sigue, perfilaré con mas detalle las mas
importantes categorias de esta corriente. Una
categoria es simplemente un concepto, asunto,
cuestién, hip6tesis o idea central en la teoria
critica. Estas categorias intentan proporcio-
nar un marco teérico con el cual usted puede
releer mis entradas del diario y tal vez com-
prender mejor las teorias generadas por la
investigacién en la educacién critica. Las cate-
gorias son ttiles para los propésitos de clarifi-
cacién e ilustracién, aunque algunos teéricos
criticos indudablemente argumentaran que con-
ceptos adicionales deberian estar incluidos o

que a algunos conceptos no se les ha dado la
importancia que merecen.

LA IMPORTANCIA DE LA TEORIA

Antes de tratar las categorias individuales, ne-
cesitamos examinar cémo se investigan esas ca-
tegorias. Los tedricos criticos comienzan con la
premisa de que los hombres y las mujeres no son
en esencia libres y que habitan un mundo repleto de
contradicciones y asimetrias de poder y privilegios.
El educador critico aprueba teorfas que son, an-
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te todo, dialécticas; esto es, teorias que recono-
cen los problemas de la sociedad como algo
mas que simples hechos aislados de los indivi-
duos o deficiencias en la estructura social. Mas
bien, estos problemas surgen del contexto irnte-
ractivo entre el individuo y la sociedad. El in-
dividuo, un actor social, tanto crea como es
creado por el universo social del que es parte.
Ni al individuo ni a la sociedad se le da prio-
ridad en el analisis, los dos estan inextricable-
mente entretejidos, de tal forma que la refe-
rencia a uno debe por implicacién significar la
referencia al otro. La teoria dialéctica intenta
desechar las historias y las relaciones de los sig-
nificados y apariencias aceptados, trazando in-
teracciones desde el contexto a la parte, desde
el sistema interno al hecho. En esta forma, la
teoria critica nos ayuda a enfocar simultinea-
mente ambos aspectos de una contradiccién social l

Wilfred Carr y Stephen Kemmis describen
el pensamiento dialéctico como sigue:

El pensamiento dialéctico implica buscar [...]
las contradicciones (como la contradiccién
de la opresi6én inadvertida de los estudiantes
menos capaces por un sistema que aspira a
ayudar a todos los estudiantes a alcanzar su
“potencial completo”), pero en realidad no
es algo tan inexpresivo o mecénico como la
férmula de la tesis-antitesis-sintesis. Por el
contrario, es una forma abierta y cuestiona-
dora de pensamiento que exige una reflexién
completa entre elementos.como parte y todo,
conocimiento y accion, proceso y producto, sujeto
y objeto, ser y devenir, retérica y realidad o es-
tructura y funcion. En el proceso pueden ser
descubiertas contradicciones (como, por ejem-
plo, en una estructura politica que aspira a
dar el poder de tomar decisiones a todos,

pero funciona en la practica como negacién

del acceso a la informacién con la cual la
gente pudiera influir en las decisiones cru-
ciales para su vida). Cuando las contradic-
ciones son reveladas, se requiere un nuevo
pensamiento constructivo y una nueva accién
constructiva para trascender el contradicto-
rio estado de cosas. La complementariedad

de los elementos es dinamica: es un tipo de

- tensién, no una confrontacién estética entre
los dos polos. En el enfoque dialéctico, los
elementos estan considerados como mutua-
mente constitutivos, no separados y distin-
tos. La contradiccién puede de esta manera
ser distinguida de esta paradoja: hablar de
contradiccién es implicar que se puede obtener
una nueva solucién, mientras que hablar de
paradoja es sugerir que dos ideas incompati-
bles permanecen inertes y opuestas una a la
otra. (Cursivas del original.)?

La naturaleza dialéctica de la teoria critica ha-
bilita al investigador de la educacién para ver
a la escuela no simplemente como un lugar de
adoctrinamiento o socializacién o como un sitio
de instruccién, sino también como un terreno
cultural que promueve la afirmacién del estu-
diante y su autotransformacién. Mi propia in-
vestigacién de la educacién parroquial, por
ejemplo, mostré que la escuela funciona simul-
tineamente como medio para dar poder a los
estudiantes en torno a cuestiones de justicia
social y como medio de sostener, legitimar y
reproducir los intereses de la clase dominante
dirigidos a crear futuros trabajadores obedien-
tes, déciles y mal pagados.® :

Una comprensién dialéctica de la escolariza-
cién permite ver a las escuelas como espacios
tanto de dominacién como de liberacién; esto va
en contra de la doctrina sobredeterminista del
marxismo ortodoxo, que pretende que las es-
cuelas sélo reproducen las relaciones de clase
y adoctrinan pasivamente a los estudiantes pa-
ra convertirlos en 4vidos jévenes capitalistas.
Esta comprensién dialéctica de la escolariza-
cién también es un rechazo del meollo de la
teoria educativa dominate, que concibe a las es-
cuelas como espacios donde principalmente se
provee a los estudiantes con las habilidades y
actitudes necesarias para convertirse en ciuda-
danos patriéticos, industriosos y responsables.

Los educadores criticos sostienen que una
teoria de la escolarizaciéon digna debe tomar par-
tido, esto es, debe estar fundamentalmente liga-
da a una lucha por una vida cualitativamente
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mejor para todos mediante la construccién de
una sociedad basada en relaciones no explota-
doras y en la justicia social. El educador critico
no cree que haya dos lados para cada cuestién,
y que ambos requieran igual atencién. Para el
educador critico hay muchos lados en un pro-
blema que con frecuencia estan vinculados a
ciertos intereses de clase, raza y género.

Veamos por un momento un ejemplo de la
teorizacién critica tal como ha venido a nacer
en una practica bésica de ensefianza: los obje-
tivos de escritura en el salén de clases. De este
ejemplo extraigo una importante diferenciacién
hecha por Henry Giroux entre los micro y los
macro objetivos.t '

El uso comtn de objetivos conductuales por
los maestros refleja una btisqueda de certeza y
control técnico del conocimiento y la conducta.
Los maestros suelen destacar los procedimien-
tos administrativos en el salén de clases, la efi-
ciencia y las técnicas del “c6mo hacer” que en
tltima instancia ignora una pregunta impor-
tante: “;Por qué se ensefia este conocimiento
en primer lugar?” Giroux ubica los objetivos
del salén de clase dentro de categorias de ma-
Cro y micro.

Los macro objetivos estan disefiados para per-
mitir a los estudiantes hacer conexiones entre
los métodos, el contenido y la estructura de un
curso y su significado dentro de la realidad so-
cial. Este enfoque dialéctico de los objetivos del
aula permite a los estudiantes adquirir un mar-
co de referencia mas amplio o visién del mun-
do; en otras palabras, los ayuda a adquirir una
perspectiva politica. Los estudiantes pueden
entonces hacer explicito el programa oculto y
desarrollar una conciencia politica critica.

Los micro objetivos representan el contenido
del curso y se caracterizan por su estrechez de
propositos y su limitado campo de cuestiona-
miento. Giroux nos dice que la importancia de
la relacién entre ambas clases de objetivos de-

riva de que los estudiantes descubran las co-
nexiones entre los objetivos del curso y las normas,
valores y relaciones estructurales de la sociedad. Por
ejemplo, los micro objetivos de la ensefianza de
la guerra de Vietnam podrian ser aprender las
fechas de batallas especificas, los detalles de
ciertos debates sobre la guerra en el congreso
y las razones dadas por la Casa Blanca para
pelear. Los micro objetivos tienen que ver con
la organizacioén, la clasificacién, el dominio y la
manipulacién de los datos. A esto es a lo que
Giroux llama conocimiento productivo. Los ma-
cro objetivos, por otra parte, se centran en la
relacién entre medios y fines, entre los hechos

especificos y sus implicaciones sociales y poli- -

ticas mas amplias. Una leccién sobre la guerra
de Vietnam o la mas reciente invasién de Gra-
nada, por ejemplo, podria resaltar las siguien-
tes macrointerrogantes: ;Cual es la relacion
entre la invasién de Granada como una misién
de rescate en interés de los ciudadanos esta-
dounidenses y la légica mayor del imperialis-
mo? Durante la era de Vietnam, - jcudl fue la
relacién entre la economia de Estados Unidos
y la industria de los armamentos? ;A qué inte-
reses sirvié mejor la guerra? ;Quién fue el mas
beneficiado con la guerra? ;Cudles fueron las
relaciones de clase entre los que pelearon y los
que permanecieron en la universidad?
Desarrollar macro objetivos favorece un
modo dialéctico de investigacién; el proceso
constituye una aplicacién sociopolitica del co-
nocimiento, que Henry Giroux llama cono-
cimiento directivo. Los teéricos criticos buscan
una clase de conocimiento que ayude a los es-

tudiantes a reconocer la funcién social de las for-

mas particulares de conocimiento. El propésito de
la teoria educacional dialéctica, entonces, es
proporcionar a los estudiantes un modelo que

les permita examinar los fundamentos politi-

cos, sociales y econémicos subyacentes en la
sociedad.
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NOTAS DE LA LECTURA:

! Las fuentes para esta seccién son las si-
guientes: Bertell Ollman, “The meaning of
Dialectics”, en Mounthly review, noviembre
de 1986; Wilfrid Carr y Stephen Kemmis, Be-
coming critical: Knowing through action re-
search, Victoria Deakin University, 1983;
Stephen Kemmis y Lindsay Fitzclarence, Cu-
rriculum theorizing: beyond reproduction theory,
Victoria Deakin University, 1986; Henry Gi-
roux, Ideology, culture and the process of schooling,
Filadelfia, Temple University Press y Londres,

64

Falmer Press, Ltd., 1981; Ernst Bloch, “The Dia-
lectical Method”, en Man and world, ntm. 16,
1983. pp. 281-313.

* Kemmis y Fitzclarence, op. cit. pp. 36 y 37.

® Peter McLaren, op. cit.

* Esta discusi6én de micro y macro objetivos
esta tomada de Henry Giroux, “Overcoming
behavioral and humanistic objetives”, en The
educational forum, mayo de 1979), pp. 409-419.
También Henry Giroux, Teachers as intellectuals:
towards a critical pedagogy of practical learning,
South Hadley, Massachusetts, Bergin and Gar-
vey Publishers, en prensa.
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TEMA: La problematica docente en
el ciclo practica-teoria-practica

I.ECTURA:’
LA RELACION

PRACTICA-TEORIA-PRACTICA

PRESENTACION

El autor del texto que ahora compartimos con
ustedes es Rail Leis: socidlogo y escritor con ima-
ginacion, educador y comunicador popular, ha
dedicado parte de su obra a la reflexion y estu-
dio de la prdctica y teoria de la investigacion en
medios populares, principalmente de la repiiblica
de Panamd, el libro de donde se extrajo el texto
se titula “El arco y la flecha” y son apuntes sobre
metodologia y prdctica de la investigacién trans-
formadora, construidos desde Yy en la prictica
misma de la investigacion.

“El arco y la flecha” constituye una sistema-
tizacion de la concepcion critico dialéctica con
que decenas de centros, grupos y organizaciones
educativas, desarrollan sus trabajos de construc-
cion del sujeto popular de América Latina.

El libro se compone de dos partes, la primera
trata de la realidad y la prictica transformadora
y la segunda sobre los fundamentos de la concep-
cion metodolégica-dialéctica; en esta iiltima parte
se desarrollan temas como conocimiento y con-
ciencia dialéctica, la produccién colectiva de co-

~nocimientos, la revaloracién de lo cotidiano y el
texto que incluimos en esta Antologia “La rela-
cidn prdctica-teoria-prictica”.

Aunque con ciertos reduccionismos pero muy
diddcticamente tratado, el texto desarrolla el ciclo
prictica-teoria-prictica que se trabaja en la uni-
dad, para favorecer la apropiacién critica de una
metodologia de investigacion-accion participati-
va. Te invitamos a analizarlos criticamente y si
deseas ampliar o profundizar en este tema, en la

Rauil Leis. “1.a relacion préctica-teoria-practica”; en: Kl arco
y I flecha. Apuntes sobre metodologia y prictica transformadora.
Buenos Aires, FHumanitas/ CEDEPO, 1990. pp- 26-30.

Antologia complementaria puedes leer el texto de
Wilfred Carr y Stephen Kemmis titulado “La
unidad de lo tedrico y lo prictico: critica y praxis
en las comunidades autorreflexivas” o el de
Henry A. Giroux “Los intelectuales disidentes y
la relacion entre la teoria y la prictica”.

LA RELACION PRACTICA-TEORIA-PRACTICA

a relacién entre practica-teoria-practica tie-
I_ ne su fundamento en el hecho de que la
prdctica social es fuente, criterio de verdad y
fin dltimo del proceso de conocimiento.

La practica social es el conjunto de activida-
des que realizamos concientemente e inten-
cionadamente en lo econémico, lo politico, Io
ideolégico, lo cultural, lo cotidiano; esta préac-
tica social estd inmersa en la realidad objetiva.
La reflexién que hagamos sobre esta practica y
esta realidad no pueden ser ideas abstractas,
sino por el contrario, elementos que deben con-
frontarse continuamente con la realidad y la
practica. ‘ )

La finalidad de todo este proceso de conoci-
miento es la transformacidn de la realidad, la
superacién de la practica social haciéndola més
eficaz y eficiente en funcién de la liberacién del
pueblo.

Veamos con mds cuidado estos tres mo-
mentos:

a. Partir de la Practica.

La préctica social contiene diversas practicas
especificas de acuerdo a las actividades que re-
alicemos. Asi, podremos hablar de una practica
productiva, pr§ctica politica, practica cultural,
practica educativa, practica organizativa, las
cuales estan vinculadas entre si de acuerdo a
las relaciones que las personas establecen con
la naturaleza o entre si para satisfacer sus ne-
cesidades. Estas practicas dentro de la préctica
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social, son la materia prima, la fuente, el punto
de partida de nuestra reflexion, de nuestra
teoria.

Visto desde la concepciéon metodolégica de
la educacién popular, se plantea asi:

1. La elecciéon de los temas de estudio debe
surgir del diagnodstico de la realidad y de la
préactica de los participantes (punto de par-
tida). Es decir que:

2. El proceso de ensefianza aprendizaje debe
tomar en cuenta la experiencia, el nivel de
conocimiento, la cultura y el lenguaje de la
gente. Es decir el COMO

A ésto lo llamamos punto de entrada.

Cuanto maés sencillo, préximo y cercano sea
el “puno de entrada”, y cuanto mas se relacione
con la practica y la realidad (punto de partida),
mayores son las posibilidades de comprension
y conocimiento.

La Educacién Popular dispone de métodos
y técnicas para este partir de la préactica. al igual
que para todo el proceso educativo. Las técni-
cas de diagnéstico y las de animaciéon permiten
lograr el punto de entrada y el de partida, y lo-
grar el clima de fraternidad y confianza nece-
saria para el trabajo educativo.

Si no partimos ‘de nuestra realidad para
comprenderla, mal podremos transformarla;
pero partir de la préctica no significa quedarse
en las apariencias, sino ir acercidndose a la esencia
de esa realidad y esa practica. Es ir descubrien-
do las necesidades reales, en la medida que co-
rresponda a las necesidades sentidas y esas ne-
cesidades sean expresadas.

b. La Teorizaciéon

Realmente empezamos a teorizar la practica
desde el momento en que partimos de esa prac-
tica; pero hay un momento metodolégico en
que hacemos énfasis, intencionadamente, or-
denadamente, en esa reflexién.

Se teoriza a partir de la practica y no sobre
la préactica, logrando nuevos niveles de com-

prensién de la propia realidad y de la prepia
practica.

El hecho de que la practica constituva e
punto de partida significa que la teorizacion va
a vincularse, va a “amarrarse” con una proble-
matica concreta, evitando la dispersiéon hacia
temas ajenos de la realidad. Por eso la teoriza-
cién no es un hecho intelectual desligado de la
préctica, sino mdas bien un proceso ordenado
de abstraccion, una vision mds profunda y to-
tal de la realidad, una nueva mirada critica y
creadora de la prdactica; es desarrollar la capa-
cidad de pensar con nuestra propia cabeza. Es
pensar el por qué y el para qué de las cosas
pero siempre ligado a la préctica, a la realidad.

Esto significa:

* Superar lo superficial, lo aparente para en-
trar a los elementos esenciales.

e Situar los hechos dentro de un contexto o es-
tructura global.

¢ Ver la dindmica, el movimiento de las con-
tradicciones.

Teorizar es un ir y venir entre nuestra practi-
ca-realidad y nuestro pensamiento, entre la
practica y la teoria, entre el hacer y el pensar.

La teorizacién debe incorporar los conoci-
mientos de otras personas, de otras épocas, de
la historia de los pueblos pero no en forma me-
canica pues no se trata de transmitir conoci-
miento, sino producirlo con los aportes de
nuestra reflexién pero ayudados con otros pen-
samientos. En relacion a la Educacién Popular,
la teorizacién significa que:

» El proceso es realizado colectivamente por
los participantes a su propio ritmo, orienta-
dos por el coordinador.

s Se avanza de lo més conocido, facil, cercano
y concreto hacia lo mas complejo.

* Las ideas deben ser discutidas, dialogadas,
ejemplificadas y contrastadas con la vida y
realidad de los participantes, pues no se trata
de memorizar como loros.

* El coordinador debe guiar el proceso, debe
poseer dominio del tema que se reflexiona
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colectivamente para aportar y elevar el nivel
de produccién de conocimiento.

* El trabajo productivo y creador son elemen-
tos y partes importantes del estudio, conju-
gando teoria y practica, trabajo manual e in-
telectual.

* El clima debe de ser de confianza y anima-
cidén, sin sacrificar el fondo por la forma.

c. El Regreso a la Practica

El conocimiento no es un fin en si mismo. No
es saber por saber, sino saber para impulsar la
transformacién en beneficio del pueblo. Esta
transformacioén es integral pues significa una
nueva manera de hacer la economia, la politica,
la ideologfa de la colectividad. En las personas
significa cambiar tanto en sus destrezas manua-
les, como en sus capacidades intelectuales, en
los valores humanos y las normas de conducta.
Esto es lo que llamamos PRAXIS, es decir la
actividad prdctico-tedrica transformadora de
la naturaleza y de la sociedad, y simultdnea-
mente, formadora del hombre en su conoci-
miento y en su prdctica.

Volvemos pues a la préctica, pero esto no
significa que volvamos al mismo punto de par-
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tida, sino més bien a la posibilidad de una nue-
va prdctica. Una practica mejorada, para trans-
formar mejor la sociedad. Una practlca cada
vez mas transformadora.

En la Educacién Popular este momento pue-
de aplicarse de varias formas:

» La elaboracién de un plan de accién, que in-
tegre compromisos para la modificacién y
superacién de la practica social que fue el
punto de partida.

» También puede suceder que en el Gltimo pa-
so el proceso educativo sirve para comprobar
la validez de nuestro analisis y de nuestra
practica, o para darnos cuenta que debemos
profundizar la reflexién, para mejorar nues-
tra accién o viceversa.

e El proceso educativo no termina con el taller
0 seminario, sino que contintia en la realidad
cotidiana con una nueva practica social, que
a su vez sera un nuevo punto de partida en
el futuro, y asi sucesivamente. De esta mane-
ra el proceso educativo integra la practica y

‘la teorfa en forma de un espiral ascendente
(expresa una superacién cualitativa y pro-
gresiva) y no como una linea recta. De esta
manera se alcanzan nuevos niveles de pro-
fundizacién.
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PRESENTACION

La investigacion-accion ha destacado en las 1il-
timas décadas, como una adecuada estrategia
que contribuye al desarrollo profesional de los
docentes y facilita innovaciones educativas.
Este libro —EI cambio educativo desde la inves-
tigacion-accion—, propone definir a los profeso-
res como investigadores Yy como profesionales
que reflexionan sus propias practzcas en sus lu-
gares de trabajo.

John Elliot, uno de los pedagogos que in-
vestiga mds activamente dentro de esta pers-
pectiva, proporciona valiosas aportaciones
que son imprescindibles para todos aquellos
profesionales implicados en la renovacién
educativa.

La obra consta de tres partes, la primera se
refiere a la investigacién accién y el aprendizaje
profesional, la segunda trata sobre la investiga-
cion-accion: dilemas ¢ innovaciones y la tercera
ofrece elementos sobre la investigacion-accién en
los contextos normativos.

El texto que comentamos se encuentra en la
segunda parte del libro, junto con las caracteris-
ticas fundamentales de la investigacién-accion y
los dilemas y tentaciones del prictico-reflexivo,
trata principalmente de la amenaza que repre-
senta la teoria para los profesores, porque 1o toma
en cuenta su experiencia, porque usa modelos ale-
jados de la realidad docente y quiere imponer nor-
mas desde fuera de la escuela.

Aqui es donde radica la importancia del do-
curmento, porque nos hace pensar en que la rela-
cion teoria prdctica no es sencilla, presenta una
serie de problemas que necesitamos conocer para
poder superarlos.

John Elliott. “El problema de la teoria y la practica”, en:
El cambio educatioo desde la investigucion-uccion. Madrid, Morata,

1991. pp. 63-66.
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EL PROBLEMA DE LA TEORIA Y LA PRACTICA

s frecuente que los profesores se sientan
E amenazados por la “teorfa”. Este capitulo
examina estas sensaciones y pone de manifiesto
cémo la investigacién-accién resuelve el pro-
blema de la relacién entre teoria y practica. Sin
embargo, el autor mantiene que la investiga-
cién-accién, en cuanto “innovacién cultural”,
resulta inevitablemente amenazadora para las
culturas profesionales tradicionales de los pro-
fesores y de los formadores universitarios de
éstos. Como forma de aprendizaje profesional
mutuo, requiere la transformacién de las cultu-
ras escolar y universitaria.

La evaluacién e investigacién curriculares
“desde dentro” puede considerarse como una
solucién del problema de la relacién entre teo-
ria y practica. Algunos diran que éste es en si
mismo un problema teérico, dado que existen
muchas teorias diferentes sobre la relacién en-
tre teoria y practica. Debo decir que, primero,
y ante todo, se trata de un problema practico.
Observemos la cuestién, no tanto desde el
punto de vista del tedrico universitario de la
educacién, sino “a través de los ojos” de los
profesores en ejercicio. Desde su punto de vista,
la teoria es algo que no pueden aplicar ni uti-
lizar en relacién con su practica. Como tal, esta
experiencia no constituye para ellos un proble-
ma practico. Es facil que descarten sin mas la
teoria como “inatil”. Sin problema. Pero debo
sefialar que la relacién entre teoria y practica
constituye para los profesores un problema
practico porque, en cierto sentido, se sienten
amenazados por la teoria. Describamos, pues,
esta experiencia de amenaza.

En primer lugar, los profesores sienten que la
“teorfa” les amenaza porque esta elaborada por
un grupo de extranos que afirman ser expertos
en la produccién de conocimientos vélidos so-
bre las précticas educativas. Esta reivindicacion
de la cualidad de expertos s6lo es evidente en
relacién con el conjunto de procedimientos,
métodos y técnicas que utilizan estos “investi-
gadores” para recoger y procesar informacion
sobre las practicas de quienes trabajan dentro
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de las escuelas. Tales procedimientos se pare-
cen muy poco a la forma de procesar informa-
cién de los profesores como fundamento de sus
juicios practicos. No importa que las técnicas
produzcan medidas psicométricas, etnografias
o teorfas fundadas. Todas ellas simbolizan el
poder del investigador para definir el conoci-
miento valido. Para los profesores, la teorfa no
“es més que el producto del poder ejercido
mediante el dominio de un cuerpo especializa-
do de técnicas. Niega su cultura profesional
que define la competencia docente como una
cuestién de conocimiento practico intuitivo, ad-
quirido de forma técita a través de la experien-
cia. Hablando desde el punto de vista fenome-
nolégico, en la perspectiva de los profesores, la
“teoria” es lo que dicen los investigadores ex-
ternos sobre sus practicas después de aplicar
sus especiales técnicas de procesamiento de in-
formacién. En cuanto tal, estd muy lejos de
su experiencia practica de las cosas. Someterse
a una “teoria” es negar la validez del cono-
cimiento profesional basado en la propia ex-
periencia.

Segundo: si el conocimiento generado adopta
la forma de generalizaciones sobre las practicas
de los profesores, pueden reforzarse las sensa-
ciones de amenaza. Si se aplica a todos los con-
textos de la practica, la experiencia de los
profesores que actéian en circunstancias concre-
tas no constituird una base adecuada sobre la
que desarrollar conocimientos profesionales,
lo que contradice su propia autocomprension.
La generalizacién constituye la negacién de la
experiencia cotidiana de los practicos. Ello
refuerza la impotencia de los profesores para
definir el conocimiento pertinente sobre sus
précticas. Cuanto maés insisten los investiga-
dores en la posibilidad de generalizacién del
conocimiento, mayor es la amenaza sentida por
los profesores, porque contradice su propia
experiencia como fuentes de conocimiento ex-
perto. Los docentes tenderan a considerar mas
tedricas las afirmaciones relativas a la genera-
lizacién del conccimiento que, por ejemplo, los
estudios de casos de sus practicas precisamente
porque las experimentan como desconectadas

()()

de su propia experiencia, aunque no podemos
olvidar que frecuentemente los investigadores
realizan estudios de casos para describir e ilus-
trar las propiedades generales de un aula de
précticas, por ejemplo: métodos formales de en-
senanza.

Tercero: el uso que los investigadores hacen
de modelos de practica derivados de algan -
ideal de sociedad o de individuo humano re-
fuerza atin mas la sensacién de amenaza. No
tenemos mds que observar de qué modo han
desarrollado los investigadores educativos la
“teoria del curriculum oculto” para comprender
cémo estos modelos idealizados de préctica es-
tructuran la construccién del conocimiento
educativo; por ejemplo, esa teoria puede afir-
mar que el curriculum:

+ reproduce las desigualdades e injusticias so-

ciales que prevalecen en la sociedad;

 refuerza el pensamiento pasivoy dependien-

te e inhibe el pensamiento critico;

« favorece concepciones restringidas y limita-

das de las potencias y capacidades humanas,
en detrimento, por tanto, de la autoestima de
los alumnos y del desarrollo personal;

* separa la adquisicion del conocimiento del -

desarrollo de las capacidades de juicio y dis-
criminacién en los asuntos complejos de la
vida cotidiana.

Estas generalizaciones no sélo resultan amena-
zadoras porque mencionan regularidades que
no pueden controlar los profesores. Muchos es-
tarian dispuestos a reconocer que sus practicas
estan configuradas, hasta cierto punto, por fac-
tores que escapan de su control. También es
amenazador que aquéllas supongan una eva-
luacion negativa de los docentes: el fracaso en
la implantacién de un modelo ideal de practica.
Dichas generalizaciones sittian a los profesores
en lo que Ronald LANG llamaba “situacién de
doble ciego”, en la que se recrimina a una per-
sona por ciertos actos, aunque no le ofrezcan
indicacién alguna respecto a lo que podria ha-
ber hecho en las circunstancias concretas para
evitar la recriminacién. Las generalizaciones
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del tipo aqui citado tienden a pasar por alto las
contingencias que operan en determinados am-
bientes practicos concretos y a no facilitar indi-
caciorn alguna sobre cémo actuar para 1mplan~
tar el ideal in situ.

Cuanto mas explicita sea la manifestacién de.

unideal de prictica en una generalizacién de in-
vestigacion, mas amenazados se sentiran los
profesores por la reivindicacién del conoci-
miento del investigador, y mayor serd la pro-
babilidad de que la rechacen como teérica, es
decir, alejada de la comprensién que el profesor
tiene de la realidad de la vida en el aula.

La calificacién de “teoria” no se deriva de la
sugerencia de que la préctica deba materializar
los ideales humanos, sino de la consecuencia
relativa a que deba recriminarse a los profesores
por cualquier desajuste que se produzca. Ante tal
consecuencia, éstos poco méas pueden hacer que
rechazar la sugerencia como “teoria”, o sea, como
muy alejada de su conocimiento préctico de las
contingencias de la vida en el aula. La diferencia
percibida entre teoria y préctica no se deriva tanto
de los desajustes demostrables entre el ideal y la
practica, sino de la experiencia de que se im-
pute la responsabilidad a ellos.

Para los profesores, el constructo de la “teo-
ria” tiene dos componentes principales. En
primer lugar, supone el “alejamiento” de su co-
nocimiento y experiencia profesionales. En sc-
gundo, representa una amenaza a su CONoci-
miento y categorias profesionales procedente

de la comunidad universitaria. Este segundo
- componente, junto con el primero, convierte la
relaci6n entre teorfa y prictica en un problema
préctico muy real para los profesores. No obs-
tante, en cierto sentido, conviene que se plantee
“el problema” Si la “teorfa” y la “investiga-
ci6n” estdn alejadas de la practica, separadas
de su realidad, el conocimiento sobre ésta se-
guira siendo un asunto privado. Aunque ame-
nazadoras, hasta cierto punto, la “teoria” y la
“investigacién” protegen también las practicas
de los profesores como d&mbitos de conocimien-
to privado. esotérico e intuitivo.

Uno de los aspectos interesantes del movi-
miento de investigacién-accién basada en la es-
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cuela consiste en que ha sido dirigido y mante-
nido por-formadores universitarios de profesores
que actuaban desde el sector de la ensefianza
superior..De tiempo en tiempo, los docentes
“colaboradores” se han sentido frustrados por
la dependencia‘ continuada del movimiento
respecto a la direccién universitaria, aunque las
rebeliones de'las bases no han degenerado has-
ta ahora en una revolucién. Es facil interpretar
esta situacién como una nueva forma de hege-
monia universitaria y, en realidad, algo hay de
cierto en esta interpretacién. Pero creo también
que la dependencia se basa en la necesidad de
una contracultura frente a la cultura tradicional
de las escuelas. Los valores que subyacen a la
cultura tradicional de las escuelas estan amena-
zados por el nuevo concepto de profesionalidad
inmerso en el movimiento de investigacién-ac-
cion. Hay que decir que, en realidad, dicho mo-
vimiento constituye un intento de transforma-
cién de la cultura profesional tradicional, por
lo que sus “guardianes” se oponen a él. En las
escuelas, las tentativas de los profesores-in-
vestigadores para transformar la cultura tradi-
cional dependen de las distintas culturas
temporales que evolucionan en el contexto de
“proyectos” y “cursos” dirigidos por universi-
tarios. ,

El movimiento de investigacién-accién en
educacién constituye tanto una sefial de la ten-
dencia a la transformacién existente en la cultura
universitaria de los encargados de la formacién
profesional de las instituciones de ensefianza
superior, como de la transformacién de la cul-
tura profesional de los docentes.

El principal problema al que se enfrenta
cualquier innovacién cultural “desde dentro”
estd constituido por la incapacidad de los
promotores para liberarse de las creencias y va-
lores fundamentales propios de la cultura que
pretenden modificar. Con frecuencia, las inno-
vaciones culturales no consiguen llevar a la
practica sus posibilidades radicales por arras-
trar demasiados presupuestos basicos del “an-
tiguo orden”. Los profesores-investigadores se

‘verdn tentados a adaptarse a las normas de la

cultura profesional antecedente. Con el fin de
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resistir esa tentacién, pediran apoyo intelectual,
emocional y préctico a las instituciones de en-
sefianza superior. Pero, como los formadores
de profesores e investigadores de la educacién
“innovadores” de estas instituciones no estaran
completamente emancipados del marco de su-
puestos y valores que definan los roles univer-
sitarios tradicionales como proveedores y ge-
neradores de teoria; existe un peligro muy real

de que los intentos de los profesores de redefinir
su personalidad a través de la investigacién-ac-
cién los sittien bajo la “hegemonia epistemolo-
gica” de la universidad a la que se oponia con
gran vehemencia la cultura tradicional. Este
libro estudia los problemas propios de la trans-
formacioén de la cultura profesional de los pro-
fesores en otra que apoye el aprendizaje profe-
sional a través de la investigacién-accién.
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PRESENTACION

Los textos que conforman la presente unidad contribuyen con el proposito de la misma, el
cual pretende que el profesor-alumno de acuerdo a su nivel y funcién que desempenia siste-
matice los elementos tedrico-pedagdgicos y multidisciplinarios referentes a su problematica
significativa, los socialice y conceptualice en un ensayo académico.

Inicia esta unidad con el texto de Wenceslao Ortega que presenta algunas operaciones de
entendimiento que apoyaran a los profesores-alumnos en la esquematizacién de su proble-
matica docente significativa, posteriormente se incluyen los textos de Guillermina Baena y
Elena Hochman y Maritza Montero que se refieren a la organizacion del material recabado,
asi como de la inclusién de citas textuales y notas de referencia y pie de pagina; para analizar
un ensayo que presente una problematica docente se presenta el texto de Paulo Freire; final-
mente se incluyen dos textos que tratan sobre la estructuracién del ensayo como escrito
académico de Ma. Guadalupe Saenz Cisneros y de Wenceslao Ortega.

TEMA: Sistematizacion de la informacion.

principios y técnicas de la buena comunicacién
escrita y como instrumento de trabajo que le per-
mita al estudiante ejercitarse en el logro de una
INDUCCION DEDUCClON exposicion correcta.

DIAI_ECTICA* s Desde el principio se intenta inculcar en el
) | estudiante la comprension de que el contenido de
los escritos y Ia forma de comunicacion empleada

L LECTURA e '
QPERACIONES DEL ENTENDIMIENTO

PRESENTACION constituye un todo inseparable.
Este libro donde se inserta el prcsente texto
El texto “Operaciones del entendimiento: induc- aborda temas que van desde la revision de cues-
cion, deduccion, dialéctica” pertenece a ln obra tiones gramaticales como son la puntuacion, el
de Redaccion y composicién. Técnicas y pric- empleo correcto e incorrecto de las preposicio-

ticas-de Wenceslao Ortega.

.Estelibro ha sido estructurado con la finalidad
de apoyar a los estudiantes que cursan esta na-
teria en el Colegio de Ciencias y Humanidades,
niveles superiores de ensefianza media e inicia-
cion universitaria asi como en los centros de for-
macién profesional que ofrecen cursos de comu-
nicacion escrita y composicion.

La organizacién de los temas de esta obra ha
sido concebido como una guia orientadora en los

* Wenceslao Orlega. “Operaciones del entendimicnlo: in-
duccién, deduccidn vy téenica basicos de la descripeion, la na-
TTacion, la exposicion, la persuasion, el ensayoy el periodismo.
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nes y del gerundio, problemas bdsicos de la
construccion de la frase, el estudio de la pala-
bra como vehiculo del pensamiento, la forma-
cién y perfeccionamiento del estilo. Junto a estos
temas figura el texto que nos ocupa, cuya finali-
dad es habituar al estudiante a pensar bien como.
un medio seguro para redactar correctamente,
ejercitdndolo en la logica, en los criterios de ver-
dad, en las mds importantes operaciones del
entendimiento: induccion, deduccion, dialéctica,
andlisis, sintesis, comparacion, contraste, clasifi-
cacion, definicion. -

La obra termina con un grupo de temas sobre
el estudio de los principios y técnicas bisicos de
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la descripcion, la narracion, la exposicion, la per-
suacion, el ensayo y el periodismo.

Operaciones del entendimiento: induccion, de-
duccion, dialéctica

Induccién. Fiabilidad del método inductivo.
Sondeos de opinién. Forma. Fjercicio. La de-
duccién: el silogismo. Importancia practica
del silogismo. ;Induccién o deduccién? El
método dialéctico: concepto y caracteristi-
cas. Caracteristicas positivas y negativas de
la dialéctica.

Induccion

a induccién es e] proceso mental consisten-
l_ te en obtener conclusiones o principios ge-
nerales a partir de pruebas incompletas que
ofrece la realidad. Esta forma de ascender el
entendimiento de lo particular a lo general
constituye una de las actividades mas corrien-
tes de la vida diaria, hasta el punto de que casi
todo lo que sabemos lo sabemos por induccién.

Incluso antes de saber hablar, el nifio usa y
abusa del proceso 16gico de la induccién para
conocer el mundo que le rodea, Cuando, des-
pués de haberse quemado un dedo, se guarda
de acercarse al fuego, ha razonado y concluido
—aunque jamas haya pensado en el principio
general” que “el fuego quema”.

Segiin este método de razonamiento, obser-
vamos un fenémeno cualquiera como verdade-
ro en un nimero determinado de situaciones
similares y a partir de ahi, de esta muestra, con-
cluimos que el mismo fenémeno es verdad en
todas las situaciones de la misma naturaleza. La
validez de una “ley general” establecida de este
modo dependera siempre del niimero y la re-
presentatividad de los casos en que se apoya.

Debidamente usado, el proceso inductivo ha
sido y continuard siendo instrumento de pri-
mer orden en el progreso de la ciencia. En cam-
bio, cuando se abusa de él, este proceso es causa
de concepciones erréneas y de prejuicios.

~1

Si vamos a una localidad cualquiera en la
que existe un centro escolar con buenas insta-
laciones y bien dotado de medios didacticos,
con un buen plantel de maestros entusiastas,
como una comisiéon de padres de familia que
intercambia pareceres con los maestros para
resolver problemas que atafien a la actividad
escolar, podemos inferir que esta localidad ofrece
buenas oportunidades para los escolares. Ha-
bremos hecho buen uso del método inductivo
para obtener una conclusién bien fundamenta-
da. Pero, si al ir de compras a un barrio de la
ciudad donde viven irlandeses, somos victimas
de los engafios de un tendero de esta naciona-
lidad y, basados en ello, proclamamos que to-
dos los irlandeses son unos ladrones, habremos
logrado establecer un prejuicio. La conclusién
es injustificable porque se basa en pruebas in-
suficientes. Para que una proposicién general
o conclusién obtenida por induccién sea digna
de crédito, la muestra en que se apoya deberd
ser conocida, suficiente y representativa. Vea-
mos estas tres condiciones;

Muestra conocida. Condicién indispensable
para el razonamiento inductivo en la presencia
de una muestra. En nuestros dias se oyen con
demasiada frecuencia afirmaciones generales
que carecen en absoluto de pruebas, particular-
mente en la publicidad. Anuncios donde se
proclama que “ocho de cada diez mujeres” pre-
fieren un determinado perfume o que “cuatro
de cada cinco actores de cine” usan tal o cual
locién, entran en esta categoria. De tipo pare-
cido son las extravagantes afirmaciones de los
que aseguran haber visto platillos volantes con
seres extraterrestre.

Muestra suficiente. La induccién basada en
muestra insuficiente es muy comun. ;Cuantas
veces hemos oido expresiones como: “No me
hable usted de los franceses; los conozco bien;
he sido vecino de una familia francesa” o “La
mayoria de los politicos son unos sinvergiienzas;
mire usted a Fulano y Perantano”. Una familia y
dos politicos, respectivamente, son muestra in-
suficiente para sustentar tales juicios.
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Muestra representativa. Para que la muestra
sea representativa ha de ser tipica de la totali-
dad (conjunto) de elementos que se observan o
estudian. Las conclusiones basadas en mues-
tras no representativas de esa totalidad pueden
ser muy engafiosas. Un ejemplo:

“Las mujeres manejan mejor que los hom-
bres; sufren menos accidentes de trafico”.

Aqui la muestra incluye un grupo importan-
te de la estadistica de accidentes de tréfico, pero
carece de la amplitud necesaria para ser repre-
sentativa. La conclusién hace referencia a fodos
los conductores, pero la muestra incluye sélo a
un grupo: el de conductores que han sufrido acci-
dentes. Para ser representativa, la muestra deberia
incluir a todos los grupos que se consideran: 1)
hombre, 2) mujeres, 3) conductores que sufrie-
ron accidentes, 4) conductores que no sufrieron
accidentes.

Con una muestra amplia veriamos de inme-
diato que el niimero de mujeres que sufren ac-
cidentes de trafico es menor porque también es
menor el nimero de mujeres que manejan. La
estadistica aislada de accidentes carece de sig-
nificacién a menos que sea comparada con la
de todos los conductores.

Fiabilidad del método inductivo

Las generalizaciones o conclusiones que pode-

mos obtener por medio de la induccién ofrecen’

sOlo probabilidad de certeza. El hecho de que el
sol haya salido siempre no es prueba absoluta
de que vaya a salir mafana, pero la probabi-
lidad de que asi ocurra es lo suficientemente
grande como para poder plantear el futuro con
confianza. Ni siquiera los hombres de ciencia
pueden examinar todas las instancias ni obser-
var todos los casos para establecer sus leyes y
generalizaciones. Nosotros debemos contentar-
nos con generalizaciones mucho menos fiables
v de alcance més restringido. En vez de esta-
blecer generalizaciones que comienzan con
“Todos”, nos conformaremos con “En la mayo-
ria de los casos”, “Una gran parte”. En vez de
decir “siempre”, nos limitaremos a “muchas

veces”, “por lo general” o “frecuentemente”. No-
obstante, estas generalizaciones gozaran todavia
de suficiente validez y pueden resultar précti-
cas y convincentes dentro de ciertos limites.
La prueba usada para apoyar una conclusién
o proposicién general obtenida por induccién
puede ofrecer formas diversas. La mds corriente
es la observacién seguida de la experimentacién
y el andlisis de hechos, cifras y datos en general.

Sondeos de opinion

¢ Qué caracteristicas debe tener una muestra pa-
ra poder fiarnos de ella? La respuesta no es facil
de dar, como ya se indicé. La amplitud que de-
be tener la muestra varia en relacién con el ca-
racter de la pregunta que se formula y con el
grado de probabilidad que uno busca. Hay que
destacar que una muestra pequeia, siempre
que sea genuinamente representativa, puede
ser capaz de sustentar una conclusién amplia.
Esta es la base de los sondeos de opinién. Geor-
ge Gallup, por ejemplo, determina la opinién
del publico estadounidense efectuando son-
deos con una muestra de 1500 individuos. Se
elige una muestra de forma tal que cualquier
adulto de los Estados Unidos de Ameérica tenga
idénticas probabilidades de ser entrevistado.
Estos sondeos se convierten asi en una fuente
fidedigna de informacién para averiguar c6mo
piensa un pais o una comunidad cualquiera so-
bre determinado aspecto. Su uso est4d muy ge-
neralizado, por ejemplo, para pronosticar las pre-
ferencias del publico en las elecciones politicas.
La probabilidad matemética es de 95 por ciento.
Un grupo de 1500 individuos elegidos al azar,
pero con representatividad, proporcionard resul-
tados que no se desviardn mas de un tres por cien-
fo margen de error) de las cifras que se obten-
drian entrevistando a la poblacién entera.

Forma

Un trabajo basado en el razonamiento inducti-
vO NO requiere ser presentado por escrito en el
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mismo orden en que funciona la mente para
llegar a las conclusiones o generalizaciones que
tienen por base la observacién y el analisis de
casos particulares. Una vez alcanzada una ge-
neralizacién, el trabajo escrito puede muy bien
comenzar por ella en vez de reservarla para el
final.
Veamos un ejemplo:

“Perdimos los tres primeros partidos del
camp« . nato. El cuarto, disputado con el
equipc mas débil, terminé en empate, y lue-
go fuimos también derrotados en los dos tl-
timos encuentros. Contamos con mal equipo
esta temporada.”

En el ejemplo anterior aparecen las distintas
etapas que ha recorrido nuestro razonamiento
para concluir que el equipo de este afio es malo.
Nuestra presentacién pudo haber sido también
asi:

“Contamos con mal equipo esta temporada.
Perdimos los tres primeros partidos del cam-
peonato. El cuarto, disputado con el equipo
mas débil, terminé en empate, y luego fui-
mos también derrotados en los dos tiltimos
encuentros.”

Ejercicio

Valiéndose del método inductivo escriba (una
pagina como minimo) sobre uno de los dos te-
mas que se exponen a continuacién.

1. Efecto de las actividades extraescolares
—deportes, actos sociales y culturales” en
las calificaciones obtenidas por los estu-
diantes de su escuela. La impresién inicial
es que el tiempo dedicado en estas activi-
dades infiere con el esfuerzo estrictamente
académico y repercute de alguna manera
sobre las calificaciones.

2. Opinién dominante entre los comparfieros
de su clase respecto a la practica de algunos
malos estudiantes de engafiar o “copiar” en
los exdmenes.
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La deduccion: el silogismo

La deduccién es lo contrario a la induccién.
Mientras ésta va del hecho especifico a la con-
clusién general, la deduccién procede logica-
mente de lo universal a lo particular. Del prin-
cipio general deriva el conocimiento de una
instancia particular.

La dependencia mutua entre pensamiento
deductivo y pensamiento inductivo puede
apreciarse de forma casi constante en nuestro
razonamiento diario. Tras examinar a un gran
nuamero de pacientes, los médicos lograron sa-
ber por induccién que la presencia de fiebre,
dolor de garganta, estornudos, tos y otros
sintomas, acompafiados de cierto tipo de erup-
cién, indican probablemente un caso de saram-
pion. Hoy, el médico que descubre estos sinto-
mas en un paciente diagnosticara el caso en
forma deductiva mas o menos de esta forma:

“Todos los pacientes que retinan una com-
binacién de ciertos sintomas tienen saram-
pion; este paciente presenta la mencionada
combinacién de sintomas; luego, este pa-
ciente tiene sarampién.” '

La induccién, como vimos, no va mas alld de
una fuerte probabilidad; pero la deduccién lle-
ga a la certeza absoluta dentro de sus propios
términos. Si aceptamos que todos los cuerpos
caen al centro de la Tierra debido a la atraccién
de la gravedad y que A es un cuerpo, conclui-
remos que dicho cuerpo A también caera. Este
procedimiento de obtener un nuevo juicio a
partir de otros conocidos recibe el nombre de
silogismo. El silogismo es la expresion més sen-
cilla y completa del raciocinio. :

“El silogismo “siguiendo a Aristételes” es
un discurso en el cual, admitidas ciertas cosas,
se sigue necesariamente otra, por la sola razén
de haber sido admitidas las primeras.” Es decir,
en el silogismo hay dos proposiciones de cuya
comparacion resulta una tercera. Estas dos pro-
posiciones se llaman premisas, y juntas forman
el antecedente; la conclusién es el consiguiente.
He aqui el ejemplo clasico de silogismo:

Sl

ey
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Premisa mayor Todos los hombres son mortales
Premisa menor Sécrates es hombre
Conclusion Sécrates es mortal

En el silogismo se habla también de términos,
que no deben confundirse con premisas. El tér-
mino mayor en el ejemplo anterior es “mortal”;
el término medio es “hombre”, y el menor, “Sé-
crates”.

El diagrama que sigue muestra la relaciéon
entre los términos de este silogismo. Como S6-
crates estd incluido en hombre, y hombre a su
vez, en mortalidad. Sécrates debe necesaria-
mente estar incluido en mortalidad.

a
mortalidad

b
hombre

El fundamento del silogismo es el principio
de identidad: dos cosas iguales a una tercera
son iguales entre si. Las conclusiones logradas
mediante el razonamiento silogistico son siem-
pre légicamente validas si los términos han si-
do con exactitud y correccién. Para que una
conclusién lograda por deduccién sea digna de
confianza deber4 reunir tres condiciones: 1) las
premisas deben de ser verdaderas, 2) los térmi-
nos no deben ser ambiguos y 3) la forma silo-
gistica debe ser vélida (la condicién de la pre-
misa mayor debe estar también presente en la
menor).

En el ejemplo que sigue el silogismo no es
valido:

Todo pez puede nadar;
Amelia puede nadar;
luego Amelia es un pez.

El diagrama que sigue muestra claramente
dénde esta el error. Nadar incluye tanto a pez
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A

como a Amelia, pero los peces no son las tinicas-
criaturas capaces de nadar, y el hecho de que
Amelia pueda nadar no la convierte en pez. La
deduccién es invélida.

a
NADAR

Los términos de la argumentacién deductiva
deben ser claros, precisos y consecuentes. De
no serlo, esto es, si los términos son ambiguos
o las definiciones cambian dentro del silogis-
mo, la deduccién sera falaz. Por ejemplo:

Todos los hombre son iguales ante la ley;
Las mujeres no son hombres;

luego las mujeres no son iguales ante la ley.
Si las premisas son dudosas, la consecuencia
lo sera también:

Los héroes de guerra llegan a ser buenos go-
bernantes;

Aurelio Garzén es un héroe de guerra;
luego Aurelio Garzén serd un buen gober-
nante. »

Los politicos suelen usar con frecuencia este
tipo de premisas en las campanias electorales.
Si las premisas son falsas, la consecuencia lo
serd también. Ejemplo:

Todos los mamiferos amamantan a sus crias;
las tortugas son mamiferos;

luego, las tortugas amamantan a sus crias.

Amamantar
crias

.
tortugas
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Conviene hacer notar que cuando las premisas
son falsas, al menos una de ellas, la conclusion
serd en general falsa, pero también podria re-
sultar verdadera. Veamos los siguientes ejem-
plos de conclusiones verdaderas obtenidas de
dos premisas falsas:

Todo hombre es mineral;
todo mineral es animal;
todo hombre es animal.

Todo mineral es animal;
ningn caballo es animal;
luego ningtn caballo es mineral.

Ejemplo de una conclusién verdadera a partir
de una premisa verdadera y otra premisa falsa:

Todo caballo es animal;

es asi que ningtin hombre es animal;

luego ningtan hombre es caballo.
: (Aristételes)

Como vemos, no basta con que una conclusién
sea verdadera para aceptar como validas sus
premisas. Lo importante es percatarse de que
la validez de una conclusién depende por
completo de la confianza que nos merezcan las
premisas.

Importancia practica del silogismo

Algunos piensan que las reglas del razona-
miento silogistico son como una especie de jue-
g0 y dudan de su utilidad en la practica. Pero
su importancia es clara cuando se examina la
l6gica que reside en muchas de las apresuradas
conclusiones a las que llegamos a diario. Vea-
mos un ejemplo comun:

“Alfonso no deberia estudiar ingenieria; es
uno de los esttpidos Arvizu.”
¢Qué razonamiento se ha seguido aqui? Si
se afade la premisa mayor implicita, no di-
ferir4 mucho de la que sigue:

“La gente estupida no debe estudiar inge-
nieria. Alfonso es estiipido; luego Alfonso
no debe estudiar ingenieria.”

Quiza estemos dispuestos a aceptar la presun-
cién razonable que contiene la premisa mayor.
Pero, ;y la premisa menor? ;Qué prueba tene-
mos de que Alfonso sea esttipido? Para esto
tendriamos que retroceder a una conclusién
implicita,previa, que seria mas o menos como
sigue:

“Todos los Arvizu son esttpidos.
Alfonso es un Arvizuy;
luego Alfonso es un esttipido.”

Pero aqui la premisa mayor es atn mas dificil
de aceptar. No nos merece mucha confianza
porque puede estar basada en habladurias o ser
simplemente una exageracién. Tal vez algunos
Arvizu sean esttpidos y Alfonso sea la excep-
cién. Aun aceptando la premisa mayor, la me-
nor puede ser falsa. Alfonso podria ser hijo
adoptivo.

Como vemos, un examen meticuloso de
nuestro razonamiento puede dejarnos menos
satisfechos de nuestras primeras conclusiones.
Muchas de las deducciones que sacamos a dia-
rio se asientan en presunciones generales a
veces obscuras y a veces falsas. En la lectura
debemos habituarnos a detectar los errores que
puedan existir en el razonamiento de los de-
mas, poniendo especial atencién en descubrir
las presunciones subyacentes y en examinar su
validez. '

:Induccion o deduccion?

Como los silogismos se inician con una premisa
mayor lograda generalmente por induccién,
cierto tipo de argumentacién puede considerar-
se como induccién o como deduccién. Veamos
este ejemplo:

“Miguel Prieto no bebe; un dia sera el mari-
do ideal de alguna afortunada jovencita.”
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Podemos leer esto como silogismo, en el que se
hallaria implicita la premisa “los no bebedores
llegan a ser buenos maridos”. Pero también po-
driamos considerarlo como induccién y soste-
ner que la muestra (el hecho de que Miguel
Prieto no beba) es insuficiente para sustentar la
conclusién sobre el tipo de marido que va a ser.

Al analizar el silogismo, es preferible no
juzgarlo como verdadero o falso, sino como
merecedor o no merecedor de confianza. Una
conclusién no digna de confianza puede no
obstante ser verdadera. A partir de una premi-
sa mayor dudosa como es “los no bebedores
llegan a ser buenos maridos” no puede dedu-
cirse con certeza que Miguel Prieto vaya a ser
un marido ideal o un buen marido, pero muy
bien pudiera ocurrir que Miguel fuera efectiva-
mente ese marido ideal. Es decir, cuando re-
chazamos un silogismo por no merecernos
confianza, diremos que la conclusién no esta
probada por la argumentacién silogistica. Es
preciso insistir en esta distincién entre con-
clusién légica y verdad. Como dice Ionesco en
Rhinocéros:

“Todos los gatos mueren.
Sécrates estd muerto;
luego, Sécrates es un gato.”

Respuesta del estudiante:

“Es verdad. Tengo un gato llamado Sécrates.”

El método dialéctico: concepto y caracteristicas

Para delimitar y esclarecer nuestro pensa-
miento, como acto previo a Ja comunicacion
clara y eficaz, podemos servirnos del procedi-
miento dialéctico.

:Qué es la dialéctica? Sécrates fue quien pri-
mero destacd la dialéctica como arte o ciencia
del raciocinio y de sus leyes. En esencia, el pro-
ceso dialéctico se manifiesta en forma de una
afirmacién o proposicién a la que se opone otra

de sentido contrario, seguida por un debate en-
tre ambas.

Una extensién del concepto dialéctico se de--
be al fil6sofo aleman Hegel y Marx, con su con-
cepto del materialismo dialéctico. La nocién es
que existe una tesis a la que se opone una an-
titesis y, finalmente, ambas se transforman en
sintesis. Este serfa el proceso subyacente en la
evolucién de la historia. El proceso surgiria asi
del necesario enfrentamiento entre tesis y anti-
tesis. A ello se debe el que Marx y Lenin des-
tacaran tanto la etapa de lucha, de transicion
de capitalismo a comunismo, y no la utopia que
seria el resultado final.

Aun con la influencia de estos autores (He-
gel, Marx) sobre el concepto de dialéctica, el
término no esta vinculado con ninguna toma
de posicién filoséfica. La dialéctica es un pro-
cedimiento rico y util que permite la depura-
cién del conocimiento del cual se confronta. Al-
méras y Furia, en su obra Méthodes de réflexion
et techniques d’expression, proponen la actitud
dialéctica como operacion légica del entendi-
miento y la definen como “oscilacién del pen-
samiento que va de un juicio a su contrario,
que pretende resolver las contradicciones siem-
pre renovadas, biisqueda de una verdad siempre
contestada”.

En sociedad, en conjunto, ponemos mucha
atencién en el modelo dialéctico. Gran namero
de nuestros sistemas tienen como base la posi-
ci6n antagoénica. El sistema legal, por ejemplo,
funciona sobre la idea de que una parte con-
tendiente mantiene un punto de vista al que se
contrapone el de la parte adversaria. De igual
modo, el sistema politico de los paises de-
mocréticos funcionan sobre la base de que el
gobierno cuenta con unos planes de politica de-
terminada a los cuales se oponen siempre los
del grupo politico de la oposicion. Las propias
relaciones laborales entre patronos y emplea-
dos se desenvuelven con base en la contrapo-
sicion de intereses; esto es, mediante la dialéc-
tica. La realidad social es dialéctica. No admite
juicios absolutos. Personas, circunstancias y he-
chos son siempre cambiantes. A cualquier pro-
posicién surge siempre la proposicién contra-
ria, al referirnos a un fenémeno real. Este es el
punto donde puede comprenderse la utilidad
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del método dialéctico para delimitar y clarificar
nuestro pensamiento y hacerlo asi comprensi-
ble a los demas.

Caracteristicas positivas y negativas de la dia-
léctica. Siguiendo a Gurvitch en su Dialéctica y
Sociologia (Alianza Editorial, Madrid, 1969), el
meétodo dialéctico “considera a la vez los con-
Juntos y sus elementos constitutivos, las totalidades
Y sus partes”. Le concierne en particular el mo-
vimiento entre unos y otros. ‘

El segundo punto que se ha de destacar es
que la dialéctica como método es siempre ne-
£acion, no porque opone entre si tesis y antite-
sis, sino porque niega las leyes de la [ogica formal
por no estar comprendida en un conjunto que
la supere. Este conjunto es el que da su valor a
los resultados del método l6gico.

El tercer punto es que “la dialéctica, tomada
en todos sus aspectos, es la conmocién de toda
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estabilizacién aparente en la realidad social, al
igual que en todo conocimiento, ya aparente en
la realidad social, al igual que en todo cono-
cimiento, ya que destruye toda forma crista-
lizada”.

Junto a estas caracteristicas positivas, el siste-
ma dialéctico tiene también sus deficiencias:

En el proceso dialéctico se emplea mas tiem-
po en destruir el punto de vista contrario que
en la exploracién del asunto debatido. Probar
la falsedad del punto de vista contrario se acep-
ta frecuentemente como prueba de la certeza o
validez del propio, aunque ambos pudieran ser
incorrectos. La polarizacién se estimula a ta]
grado que los partidos politicos, por ejemplo,
deben intentar por todos los medios mostrarse
en desacuerdo incluso en temas en Jos que vi-
siblemente no hay diferencias. Finalmente, se
cultiva més la habilidad para debatir sobre el
problema, que para resolverlo.



INVESTIGACION DE LA PRACTICA DOCENTE PROPIA: ANFOLUGIA BASICA

TEMA: El maestro y la conceptualizacion
de su problematica docente

. LECTURA:

" ORGANIZACION DEL MATERIAL*

PRESENTACION

El texto “Organizacioén del material” forma parte
del Manual para elaborar trabajos de investiga-
cién documental de Guilllermina Baena.

La autora de origen mexicana, se ha desem-
periado conio profesora universitaria en la Fa-
cultad de Ciencias Politicas de la UNAM,; obtuvo
el doctorudo en Administracion Publica. Se
inicia en la investigacion primeramente como
docente al dirigir tesis y como producto de esa
expericncia elabora su manual de investigacion,
el cual fue adoptado como libro de texto en la
Urversidad Nacional Auténoma de México. Ha
recorrido todo el pais ofreciendo cursos y confe-
rencias sobre investigacion documental y comu-
nicacion.

El manual que incluye el presente texto tie-
ne entre otros temas: técnicas de investigacion
documental; el procedimiento para elaborar
trabajos de investigacion (plan de trabajo, es-
quema, seleccién y delimitacion del tema); reco-
pilacién del material (fichas bibliogrificas.y sus
clases); técnicas de resumen, sintesis, etc.; In
organizacién del material y la redaccion final
del escrito.

El texto queda incluido en el proceso que se-
fiala la autora para realizar una investigacion de
tipo documental.

En esa lectura maneja la forma en que se
puede discriminar y organizar el material que
ha sido recopilado mediante fichas de trabajo y
que serd redactado con base en umn esquema
conceptual.

Guillermina Baena. “Organizacion del malterial”, en: Ma-
nual para eluborar [rubijos de investigacion documental. 52 ed.,
México, Mexicanos Unidos, 1988, pp. 80-88
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IIl. ORGANIZACION DEL MATERIAL

na vez recopilado todo el material que ser-
U vird para nuestro trabajo de investigacion
—fichas bibliogréficas, fichas de trabajo, noti-
cias bibliograficas, y, en su caso, resimenes y
resefias— procederemos a la lectura cuidadosa
de las fichas de trabajo.

A. Comparacion.

Con nuestro esquema a la vista comparamos
sus distintas partes a tratar y nuestras tarjetas
de trabajo.

Puede darse el caso de que algunos puntos

del esquema no hayan sido cubiertos con la in-

formacién recogida, entonces tenemos una al-
ternativa:

a) Si nuestro trabajo de investigacion exige
mayor profundidad podemos volver sobre
la investigacién documental en libros, pu-
blicaciones, archivos o fuentes publicas y
privadas. De no hallar nuestros datos des-
pués de una segunda revision, serd preferi-
ble acudir a la interrogacién a las personas,
que de manera directa o indirecta nos pue-
den indicar las fuentes documentales; o vi-
vas, en las que esté el dato o datos que bus-
camos.

b) Sinuestro trabajo de investigacion tiene un
mayor grado de generalidad, y ciertos puntos
fueron dificiles de localizar por necesidades
de tiempo y espacio, es mejor dejar esos pun-
tos para otro trabajo futuro o anotarlos en
nuestro aparato critico como posibles inves-
tigaciones para quien se interese en ellos.

B. “Discriminacién”

También sera frecuente el caso contrario: el ma-
terial obtenido puede ser numeroso y tendre-
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mos que proceder a quitar toda aquella infor-
macién que sea superflua en relacion a nuestro
tema esquematizado previamente. Por regla gene-
ral siempre habra material para “discriminar”.
Sera necesaria la lectura dos o maés veces de
cada una de las fichas que vayamos a eliminar
'y también rectificar si no sirven en realidad pa-
ra nuestro trabajo. De cualquier manera, esa fi-
cha eliminada estar4 cerca para integrar algin
capitulo en un momento dado o un trabajo pos-
terior.

Con la informacién recabada podemos en-
contrar otros puntos relacionados al tema, los
cuales no se contenian en nuestro esquema; no
se dude de su importancia. Se deben incluir en
el trabajo, y el esquema, por consiguiente, de-
bera ser modificado. Esto suceders inevitable-
mente con aquellos temas que son poco cono-
cidos o desconocidos.

C. Ordenamiento

Las fichas ya seleccionadas se ordenaran con la
misma disposicion que guardan los capitulos,
subcapitulos y acépites en nuestro esquema
original o, modificado —si fue necesario—. Si
estan bien hechos los registros, no habra difi-
cultad en clasificar las tarjetas rapidamente.

D. “Vaciado”

Llamamos “vaciado” de las fichas a la redac-
cién que hacemos de ellas para darle cuerpo a
nuestro trabajo. o

 Para “vaciar” las tarjetas eliminamos reges-
tos o los utilizamos como subtitulos y procura-
mos unirlos en forma de exposicion coherente,
para unir las tarjetas tendremos que auxiliar-
nos de conjunciones: Y, € ni, que, u, ora, ya,
bien, ya que, en razén de que, puesto que, su-
puesto que, con tal que, con objeto de, adems,
asi que, si bien, por mas que, tan luego, antes
que; adverbios: primeramente, Gltimamente, fi-
nalmente, ciertamente, verdaderamente, segu-
ramente, tampoco, nunca jamas, acaso, quiza;

modos adverbiales: en efecto, de nuevo, por ulti-
mo, por alto.

Aqui es cuando descubrimos la verdadera
utilidad de las fichas de trabajo, las cuales, al
par de presentar la informacién, presenta las
referencias bibliograficas.

E. Aparato critico.

Al “vaciar” las fichas de trabajo vertemos tam.-
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bién las referencias bibliograficas que estan
anotadas en ellas, esto es, pondremos el apara-
to critico.

El aparato critico también se conoce como
notas de pie de pégina, referencias bibliogra-
ficas, citas bibliograficas, fuentes o simplemen-
te notas.

-El aparato critico se hace por notas de cita,
de contenido y referencia cruzada.

1. Las notas se usan:

a) para dar la fuente exacta de nuestra
mencion.

b) para dar la fuente exacta de hechos,
ideas y opiniones particulares.

Las notas de contenido incluyen:

a) la definicién del término que emplea-

. Mos.

b) la explicacién complementaria o argu-
mento.

Las notas de referencia cruzada conducen

al lector a otra pdgina, seccién, o capitulo

del mismo trabajo para relacionar o comple-

mentar datos.

Podemos encontrar los tres tipos de notas com-
binadas: una nota de cita puede referirse a un
material ya citado de otra fuente o puede refe-
rirse a varias fuentes en vez de una; o una nota
complementaria puede incluir una o mas ref-
erencias (Williams y Stevenson: 128).

Respecto a su posicién, las notas de pie de
pagina pueden ir:

1. Dentro del texto.
2. Al final de cada pagina.
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3. Al final de cada capitulo.
4. Al final del texto.

1. La nota que corta el texto tendrd que ser
muy breve: entre paréntesis se pondra el
(los) apellido(s) del autor, en seguida dos
puntos y el nimero de péaginas. No se hace
ninguna otra anotacion. Ej.: (Duverger: 45).*
La nota al final de cada péagina siempre ocu-
pa un gran espacio; en especial, cuando se
trata de aclaraciones o citas muy largas, hay,
de todas maneras, preferencia por ellas. Son
las méas recomendables ya que existen mas
probabilidades de que se lean si estan coloca-
das al final de cada pégina, que si estidn en
alguna otra parte de la obra. Aunque es mas
incémodo colocarlas para quien escribe, es
més comodo para el lector consultarlas.
Las notas al final de cada capitulo son muy
frecuentes, pero es preferible hacerlas cuan-
do la obra se escribe en partes o en capitulos
independientes y su orden puede alterarse
con facilidad una vez terminada. La nume-
racién de las notas no serd sucesiva, sino
que finalizara con cada capitulo.

Las notas al final del libro tienen la ventaja
de no interrumpir el texto, pero podran re-
sultar tediosas quien pretenda leerlas al ter-
minar la obra; en caso contrario,'podrian re-

sultar molestas para el lector, que durante

su lectura tiene que acudir a ellas cada vez
que encuentre una llamada de atencién con
las consiguientes molestias de tiempo, mal-
trato del libro, btisqueda de referencias.

En este tipo de notas se corre el riesgo de que
no se lean, a menos que el lector esté vivamente
interesado en ellas.

ALGUNOS PROBLEMAS DE ELABORACION:

1. Las notas deberan hacerse de manera abre-
viada, utilizando las locuciones latinas y re-

* Son poco usuales por la limitacién de datos y la irrupcion
en el texto.

| 2

sumiendo los datos de las fichas biblio=
graficas.

Al final de la obra o trabajo se debera poner
la bibliografin completa, ahi si deberan ano-
tarse las fuentes consultadas con fodos sus
datos. El nombre del autor ird por apellidos
y las fichas, atendiendo a estos apellidos, iran
en orden alfabético. 7

Cuando la cita se hace por primera vez ira
el nombre del autor y su apellido, el titulo
de la obra, en ocasiones abreviado, y la pa-
gina en la que se encuentra nuestro dato.
Cuando citemos al mismo autor por segunda
o tercera ocasién, la cita debera utilizar sélo
el apellido del autor, la obra sefialada por la
locucién op. cit. y el nimero de la pagina.
Cuando hay pocas notas es preferible siem-
pre ponerlas al final de cada pagina. Dentro
del texto ira s6lo lallamada de atencién que
puede ser asterisco (¥) o algun otro signo
parecido (+) o también el ntmero (1). Es
permisiblemente estético poner hasta cuatro
llamadas de atencién en una sola hoja. De
lo contrario tisense nimeros, pues en un
momento dado se tendrian mas signos que
palabras.

En general, las notas se escriben en un tipo -
de letra més pequefio que el del texto, o con
el mismo tipo sélo que a renglén seguido.
No hay limite respecto al niumero de notas
de pie de pagina.

En una pagina puede haber hasta ocho o nin-
guna. El principio general es dar crédito donde
tenemos que darlo (Williams and Stevensor
130).

A. Llocuciones latinas de uso comin

apud
c.ca.

ofr

(apud): apoyado por.

(circa): acerca. Datos aproximados.

(confere): comparense o cotéjese. Se
emplea cuando se comparan o
cotejan opiniones, 0 bien, para
sefialar nuevas fuentes de co-
nocimiento.



cit.pos.  (citatum pos): citado por.

e.q. (example gratia): por ejemplo.
et. al. (et alii): y otros

el. seq.  (et. sequens): y lo que sigue

ibidem, idem, ibid, id, ib (ibidem): la misma fuen-
te. Se utiliza cuando se repite
la fuente anterior; comprende
obra, autor, tomo y paginas.
infra
do se refiere o remite a una par-
te posterior de la propia obra.
(locus citatus): locacion citada. Se usa
cuando se vuelve a utilizar una
locucién o texto ya citado. Re-
quiere: que la obra de la que
procede ya haya sido citada;
que sefale en el texto el nom-
bre del autor y que se oriente o
encamine al lector hacia el texto
o locucién ya citada.
(opus citatum): obra citada. Se utiliza
cuando volvemos a usar la
obra de un autor ya citado. Se
emplea después del apellido
~del autor. No se usa cuando se
citan dos obras o mas del mis-
mo autor.
(passim): indistintamente, en cual-
quier lugar. Es una afirmacién.
Un dato que se puede encon-
trar en cualquier lugar. Es mas
frecuente en obras literarias.
(supra): arriba, anteriormente. Se usa
cuando se refiere o remite a una
parte anterior de la propia obra.
(sicut): léase como estd. Se usa entre
paréntesis para sefialar que un
evidente error estd o estaba en
el original. A menudo es usado
en tono irénico.
(videtur): véase. Generalmente se em-
plea vid infra, vid supr o cfr. vid y
es la indicacién de que se vea o
consulte algtin aspecto de [a obra.
(verbi gratia): Por ejemplo.
(verse, versus): contra, en comparacion
con.

loc. cit.

op. cit.

passim

supra

(sic)

vid

V. g?‘.

vSs.

(infra): abajo, posteriormente. Cuan--
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B. Abreviaturas de uso comdn

anon. andénimo

bibl. bibliografia

C. copyright

cap. capitulo

dis. disertacién

Ed. Editorial

ed. editor, edicién, editado, editado por

eds. ediciones, editores

fac. facsimil

tig. figura

front. frontispicio o portada

hist. historia, historiador, histérico

il, illus. ilustracién, ilustrado por, ilustrado

introd. introduccién, introductorio

ms., mss. manuscritos

n. nota, nota de pie de pagina

no. s. nueva serie

P- PP- pagina, paginas

par. paragrafo

pref. prefacio

prol. prologuista, proélogo

pub. publicado, publicacién, publicado
por

rev. revisado, revision, revisado por

sec. seccidon

sups. suplemento(s)

tr. traduccién, traductor, traducido por

vol, vols.  volumen, volamenes

La regla gramatical dice: las abreviaturas se for-
man con la primera silaba y la primera letra de
la segunda silaba.

C. Citas especiales

Las citas especiales son aquellas que se hacen
para cierto tipo de obras:

1. las de caracter religioso o teolégico
2. las de caracter juridico o legal
3. las de caracter literario

1. En los textos religiosos las cita se hace por
la obra en si.
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Ejemplos:

Génesis, capitulo 1, versiculos 2 y 4 sera:
Gen. 1:2-4

San Mateo, capitulo 18, versiculo 4; Mat. 18:4
0 S. Mt.184

Primera de San Juan 1 Jn

Apocalipsis: AP 22:4

En la Somma Teologica: Somma 2a. CXXV.

2. En los textos juridicos:

La Constitucion Politica de los Estados Uni-
dos Mexicanos, articulo veintisiete, fraccién ter-
cera, inciso cuarto ira: :

Const. Pol. Mex. Art. 17. £. 3, 1. 4.

Del Reglamento de transito:

Reg. Tréansito art. 36.

3. En las obras literarias:

Cuando son obras muy conocidas no hay ne-
cesidad de apuntar todos los datos. Por ejem-

Notas de la lectura:

! Eugenio D'Ors, “Del trato de que se les da
a los libros”, cit. pos., Michaus y Dominguez en
El galano arte de leer, p. 17.

> William Schaill, Cémo leer muds rapido en siete
dias, p. 7

plo; La Divina Comedia, de ella se pondré Gni-.
camente la parte a la que haga referencia:

Paraiso 33, Infierno 22.

MODELO SOBRE COMO INSERTAR
EL APARATO CRITICO

“Ante el libro, reconozco inmediatamente al
hombre de cultura. No necesito saber su mane-
ra de entenderlo. Ni siquiera su manera de leer-
lo. Me basta ver su manera de manejarlo” (Eu-
genio D'Ors).!

Hombres y mujeres sienten la necesidad de
comprender las corrientes de pensamiento que
van y vienen por el mundo tienen que leer més
aprisa... y mejor.?

Sin embargo, ocurre que la mayoria de los
estudiantes universitarios no saben cémo leer
bien.?

Un propésito de la lectura es hacerse una
idea general.*

Hay también que aprender a captar de una
ojeada una medida de dos palabras o mas.®

Luego, ejercitarse en la concentracién, rapi-
dez, ritmo y velocidad que mds acomode.’

3 Clifford Morgan y Deese, Cémo estudiar,
p. 67. ,

> Clifford, op. cit., p. 77.

§ Cfr. Schaill, op. cit.
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PRESENTACION

El texto “Notas de referencia o notas de pagina”
forma parte del libro Técnicas de Investigacion
Documental el cual es el resultado de la experien-
cia docente de las autoras Hochman y Montero
al impartir la citedra de Metodologia I (Técnicas
de Investigacion Documental) en la escuela de
Sociologia y Antropologia de la Universidad
Central de Venezuela. Esta obra se fue estructu-
rando durante un proceso de cambio, un sistema
de trabajo que incorporaba activamente al estu-
diante e introducia un método de evalyacion per-
manente durante el cual cada urio de los trabajos
de los alumnos era leido, serialados los errores,
enriquecido con la critica de los compaiicros y
reelaborado posteriormente. ‘

Las autoras de este libro parten de la iden de
que la metodologia solo puede aprenderse y en-
sefiarse por medio de la prictica; y es ahi donde
es posible conocer sus limitaciones, valorar sus
alcances y crear nuevas formas metodoldgicas
mds adecuadas.

Tomando lo anterior como punto de partida y
considerando que la base de todo escrito y la es-
tructuracion del marco tebrico de cualquier inves-
tigacidn lo constituye la investigacion documen-
tal se elabord este libro que se encuentra dividido
en tres partes. :

Una primera parte en Ia cual el estudiante
elabora el trabajo intelectual en un proceso que
implica la lectura completa de un texto, el desa-
rrollo de la capacidad de sintesis, andlisis y critica
de un texto.

Otra parte destinada a las técnicas de recolec-
cion de datos imprescindible en la elaboracion del
trabajo bibliogrdfico y en la cual se encuentran

[

" Elena Hochman y Maritza Monltero. “Notas de referencia
© notas de pagina”, en: Técnicas de Investigacion Documental. 6a.
ed., México, Trillas, 1991. pp- 59-64.

los temas de: técnicas de fichaje, organizacién de
fichero, notas de referencia, indices bibliogrificos,
otros indices y el empleo de apéndices y su ela-

boracién. Estas técnicas aportan elementos de

apoyo a la estructura del material escrito y per-
‘miten que su presentacion formal garantice la ob-
jetividad de las fuentes consultadas.

Una ultima parte trata de la elaboracion de
monografias y esquemas de trabajo asi como
de la exposicion oral. En esta parte se pre-
tende que el estudiante recupere lo aprendido
anteriormente.

2.7. NOTAS DE REFERENCIA O NOTAS
DE PAGINA :

2.7.1. Concepto

as notas de referencia son informaciones
l_ complementarias del texto, pero que, por
introducir una digresién en el discurso, crean-
do asi una interrupcién en él, se colocan, previa
insertacién de una llamada, al pie de la pagina,
al final del capitulo correspondiente o, a veces, al
final de la obra. " '

En el caso de las citas textuales que se hagan
dentro del texto, las notas de pagina indicaran
el lugar donde proviene el material utilizado
y/o citado, a partir de las fichas que se hayan
preparado con anterioridad. La plena identifi-
cacién se encuentra en la ficha bibliografica y
de ella se tomarén los datos necesarios para la
nota correspondiente, asi como para la redac-
cién del indice bibliografico. En este tiltimo, asi
como en la ficha bibliografica, por seguirse el
orden alfabético, se colocara primero el apelli-
do del autor en maytsculas, en tanto que las
notas de pagina, el nombre del autor se citara
en su orden natural: primero el nombre propio
y luego el apellido. La nota se completar4 con
la informacién minima indispensable para
identificar la obra y el lugar donde se ubica en
ella la cita hecha en el texto.

Las notas de referencia también sirven para
aclarar y comentar ciertos materiales, sin inte-
rrumpir ni recargar el texto.

T A T DD e L e e e
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2.7.2. Requisitos

Hay diversos sistemas a seguir en las notas que
se hagan al pie de pagina. Un primer sistema
implica la utilizacién de las siguientes mencio-
nes al citar por primera vez en el texto una obra:

a)
b)

El nombre propio o la inicial de dicho nom-
bre del autor.

El apellido o apellidos del autor, seguidos
de una coma o de dos puntos (puede usarse
cualquiera de los sjgnos).

El titulo de la obra, subrayado (,).

La ciudad donde fue publicada la obra, o la
editorial que la publica. Es preferible utili-
zar este segundo requisito, pues en una mis-
ma ciudad podria publicarse la misma obra
por dos editoriales distintas, lo cual podria
crear una confusién que se obvia al emplear
la segunda mencion.

El afio de la publicacién (,).

La pégina o paginas donde aparece la cita
a que se hace referencia (por ejemplo, pag.
15 o pags. 15-20).

La nota debe ir precedlda del ntimero o as-
terisco que identifica a la cita o llamada en
el texto. ‘
Ejemplos:

9)

(9) C. Wright Mills: La imaginacion sociol6-
gica, México, 1964, pag. 26.

O bien, usando el segundo tipo:
(9) C. Wright Mills: La im_aginaéién sociolo-
gica, F.C.E., 1964, pag. 26.

Existe ademads otro sistema que abrevia el na-
mero de requisitos que deben contener las no-
tas. Teniendo en cuenta que toda obra debe
contener un indice bibliogréfico en el cual de-
ben figurar todos los datos de importancia para
la identificacién de un libro, se puede abreviar
el contenido de las citas a pie de pagina. En
este caso, la primera vez que se cite una obra

en el texto, la nota contendra las menciones si-
guientes:

a) Nombre del autor en su orden natural
(o).

b) Titulo de la obra subrayado ().

¢) Pagina o paginas donde aparece la cita a
que se hace referencia.

Mas atn, si a lo largo del texto vuelve a men-
cionarse una misma obra u otras del mismo au-
tor o autores, puede abreviarse todavia méas el
contenido de las notas, poniendo s6lo el apelli-
do o apellidos y abreviando el titulo de obras
ya citadas; por ejemplo:

(9) C. Wright Mills: La imaginacion soczologz-
ca. pag. 26.

Y después:

(23) Mills: La Imag. Sociol., pag, 240.

Existe otro sistema, alin més breve, que consiste
en citar inicamente el apellido del autor y el
afio de la publicacién, acomparfiado a veces, se-
gun sea el caso, de la mencién de la pdgina o
péginas de donde se toma la cita. Por su sencillez,
este sistema permite reducir el namero de notas
de pie de pagina, ya que su brevedad permite
incluirlas en el texto, entre paréntesis, pero en
este caso la redaccién de la bibliografia debe
ser mas cuidadosa y complicada, pues habra
que hacer mencién en ella, respecto de cada obra,
de los niimeros correspondientes a las citas en
referencia; o, como generalmente se estila, dentro
del orden alfabético de autores mencionar las
obras de cada uno de ellos por fecha de publica-
cién. En el caso de que un mismo autor tenga
varias publicaciones en un mismo afio, entonces
ellas deben distinguirse con letras; por ejemplo:

(11) Eysenck, 19534.

(11) Eysenck (1953a)

La mencién correspondiente a esta nota, en la
bibliografia, seria la siguiente:
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EYSENCK, Hans ].: The structure of human
personality, Nueva York, Wiley,
1953a4.

Uses and abuses of psychology,
Baltimore, Penguin, 1953b.

Este tipo de nota sirve para aquellos casos en
que se cita de manera general y amplia, pero
si se hace especifica y textualmente, hay que
incluir el nimero o numeros de las paginas
donde se contiene la cita en cuestién; por ejem-

plo:
(15) Fromm, 1965, pag. 108.

O bien:
(15) Fromm (1965), pag. 108.

Este sistema agiliza la composicién tipografica
de las paginas del libro o articulo al aligerar las
notas al pie, pero obliga al lector, si quiere saber
con exactitud de dénde proviene cada cita, a
dirigirse continuamente al indice bibliografico
incluido al final de la obra o capitulo segtin sea
el caso, lo cual a la larga interrumpe mucho la
lectura y resulta bastante pesado. Generalmen-
te, este sistema se' emplea en obras que hacen
recuentos histéricos o que describen la evolu-
cién histérica de una corriente de pensamiento
o de un autor, en las cuales la bibliografia, por
exigencias metodolégicas del mismo trabajo, se
suelen hacer por orden cronolégico. Este siste-
ma parece poco recomendable por las razones
ya expuestas y por lo complicado que puede
tornar al indice bibliografico; ademas desorien-
ta al lector respecto de la ubicacién histérica de
la obra, particularmente cuando se trata de obras
clasicas, con gran profusién editorial y de
obras con diversas traducciones.

Cualquiera que sea el sistema que siga, hay
una serie de abreviaturas que tienden a simpli-
ficar las notas, cada una de las cuales tiene su
oportunidad especifica de uso. Si se ha citado
un autor y en la siguiente nota se vuelve a
mencionar la misma obra, puede obviarse el
escribir de nuevo el titulo, utilizando para ello

la abreviatura castellana de obra citada (ob. cif)
o la latina opus citatus u opere citato (op. cit.); por
ejemplo: '

(9) C. Wright Mills: La imaginacién sociologi-
ca, pag. 26. :
(10) C. Wright Mills: Op. cit., pag. 30.

Si la siguiente cita se refiere al mismo libro que
la anterior, en la nota siguiente se puede susti-
tuir la mencién del autor y titulo por la palabra
ibiden, o por la abreviatura Ibid., que significan
respectivamente, “igual” y “lugar citado”. Asi,
se podria sustituir la mencién de: C. Wright
Mills: La imaginacién sociolégica, pags. 41-42, ci-
tada con anterioridad, por la siguiente:

(12) Loc. cit.

Si se interrumpen estas referencias con la men-
cién de otro u otros autores, al regresar a la
obra anterior se menciona otra vez el nombre
del autor, la abreviatura op. cit. y la pagina co-
rrespondiente; véase el siguiente ejemplo:

(20) Mills: Op. cit., pag. 114.

Cuando se mencionan revistas, que suelen te-
ner nombres muy largos, éstos pueden abre-
viarse utilizando en la nota sélo sus iniciales,
aclardndose en la bibliografia o en un indice de
abreviaturas especial el significado de las siglas
empleadas; por ejemplo: A.SR., véase Ameri-
can Sociological Review. Para los articulos ci-
tados varias veces, se sustituye la mencion del
titulo por la abreviatura art. cit. En el caso de
citas de articulos, en la nota al pie se sigue las
mismas normas que imperan para la ficha bi-
bliogréfica: titulo del articulo entre comillas y
nombre de la revista subrayado.

2.7.3. Numeracion de las notas de referencia
Cuando en una obra hay numerosas notas de

referencias o al pie de pagina, e incluso varias
notas al pie de una misma pagina, para evitar
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confusiones y presentarlas ordenadamente, se
numeran. Al respecto hay diversas formas de
numeracion a seguir:

a)
b)

<)

Continua. En este caso, la numeracién abar-
ca a todas las notas que comprende la obra.
Por capitulos. La numeracién se recomienza
en cada capitulo.

Por pdginas. Algunos autores prefieren nu-
merar sélo las notas que coinciden en una
misma pagina, creyendo innecesario distin-
guir aquellas que aparecen solas.

2.7.4. Funciones que cumplen las notas al pie
de pagina

1.

Citar a un autor como evidencia y refuerzo
de una afirmacién hecha en el texto del tra-
bajo.

Evitar que el texto del trabajo se recargue y
sufra interferencias en su fluidez, haciéndo-
se pesado y demasiado denso en cuanto a
datos bibliogréficos. )
Dar informacién adicional sobre el asunto
de que trata el texto.

Hacer referencia a trabajos y obras existen-
tes sobre la materia.

‘Indicar la fuente de donde se cita.

2.7.5.. Advertencias

1.

A cada cita que aparezca en el texto debe
corresponder una nota de pagina y en cada
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nota s6lo se puede hacer referencia a una
cita.

Si el nombre del autor y el titulo de una
obra se menciona en el texto de un volumen,
no se necesita repetirlos en la nota, aunque
si dar los demas datos (pagina, etc.); empe-
ro, no se debe abusar de nombres y de titu-
los en el texto del mismo.

Igualmente, se debe evitar el exceso de citas
que convierten el trabajo en una sucesién
ininterrumpida de comillas, eliminando la
integracién y produccién personales y ha-
ciendo de un texto una mera yuxtaposicion
de opiniones ajenas.

Es posible citar a un autor utilizando co-

mo fuente las citas que de él se hacen en
otra obra; sin embargo, este procedimien-
to se debe evitar en lo posible, pues lo
ideal y cientifico es consultar directamen-
te la obra mencionada. Esto asegurara la
pureza del dato, al evitar que se le den
interpretaciones subjetivas o que se defor-
me por errores de transcripcién o de im-
prenta. En tal caso, la nota de pagina iria
como sigue:

(Nam.) A. J. Ayer: Positivismo légico, Intro-
duccién. Citado por Juan Antonio Nuifio en
Sentido de la filosofia contemporanea, pag.
226.

La redaccién en las notas de referencia debe
de ser breve, precisa y clara, utilizando un
lenguaje adecuado y evitando divagaciones
y rodeos que complican y oscurecen el sen-
tido de ellas.
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TEMA: Presentacion conceptual de
la problematica docente significativa.

de verdad y objetividad en el proceso de conoci-
miento como transformacion, el criterio de verdad
estd determinado por la prictica social; por lo tan-
to lo que da contenido a la verdad y a la objeti-
vidad es la propia realidad concreta, inmersa en
una realidad histérica.

La organizacion politica, otra cntegorm frez-
riana ubica a la educacién como acto de conoci-
miento en un proceso de transformacion del hom-
bre y su realidad.

La cultura del silencio es una de las categorias
miis importante de Freire en la cual manifiesta
que la cultura no es un atributo exclusivo de ln

* Paulo [Freire. “Consideraciones en torno al acto de estu-

yos ofrecen aportaciones sociopedagdgicas que
pueden ser utilizados para llevar a cabo trabajos
terico-pricticos en diversos espacios educativos.
Especialmente el ensayo que nos ocupa se basa
en la categoria de la relacién de texto y contexto
en donde se expresa que el sujeto ante el acto de
estudiar debe asumir una actitud critica, no es
un acto de consumir ideas, sino de creerlas y re-
creerlas.

CONSIDERACIONES EN TORNO AL ACTO
DE ESTUDIAR

oda bibliografia debe reflejar una intencién

burguesiay que los llamados ignorantes son per- :
sonas cultas a quienes se les ha negado el derecho
de expresarse por lo que viven en una cultura del
silencio.
La metodologia en su concepcién educativa es-
td determinada por la relacién dialéctica entre
PRESENTACION teoria y método. Es a partir de la prictica social
que se construye la metodologia en una unidad
El ensayo “Consideraciones en torno al acto de dialéctica para regresar a la misma prictica y
estudiar” forma parte del libro La importancia de transformarla.
leer y el proceso de liberacion de Paulo Freire, El pronunciamiento o pronunciar el mundo
educador politico latinoamericano creador de una (lalectura dela realidad) es un derecho que segiin
nueva pedagogia cuya base se encuentra en la el autor se les niega a la mayoria de los hombres
definicion del proceso educativo como un acto de y mujeres analfabetas o analfabetas politicos. Su-
conocimiento que tiende a la transformaczon del perar esto requiere de un esfuerzo en el cual los
hombre. hombres y mujeres asuman un papel creativo y
En el aspecto teorico los conceptos de Paulo pensante ante su realidad.
Freire constituyen un apoyo para la creacién y La relacidn entre texto y contexto en esta ca-
recreacion de los procesos educativos actuales. tegoria expresa Freire que el aprender a leer las
Toda su praxis y las categorias bdsicas como son: letras no implica el desarrollo de la capacidad re-
radicalidad, organizacion politica, cultura del si- flexiva. Realmente el acto de leer las letras es un
lencio, metodologia, pronunciamiento y la rela- proceso dialéctico que sintetiza la relacién entre
cion entre texto y contexto parten de una vision conocimiento-transformacion del mundo y cono- _
histdrica de totalidad. Es necesario explz'citar es- cimiento-transformacion de nosotros mismos. [
tas categorms que permitirin una mejor com- El ensayo que analizaremos forma parte de '§
prension del ensayo antes mencionado. una serie, cada uno de ellos constituye el andlisis :
La categoria de realidnd estd ligada al criterio de un determinado objeto de estudio. Estos ensa-

fundamental de quien la elabora: la de
atender o despertar el deseo de profundizar co-

diar”, en: La importancia de leer y el proceso de liberacion. 9a. ed.,
Meéxico, Siglo XXI, 1992. pp. 47-53.
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nocimientos en aquel o aquellos a quienes se
propone. Si falta en quienes la reciben el &nimo
de usarla, o si la bibliografia en si misma no
es capaz de desafiarlos, se frustra entonces esa
‘intencién fundamental.

La bibliografia se convierte en un papel inta-
til mas, entre otros, perdido en los cajones de

. los escritorios.

Esa intencién fundamental de quien hace la
bibliografia le exige un triple respeto: hacia las
personas a quienes se dirige, hacia los autores
citados y hacia sf mismo. Una relacién bibliog-
rafica no puede ser una simple serie de titulos,
hecha al acaso o de oidas. Quien la sugiere debe
saber lo que esté sugiriendo y por qué lo hace.
Quien la recibe, a su vez, debe encontrar enella,
no una prescripcién dogmatica de lecturas, sino
un desafio. Desafio que se hard més concreto
en la medida en que empiece a estudiar los li-
bros citados y no a leerlos por encima, como si
apenas los hojease.

Estudiar es, realmente, un trabajo d1f1c1l Exi-
ge de quien lo hace una postura critica, siste-
matica. Exige una disciplina intelectual que no
se adquiere sino practicandola.

Esto es, precisamente, lo que la “educacién
bancaria”? no estimula. Por el contrario, su té-
nica reside fundamentalmente en matar en los

-educados la curiosidad, el espiritu investiga-
dor, la creactividad. Su “disciplina” es la disci-
plina para la ingenuidad frente al texto, no para
la posicién critica indispensable.

Este procedimiento ingenuo al cual se some-
te al educando, junto con otros factores, puede
explicar las fugas del texto que hacen los estu-
diantes, cuya lectura se torna puramente me-
canica, mientras que con Jla imaginacién se
desplazan hacia otras situaciones. Por tltimo
lo que les pide no es la comprensién del con-
tenido, sino su memorizacién. En lugar de ser
el texto y su comprensién, el desafio pasa a
ser la memorizacién. Si el estudiante consigue
memorizarlo, habra respondido al desafio.

En una visién critica las cosas ocurren de
otro modo. Quien estudia se siente desafiado
por el texto en su totalidad y su objetivo es
apropiarse de su significacién profunda.

Esta postura critica, fundamental, indispen-
sable al acto de estudiar, requlere de quien a
eso se dedica:

a] Que asuma el papel de sujeto de ese acto.

Esto significa que es posible un estudio serio
si quien estudia se coloca frente al texto como
si estuviera magnetizado por la palabra del au-
tor, a la cual atribuirfa una fuerza mégica; si se
comporta pasivamente, “domesticadamente”,
procurando solamente memorizar las afirma-
ciones del autor; si se deja “invadir” por lo que
afirma el autor; si se transforma en una “vasija”
que debe ser llenada por los contenidos que
toma del texto para colocarlos dentro de si
mismo. .

Estudiar seriamente un texto es estudiar el
estudio de quien estudiando lo escribié. Es per-
cibir el condicionamiento histérico-sociolégico
del conocimiento. Es buscar las relaciones entre
el contenido en estudio y otras dimensiones afi-
nes del conocimiento. Estudiar es una forma de
reinventar, de recrear, de reescribir, tarea de su-
jeto y no de objeto. De esta manera, no es po-
sible, para quien estudia en esa perspectiva,
alienarse con el texto, renunciando asi a su ac-
titud critica frente a él.

La actitud critica en el estudio es la misma
que es preciso adoptar frente al mundo, la
realidad, la existencia. Una actitud de aden-
tramiento con la cual se va alcanzando la ra-
z6n de ser de los hechos cada vez mas lacida-
mente.

Un texto seré tanto mejor estudiado en cuan-
to, en la medida en que se tiene de él una visién
global, se vuelva a él, delimitando sus dimen-
siones parciales. El retorno al libro para esa
delimitacién aclara la significacién de su glo-
balidad.

Al ejercer el acto de delimitar los nicleos
centrales del texto que, en interaccién, consti-

" tuye su unidad, el lector critico ird descubrien-

do todo un conjunto tematico, no siempre ex-
plicito en el indice de la obra. La demarcacién
de esos temas debe atender también al cuadro
referencial de interés del sujeto lector.

Es asi que frente a un libro, ese sujeto lector
puede despertar ante un trozo que le provoca



REFLEXIONES TEORICAS SOBRE LA PROBLEMATICA DOCENTE

una serie de reflexiones en torno a una tematica
que lo preocupa y que no es necesariamente la
tematica principal del libro de estudio. Una vez
sospechada la posible relacién entre el trozo
leido y su preocupacién, corresponde, enton-
ces, fijarse en el analisis del texto, buscando
el nexo entre su contenido y el objeto de es-
tudio en que se encuentra trabajando. Se le
impone una exigencia: analizar el contenido
del trozo en cuestién en relacién con los pre-
cedentes y con los que lo siguen, evitando asi
traicionar el pensamiento del autor en su to-
talidad.

Verificada la relacién entre el trozo en estu-
dio y su preocupacién, debe separarlo de su
conjunto, trascribiéndolo en una ficha con un
titulo que lo identifique con el objeto especifico
de su estudio. En esas ‘Circunstancias, puede de-
tenerse inmediatamente en reflexiones a propé-
sito de las posibilidades que el trozo le ofrece
o bien continuar con la lectura general del tex-
to, sefialando otros trozos que puedan aportar-
le nuevas meditaciones.

En altimo analisis, el estudio serio de un li-
bro o de un articulo de revista implica no sélo
una penetracién critica en su contenido béasico
sino también una sensibilidad aguda, una per-
manente inquietud intelectual, un estado de
predisposicién a la bisqueda.

b] Que el acto de estudiar, en el fondo, es
una actitud frente al mundo. '

Estaeslarazén por la cual el acto de estudiar
no se reduce a la relacién lector-libro, o lector-
texto. ‘

Los libros en verdad reflejan el enfrenta-
miento de sus autores con el mundo. Expresan
ese enfrentamiento. Y aun cuando los autores
huyan de la realidad concreta estaran expresan-
do su manera deformada de enfrentarla. Estu-
diar es también y sobre todo pensar la practica,
y pensar la préctica es la mejor manera de pen-
sar correctamente. De esta manera, quien estu-
dia no debe perder ninguna oportunidad, en
sus relaciones con los demas, con la realidad,
de asumir una postura de curiosidad. La de
quien pregunta, la de quien indaga, la de quien
busca.
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El ejercicio de esa postura de curiosidad
termina por tornarla agil, de lo cual resulta
un mayor aprovechamiento de la misma cu-
riosidad.

Es asi que se impone el registro constante de
las observaciones realizadas durante una deter-
minada prdctica, durante las simples conversa-
ciones. El registro de las ideas que tenemos y
de las que nos “asaltan” con frecuencia cuando
caminamos solos por la calle. Registros que pa-
san a constituir lo que Wright Mills llama “fi-
chas de ideas”

Esta idea y estas observaciones, debidamen-
te fijadas, pésan a constituir desafios que deben
ser respondidos por quien las registra.

Casi siempre, al transformarse en la inciden-
cia de la reflexién de quien las anota, esas ideas
nos remiten a la lectura de textos con los cuales
pueden instrumentarse para proseguir en su re-
flexion.

c] Que el estudio de un tema especifico exige
del estudiante que se ponga, hasta donde sea
posible, al tanto de la bibliografia referente al
tema u objeto de su inquietud.

d] Que el acto de estudiar es asumir una re-
lacién de didlogo con el autor del texto, cuya
mediacion se encuentra en los temas de que tra-
ta. Esa relacion dial6gica da como resultado la
percepcién del condicionamiento histérico-so-
ciolégico e ideoldgico del autor, que no siempre
es el mismo del lector.

e] Que el acto de estudiar exige humildad.

Si quien estudia asume realmente una po-
sicién humilde, coherente con la actitud cri-
tica, no se siente disminuido si encuentra di-
ficultades, a veces grandes, para penetrar en
la significacion mas profunda del texto. Hu-
milde y critico, sabe que el texto, en la medi-
da misma en que es un desafio, puede estar
mas alld de su capacidad de respuesta. No
siempre el texto se entrega facilmente al
lector.

En este caso, lo que debe hacer es reconocer
la necesidad de instrumentarse mejor para vol-
ver al texto en condiciones de entenderlo. Es
inatil pasar las paginas de un libro si no se ha
alcanzado su comprension. Se impone, por el
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contrario, la insistencia en la busqueda de su
desvelamiento. La comprensién de un texto no
es algo que se recibe de regalo: exige trabajo
paciente de quien se siente problematizado
por él.

Notas de la lectura:

1 Escrito en 1968, en Chile, este texto sirvidé
de introduccién a la relacién bibliogréfica pro-
puesta a los participantes en un seminario na-
cional sobre educacién y reforma agraria.

O

“

El estudio no se mide por el ntimero de pa-
ginas leidas en una noche, ni por la cantidad
de libros leidos en un semestre.

Estudiar no es un acto de consumir ideas,
sino de crearlas y recrearlas.

2Sobre la “educaciéon bancaria”, véase Paulo
Freire, Pedagogia del oprimido, México, Siglo XXI,
1970.

* C. Wright Mills, The sociological imagination.
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. LECTURA :
TRES ASPECTOS PARA

ESTRUCTURAR UN ENSAYO*

PRESENTACION

El texto que se presenta a continuacién aborda
uno de los puntos que presentan mayor difi-
cultad para los profesores-alumnos en la re-
daccion de trabajos académicos. Se especifi-
can en esta lectura los elementos que integran
cada una de las partes principales de un en-
sayo.

Esta lectura representa un intento por clari-
ficarle al estudiante el proceso y los aspectos que
conforman la estructuracion de este tipo de es-

- critos.

Se reconoce que este texto no es un tmba]o
acabado, sin embargo, se consideré necesario
incluirlo como apoyo al desarrollo de las acti-
vidades de los profesores-alumnos en este pro-
ceso de conceptualizacion de una problemdtica
docente significativa de la prdctica docente

propia.
TRES ASPECTOS PARA ESTRUCTURAR

UN ENSAYO

a organizacion de todo trabajo intelectual
I_ depende del tema y del plano de ideas en
el cual se realiza la investigacién. Los escritos
que tratan diiferentes temas difieren concep-
tualmente entre si, pero no formalmente. Un
trabajo academico producto de una investiga-
ci6n se compone de tres partes: introduccién,
desarrollo o cuerpo del trabajo y conclusiones.
Esta distribucién obedece, en primer término a
que la estructura del trabajo es una unidad vy,
en segundo a una necesidad légica. La intro-
duccién, desarrollo o cuerpo del trabajo y con-
clusiones son los elementos integrantes de una

* Ma. Guadalupe Séenz Cisncros. Unidad 284, Nue vo La-
redo, 1994, pp. 1-5 pp. 1-5 (Mecanograma).

configuracién l6gica, de una estructura. El en-
sayo como escrito académico no escapa a esta
divisién.

A continuacién se especifican los requisi-
tos que debera cumplir cada una de estas tres
partes.

LA INTRODUCCION

La finalidad de la introduccién es el plantea-
miento claro y simple del tema que se va a de-
sarrollar, su importancia e implicaciones, y la
presentacion sintética de los diversos aspectos
que componen el trabajo.

En este primer apartado se ubicarj el tema
dentro de un contexto mayor, sefialando la in-
tencién del trabajo, sus limites, cualquier indi-
cacién sobre el material asi como la manera que
se ha creido conveniente abordarlo.

Al final de esta parte se expresara la tesis
del ensayo. Esta debe ser lo suficientemente
concreta, controversial, real y con cierto gra-
do de veracidad. “La tesis es la oracién mas
importante del ensayo, establece el propé-
sito, coloca el tono, controla el nivel de abs-
tracién”. (1) Por este se requiere que sea en-
fatica.

En la introduccién hay que sefialar el sentido
de la investigacién, pero de ningtin modo an-
ticipar ni el desarrollo ni las conclusiones.

Algunos de los errores que se deben evitar
son los siguientes:

Afirmar que el tema elegido es interesante
y complejo ya que es evidente que si el tema
no lo fuera de algtin modo no valdria la pe-
na ocuparse de él.

Mencionar asuntos que no tengan relacién
con el tema.

Incluir datos histéricos, que desvian el tema
a sus antecedentes remotos, porque esto de-
mora su descripcién y analisis.

El uso excesivo de ejemplos.

Las seudo definiciones; es preferible dejar
un concepto sin definir antes que incurrir
en un verbalismo sin sentido.
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EL DESARROLLO O CUERPO DEL TRABAJO

Consiste en la presentacion l6gica, minuciosa y

gradual de los fundamentos del tema que se
aborda.

El desarrollo es, en esencia, la fundamenta-
cion légica del trabajo de investigacion lite-
rario, histérico, cientifico o filoséfico, cuya
finalidad es exponer y demostrar.

Formulada una tesis —un problema— se
desarrollan ciertos argumentos, cuya justifi-
cacion légica se propone, y se llega a una
conclusién. Por eso hemos dicho que el de-
sarrollo es similar al utilizado en matemati-
ca: demostrar una tesis.(2)

El desarrollo es por lo tanto la parte en la cual
se justifica l6gicamente la tesis, puede hacerse
por diversas formas: la intuicién intelectual, la
dialéctica, la fenomenologia o la deduccién.

Dentro de este apartado se pueden conside-
rar tres momentos: la explicacién, la discusiéon
v la demostracién.

Este es un orden paradigmatico, pero no ne-
cesariamente puede ocurrir asi.

La explicacién es el acto por el cual se hace
explicito lo implicito. Claro lo obscuro. Sim-
ple lo complejo. El desarrollo de un tema co-
mienza, pues, con su explicacién. Explicar es
desplegar el sentido de una nocién, exten-
derla ante los “ojos del espiritu” o de la
mente; en otros términos, es analizar para
comprender.

Sin embargo no hay ninguna explicacion
completa; mas atin, toda explicacion estd, de
algtin-modo, abierta, porque es casi siempre
parcial, condicional, aproximada, instrumen®
tal y heuristica. Es parcial porque sélo son to-
mados en cuenta algunos de los factores que
determinan un hecho, un fenémeno o una
idea; es condicional porque toda explicacion
es valida en cierto plano vy aplicable dentro de
ciertas condiciones; es aproximada porque ni
las medidas ni las cualidades consideradas son
exactas; es instrumental desde que la explica-
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cién produce un resultado por el simple he-
cho de ser comunicada y, finalmente, es heu-
ristica porque es capaz de promover y orientar
investigaciones ulteriores.(3)

Para realizar una explicacién se recurre fre-
cuentemente a las definiciones. Por definicién
se entiende el procedimiento que permite espe-
cificar el significado de un término, mediante
un conjunto de palabras sinénimas que puedan
sustituir al término definido.

Al elaborar una definicién se formulan las
condiciones necesarias para la aplicacién de un
término.

La definicién esta limitada por la denomina-
da paradoja de la conceptuacioén que consis-
te en lo siguiente: para formular una buena
teoria se necesitan conceptos rigurosos, pero
para alcanzarlos se necesita una buena teo-
ria. Esto resulta evidente a poco que se pien-
se en que al aumentar nuestro conocimiento
de un tema, la concepcién de dicho tema
cambia paralelamente pero, a la vez, cuando
manejamos conceptos mas precisos crece
nuestro pensamiento. (4)

La precision conceptual se logra a través de un
proceso aproximativo de definiciones sucesi-
vas, esto permite una doble retroalimentacién:
el estudiante al enriquecer sus conceptos mejo-
ra sus teorias y viceversa.

La discusién es considerada como un mo-
mento dialéctico el cual consiste en examinar
dos tesis opuestas con la finalidad de decidirse
por alguna de estas opciones: rechazar una y
aceptar la otra, en esta opcién las proposiciones
suelen ser contradictorias por’lo tanto son in-
compatibles; rechazar ambas, ya que ambas
pueden ser falsas, pero no verdaderas las dos;
o bien decidirse por una solucién complemen-
taria (sintesis). No existe oposicién entre las te-
sis, existe una relacién de complemento que
propicia la sintesis. Esta opcién representa un
esquema dialéctico, tesis, antitesis y sintesis.

La discusion se presenta cuando las tesis se
excluyen por ser contradictorias. En este caso
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se debe analizar primeramente la tesis que se

ha de rechazar (probada como falsa) y luego la |

que se adoptaré (probada como verdadera). El
orden de esta argumentacién no es légico sino
psicolégico, porque al hacerlo a la inversa, la
mente humana tiende a aceptar lo que se le pre-
senta en ultimo término.

Desde un punto de vista légico estricto, y
siempre que valga la aplicacién del principio
(ley) del tercero excluido, basta destruir una
tesis para pasar a su contradictoria: ése es el
fundamente l6gico de la demostracién por
el absurdo. Desde el punto de vista de la so-
lidez de la argumentacién, conviene extraer
razones de la primera para la enunciacién
de la tesis final. Asi, pues, la marcha del ra-
zonamiento serfa:

a) Examen de una tesis y analisis de los ar-
gumentos que la sostienen.

b) Demostracion de la falacia de esos argu-
mentos.

¢) Necesidad de enunciar la tesis final co-
mo consecuencia de la bancarrota de la
primera. (5)

La demostracién de una tesis, como ya se men-
cioné anteriormente, es el fundamento 16gico
del desarrollo, su esencia, su razén de ser.

En un ensayo académico como en cualquier
tipo de trabajo de investigacion, la esencia re-
side en el ejercicio del razonamiento y esto
viene a ser la deduccion, por consiguiente la

demostracion es un caso particular de la de-

duccién.

Se debe tener presente al elaborar el ensayo
que la base de todo trabajo de investigacién
es una idea central; y aunque se manejen
ideas secundarias no hay que perder de vista
el objetivo del trabajo. Asimismo la naturale-
za del tema no debe incidir en la estructura
logica de las argumentaciones; hay que recor-
dar que todo trabajo de investigacién es un
ejercicio de légica y se deben demostrar las

ideas y opiniones con razones no con verba-
lismos.

Finalmente se debe considerar que el inves-
tigador antes de estructurar el escrito se en-
cuentra en un contexto de descubrimiento y al
ir desarrollando su trabajo inicia el contexto de
justificacién. Esto implica que al elaborar las ar-
gumentaciones se debe observar si estas han
sido justificadas logicamente. Esta sisteméatiza-
cién 16gica debe exponer en primer término las
causas y los principios, posteriormente los efec-
tos y las consecuencias.

Dicho de otra manera el ensayo como pro-
ducto de un trabajo académico y de acuerdo
con la problemitica seleccionada por el estu-
diante puede incluir ademé4s de lo anterior:

* La descripcién de ciertos hechos o fené-
menos.

* Laexposicién de un tema. “La exposicién in-
cluye descripcién, narracién y argumenta-
cién” (6) S

* La expresién de opiniones personales.

* El analisis reflexivo de lecturas.

* Comentarios relacionados con los textos.

* Comparacién de elementos teéricos de algu-
nos paradigmas, posiciones pedagégicas,
psicolégicas e ideolégicas.

Sin embargo, existen algunos puntos que se de-
ben evitar en la elaboracién de este tipo de tra-
bajos:

— Las ideas secundarias que propician la des-
viacién del tema central.

— El verbalismo que intenta persuadir con
ideas sin fundamento.

LAS CONCLUSIONES.

Las conclusiones al igual que la introducién y
el desarrollo, posee una estructura propia. Esta
parte debe presentar caracteristicas de una sin-
tesis sobre la argumentacién, las pruebas, los
ejemplos, la exposicion y los razonamientos ex-
presados en las dos primeras partes del trabajo.

Otra de sus funciones consiste en relacionar
las diversas partes de la argumentacién, unir

-
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ideas desarrolladas, en este sentido se dice
que las conclusiones son un regreso a la in-
troduccién, porque se cierra sobre el inicio al
expresar nuevamente la tesis manejada ante-
riormente.

Esta parte guarda una estrecha relacion con
la demostracién de la tesis. Las conclusiones se
deducen légicamente de los razonamientos ex-
puestos.

Para complementar, esta parte deberéd en-
trever un planteo general sobre un futuro
desarrollo de las ideas formuladas en las con-
clusiones. Todo lo anterior ofrece al lector la
impresién de un escrito integrado y armé-
nico.

Conviene aclarar que no es necesario enca-
bezar las diferentes partes con los titulos de IN-
TRODUCCION, DESARROLLO, CONCLU-
SIONES, es suficiente con que cada parte
cumpla con las caracteristicas mencionadas.

Notas de la lectura:

! John Lindberg. Three steps to the Essay. p. 134
2 UANL Técnicas de Investigaciéon Docu-
mental. p. 44

BIBLIOGRAFIA

LINDBERG, John. Three steps to the Essay. An
Expository Handbook University Press of
America MNew York, 1985. ,

UANL. Técnicas de Investigacién documental.

Por tltimo, se mencionan algunas conside-
raciones que se deben tener en cuenta al estruc-
turar un ensayo académico.

Si bien el ensayo se apoya en ideas ajenas,
el conjunto de razonamientos y exposiciones
deben ser un producto original.

El abordar un tema o problema exige su co-
nocimiento amplio.

Las ideas que se utilicen deben tener una re-

‘lacién directa con el planteamiento o juicio a

demostrar.

La disertacién debe hacerse con naturahdad
precision, coherencia y correccién.

La validez de las explicaciones y argumen-
taciones estan consideradas en la inclusién de
citas textuales y notas de pie de péagina, asi co-
mo la bibliografia que se consulta.

Es necesario recordar, que ademas de lo an-
terior la presentacién formal requiere la porta-
da del documento.

* Ibidem. p. 45
* Ibidem. p. 46
> Ibidem. p. 47
¢ Ohlsen Woodrow and Frank L. Hammond.
From paragraph to Essay. p. 54. ‘

Preparatoria No. 1 Monterrey, 1990. (Mecano-
grama).

WOODROW, Ohlsen and Frank L. Ham-
mond. From paragraph to essay. Readings for
progress in Writing. Charles Scribner’s Sons
New York, 1985.
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~ EXPOSICI

L

PRESENTACION

El texto “Exposicion y Persuasién. El ensayo”,
completa la serie de temas de la obra Redaccion
y Composicion. Técnicas y Prictica de Wenceslao
Ortega.

Todo el contenido intenta quiar al estu-
diante en la utilizacién de principios y téc-
nicas para lograr una correcta comunicacion
escrita. Si toma como base la idea de que Ia
redaccion debe ejercitarse que debe desarrollar-
se durante un tiempo considerable a través de
la prdctica.

Astmismo se insiste en el hecho de que la
comprension del contenido de los textos y la
forma de comunicacion se constituyen en una
unidad inseparable para lo cual se ofrece al es-
tudiante temas que le ayudardn a redactar di-
versos escritos tales como: aspectos lingliisti-
cos (puntuacion, empleo correcto o incorrecto
de la preposicion y el gerundio, construccion de
la frase, la palabra como vehiculo del pensa-
miento, formacién del estilo), otras que sc re-
fieren a las operaciones del entendimiento
(induccién, deduccion, dialéctica, andlisis, sin-
tesis, comparacién, contraste, clasificacion, de-
finicion).

Esta lectura termina el conjunto de temdti-
cas que integra la obra conjuntamente con la
descripcién, narracion, exposicion y articulo pe-
riodistico.

Cabe aclarar que este libro ha sido utilizado
como texto bisico en los Colegios de Ciencias y
Humanidades, inciacion universitaria, niveles de
enserianza media y superior, en donde se ofrecen
cursos de comunicacion.

* Wenceslao Ortega. ” Exposicion y Persuasion. El ensayo”,
en: Redaccidn y Composicion. Técnicas y Pricticas. México,
McGraw Hill, 1993. pp- 243-249.
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Tema 25

Exposicion y persuasion.
El ensayo

La exposicién. Formulacién de ideas. El
borrador. Redaccién final. Exposicién y
persuasion. La retdrica como arte de la per-
suasioén. Argumentacion polémica: los pros
y los contras. Ejercicio. El ensayo. Estructu-
ra del ensayo. Ejercicios.

La exposicion

i la narracién es el relato de acontecimien-
S tos ordenados en el tiempo, y la descripcién
la representacién de caracteres y circunstancias
ordenados en el espacio, la exposicién es la expli-
cacion de las circunstancias que concurren en un
objeto o la interpretacién de un hecho. Exponer
es declarar, poner de manifiesto, explicar algo o
hablar de ello, interpretar su sentido.

El tema expositivo o explicativo es un tipo
de composicién muy usado por el estudiante,
quien ha de usarlo en pruebas, exdmenes, en-
sayos y temas monograficos escolares. La for-
ma literaria expositiva es igualmente apropia-
da para otros géneros densos en ideas como
son la diddctica, que requiere explicaciones me-
ticulosas, claras y sencillas; la conferencia, el co-
mentario, el editorial, la critica, la reseiia, la
colaboracién periodistica, el articulo, el ensayo,
el informe, el acta, la presentaciéon de trabajos
de investigacion cientifica, y otros.

Adelantemos ya como caracteristicas basicas
del ensayo la simplicidad extrema, que con lleva
ir paso a paso en la explicacién de un proceso,
y la claridad. Esta ataiie tanto a la forma expre-
siva como a las propias ideas. Si el redactor no
logra ver claro el tema o lo concibe confusa-
mente, la manifestacion de la palabra sera for-
zosamente oscura.

Todo trabajo de tono expositivo requiere un
tema sobre el cual hablar v algo qué decir sobre
él. En su elaboracion se pueden distinguir tres
etapas:
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1. Formulacién de ideas y guién
2. Preparacién de un borrador
3. Redaccién final

Formulacion de ideas

Comencemos por decidir el asunto de la expo-
sicién. Este puede ser un tema libre o un tema
impuesto; que ha de desarrollarse bajo la pre-
sién de un examen o con margen suficiente de
tiempo; basado en la investigacién o en la ex-
periencia personal. En cualquier caso, procura-
remos que sea lo mas especifico posible. Los

temas generales son siempre mas vagos, més

dificiles de tratar y tienen menos interés para
el lector.

El segundo paso es tratar de expresar la idea
central de la exposicién, el pensamiento que
consideramos mas importante o mas original.
Esta idea sera probablemente informativa, ya
que el trabajo es expositivo, aunque puede ser
también enunciativa de una nueva idea o hipé-
tesis sobre un tema o asunto cualquiera. Esta
idea central o dominante serd la que dé razén
de ser al conjunto de ideas secundarias que de-
ben formularse para complementar o apoyar a
aquélla.

Conviene anotar las ideas segiin se nos van
ocurriendo, sin preocuparnos demasiado de su
organizacién e importancia. En principio el or-
den no es importante. Lo que interesa es el flujo
de ideas que permita la libre y espontanea ex-
ploracién del tema. Procuremos que estas notas
sean breves, pues esto nos ayudara a esclarecer
las ideas y a preparar con ellas el guién con el
orden en que deben presentarse para que el tra-
bajo tenga unidad y coherencia.

Cierto que el planteamiento no siempre se
presentara este orden. A veces nos parecerd
mas natural relacionar las ideas secundarias y
a partir de ellas para llegar a una mas precisa
identificacién del tema y de la idea central.

En ambos casos, la tarea de formular las
icdeas v tratar de expresarlas de manera esque-
mditica es imprescindible para un buen trabajo.
Lanzarse inmediatamente a escribir sin un es-
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bozo o guién es un error grave. Aun cuando el
tiempo de que se dispone sea escaso, el guién
resultard imprescindible.

A formular las ideas nos puede ayudar la

exploracién de nuestra propia mente. ;Qué
definiciones, teorias, ideas o informacién po-
seemos sobre el tema? ;Qué temas secundarios
o subdivisiones existen o pueden establecer-
se? ;Qué actitud mostramos ante el tema?
:Qué sabemos sobre su historia? ;Qué causas
o efectos conocemos? ;Qué comparaciones po-
demos usar para facilitar su comprensién por
el lector?

El borrador

Trabajemos a partir de los conocimientos que
poseemos y de las notas que hemos tomado,
sin limitarnos por ellas. Analicemos y asimile-
mos el material de que disponemos para poder
determinar su alcance y valor. Luego decida-
mos el enfoque que vamos a dar al tema. Este
puede ser informativo (por ejemplo: “la ingenie-
ria genética representa graves peligros para el
hombre”), persuasivo (“la ingenieria genética
deberia ser prohibida por las autoridades”) o
cientifico (“la exploracién genética se realiza con
medios inadecuados”).

Comencemos a escribir siguiendo el guién y
las notas, pero sin dejarnos limitar por ellos.
Las mejdres ideas pueden surgir en el momento
mismo de escribir. No conviene ser demasiado
critico ni perderse en detalles. Las menudencias
no deben impedir el progreso en este momento.
Recordemos que el borrador refleja sélo la pri-
mera intencién y que su finalidad es permitir-
nos hacer adiciones, supresiones o enmiendas.

Es recomendable tratar de expresar las ideas
de la manera mas clara, simple y directa posi-
ble, huyendo de los adornos. Si el escrito no
estd claro, quiza haya que preocuparse mas de
las ideas propiamente dichas que de la habili-
dad para expresarlas.

Cuando se encuentran dificultades con una
idea, conviene expresar ésta de la manera mas
simple, como si se conversara con un nino.
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Redaccion final

Esta tarea comenzaréa con la evaluacién del pri-
mer borrador, tanto desde el punto de vista de
su contenido (vigor de sus ideas, enfoque y or-
ganizacién), como desde el punto de vista de
su forma (claridad, precisién y tono).

La técnica recomendable es leer atentamente
el borrador en su totalidad y decidir en este
momento si debe afiadirse o eliminarse algtan
parrafo, o si alguno debe cambiar de orden o
de extensién para hacerlo mas coherente o pro-
porcionado con su importancia. Una primera
lectura permitira saber, por ejemplo, si el tema
esta bien definido, si tiene unidad o surge des-
viaciones, si se ha olvidado algo esencial que
deba incorporarse y si la idea central aparece
claramente formulada, ya sea directa o implicita-
mente. Recordemos que no basta con que la idea
clave esté clara y perfectamente diferenciada pa-
ra nosotros; debe estarlo también para el lector.
Necesitamos analizar lo aue efectivamente he-
mos dicho y no lo que hemos querido decir.

Una forma de averiguar si la organizacién
del tema es satisfactoria consiste en resumir
brevemente la idea dominante que preside ca-
da parrafo (no siempre la primera frase) para
poder disponer de un esquema que revelara si
las ideas aparecen en el orden que les asigna el
proceso mental. Otra forma consiste en alterar
el orden de los parrafos. ;Sufrira el escrito si
situamos el segundo parrafo donde estéd el
quinto y éste donde estaba aquél? Si es posible
intercambiar pdarrafos sin causar problemas,
esto nos indica que la secuencia logica puede
estar equivocada.

Otros aspectos sobre los que podemos for-
mularnos preguntas son:

Titulo. ; Ayuda al lector a comprender el tema?
¢Atrae la atencion del lector? ; Es corto y suges-
tivo? A veces el titulo resulta facil encontrar,
mientras que en ocasiones se hace dificultoso.
Cuando esto ocurra es recomendable esperar
algan tiempo y dejar que la mente vaya consi-
derando diferentes posibilidades para elegir la
definitiva a Gltima hora.
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Introduccidn. ;Indica el ambito, esfera y pro-
posito del tema?

Cuerpo. ;Estan los parrafos organizados en se-
cuencia légica para facilitar la comprensién del
tema? En la exposiciéon lo més importante no
necesita estar al principio. A partir del parrafo
de apertura necesitaremos progresar mante-
niendo cierto equilibrio. No escribamos mucho
sobre un paso de una operacién y luego un po-
co sobre el siguiente. Muchas veces puede ser
atil emplear un parrafo que sea una especie de
resumen o sumario de las etapas mds impor-
tantes que se van a explicar. Esto permite al
lector saber lo que va a aprender. Luego cada
etapa o paso importante ird en su propio pa-
rrafo, y si una etapa lleva consigo una o mas
operaciones, conviene asignar un parrafo a ca-
da operacién.

Conclusion. Si el escrito requiere un resumen
o sumario al final, ;es éste lo suficientemente
claro? ;Refleja adecuadamente la esencia de lo
expuesto? ;Resulta ttil para el lector? A veces,
cuando el escrito es corto, la mejor manera de
finalizarlo es tras la exposicién del altimo pun-
to o con una frase final brevisima. :

Transicidn y enlace. ;Hay saltos bruscos en el
desarrollo de la exposicion? Si las ideas se en-
lazan de manera légica y natural, no habra ne-
cesidad de parrafos o frases de enlace. Pero
cuando se transita de un punto a otro sin rela-
cion con el anterior, los enlaces son una nece-
sidad para que la exposicion resulte unitaria y
armoniosa.

Cuando estemos satisfechos del contenido,
pondremos atencién a la forma. Ya se ha dicho
que en la exposicién deben dominar la claridad
y la simplicidad. Hay que evitar los términos
confusos, asi como lo que resulte pomposo y
altisonante. El estilo, aunque ya se ha dicho,
refleja la inteligencia, percepcioén, sensibilidad,
experiencia, asi como las aptitudes y los inte-
reses del autor, puede, no obstante, mejorarse
poniendo maximo emperio en obtener claridad
y concisién. Por supuesto, existen muchas otras
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virtudes retdricas, si se entiende como retérica
el arte del bien decir —gracia, originalidad, va-
riedad, sensibilidad, etcétera— que pueden cul-
tivarse y lograrse una vez asegurados los dos
atributos basicos de claridad y concisién.

La consideracién tltima, aunque no la me-
nos importante, es la del tono. Procuremos usar
nuestra propia terminologia, que sea apropiada
para el tema que desarrollamos y tenga conso-
nancia con el nivel del lector.

Exposicion y persuasion

Ante las diversas posturas retéricas que pue-
den adoptarse al escribir, nos interesa destacar
aqui las diferencias entre la expositiva y la per-
suasiva. Por postura entendemos la actitud de
quien escribe ante los lectores y ante el tema.

Los componentes de la postura expositiva o
explicativa son dos:

1. Tema: no debatible o no considerado como
tal por los lectores.
2. Autor: se propone explicar o informar a los

lectores sin intentar cambiar su modo de
pensar o actuar.

La postura persuasiva tiene también dos compo-
nentes:

1. Tema o asunto que no puede resolverse en-
teramente con base en pruebas cientificas o
empiricas.

2. Autor: comprometido con una afirmacién o

aseveracidn determinada sobre el tema.

En la persuasién se piensa en el lector o los
lectores como personas a quienes hay que
convencer de que es verdad lo que se dice.
En la exposicién, quien escribe considera al
lector o los lectores como individuos intere-
sacdos en saber lo que él tiene que decir sobre
el tema.

El mas serio error es comenzar a escribir sin
adoptar posicién alguna. Con ello se pone de
manifiesto falta de interés en el tema.

La postura persuasiva implica una tesis que
da vida al tema al convertirlo en argumenta-
cién. La exposicién puede carecer de una tesis,
pero siempre contard con un propdsito, una
idea clave o dominante.

La retorica como arte de la persuasion

Aunque el término refdrica tiene una significa-
cién despectiva para aludir al empleo de razo-
nes que no vienen al caso, su acepcién més tra-
dicional hace referencia al arte de bien decir, de
darallenguaje eficacia bastante para persuadir,
es decir, para influir sobre el pensamiento o la
conducta de los demads. Pese a la significacion
de Ia frase “no me venga usted con retéricas”,
la retérica serd un arte tan honorable como lo
sean las intenciones de quien lo utiliza.

‘Enlaantigliedad clasica, Aristoételes, filosofo
y maestro en la Atenas del siglo V a. de C,,
ensefiaba a sus discipulos a analizar las distin-
tas clases de discursos que podian ofrecerse a
los diferentes auditorios de acuerdo con la oca-
sién. Segiin Aristételes, el verdadero maestro
debia ser capaz de ofrecer un discurso sobre el
tema a un grupo de ciudadanos, otro sobre
el mismo tema al juez en su foro y un tercero
con ocasién de una ceremonia solemne.

A Aristételes se debe el analisis de los fac-
tores que contribuyen a hacer persuasivo el
discurso y también la separacién de los com-
ponentes de la retérica en categorias —tipos de
discurso, tipos de argumentacion, tipos de audi-
torio. Su obra Retérica ofrece una clasificacién
de los oradores, de los discursos y de los diferen-
tes efectos de éstos segtin la clase de auditorio.
Con algunos retoques, las observaciones aris-
totélicas han perdurado hasta nuestros dias y
contintian siendo la base para la formacién de
las grandes categorias en que se agrupan los
elementos del proceso de la comunicacion.

Veamos ahora lo que la persuasion exige del
escritor:

1. Conocimiento del tema como requisito de
credibilidad. La credibilidad descansa en la

a &
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habilidad de demostrar suficiente conoci-
miento del asunto, interés en él y objetivi-
dad. Con ello se proyecta una personalidad
que sera aceptada y respetada por el lector.

2. Argumentacién plausible; es decir, que
aporta razonamientos y pruebas convincen-
tes, que apela a la logica y a la razén del
lector. La l6gica que debe proporcionarse es
solamente la necesaria para convencer al
lector o los lectores (de ahi la conveniencia
de saber a quién se dirige el escrito).

El desarrollo del tema con proposito persuasi-
vo podré realizarse por induccién, por deduc-
cién o por prueba analégica.

A través del razonamiento inductivo la tesis
debe quedar probada mediante el uso de mues-
tras representativas: ejemplos, casos, instan-
cias, datos. El niimero depender4 de los lecto-
res a quienes se dirija el ensayo.

Elrazonamiento deductivo es especialmente
Gtil cuando se enfoca un tema polémico porque
la deduccién, al moverse del principio general
a una conclusién valida que se sigue del mis-
mo, opera también como modo de inclinar al
lector del lado de la conclusién.

La prueba analégica consiste en relacionar o
comparar algo desconocido para el lector con
algo que le es familiar y que le ofrece por ello
una base segura y cémoda. El tema se desarro-
lla profundizando en las semejanzas entre los

objetos que se comparan. Cuanto mas incisivo
el analisis, mas fuerza persuasiva tendra la
composicién.

Argumentacion polémica: los pros y los con-
tra. El tema controvertible o polémico exige en
su desarrollo ocuparse no sélo de la argumen-
tacién propia, sino de la adversaria. Se precisa
impugnar la opinién ajena para fortalecer la po-
sicion o tesis propia.

Ignorar el punto de vista de la oposicién tie-
ne poco sentido y ningtin mérito, pues no se
puede probar la opinién propia ignorando la
ajena. Cuando se ponderan los argumentos ad-
versarios y se les compara con los propios, se
puede apreciar mejor el valor real de éstos y
utilizar Ja argumentacién de mayor peso en la
refutacién de los primeros. Cuanto mayor sea
el nlimero de argumentos contrarios que seamos
capaces de destruir al presentar nuestra posi-
cidn, mayor fuerza tendrs ésta.

La argumentacién polémica exige una orga-
nizaciéon del tema que permita la comparacién
y el contraste de cada razonamiento. Este cor-
tejo de los pros (argumento propio) y los contras
(argumento adversario) es uno de los pilares
del método dialéctico. La mente oscila como un
péndulo entre un juicio y su contrario. La tac-
tica de la argumentacién es demoler las aseve-
raciones contrarias. Veamos un diagrama de es-
te tipo de organizacién:

PROHIBIR LA ENERGIA NUCLEAR - PROS Y CONTRAS

Pro

Tesis: la produccién de energia nuclear deberia
prohibirse

 ,

Perolos riesgos que lleva consigo la produccién
de energfa nuclear son demasiado elevados...
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Contra

Cierto que los combustibles fésiles comienzan
a menguar, que se estan agotando las reservas...
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Pro

_—

Contra

Por supuesto que hasta la fecha no ha habido
desatres ni dafios personales...

[ ——
Con todo, incluso las plantas de energia nuclear
con los mejores sistemas de seguridad, produ-
cen residuos téxicos de los que no saben como
deshacerse...

\

R

Sin embargo, la proliferacion de plantas de
energia nuclear es tal que agotara los modos y
medios de almacenar y desechar los residuos
radiactivos... l '

Ademads, aunque han sido escasos, ya se ha de-
mostrado que pueden ocurrir accidentes (ejem-
plo Three Mile Island), y las plantas se constru-
yen cada dia mas cerca de las poblaciones...

|

Por otra parte, cuanto mayor es el nitmero de
plantas de energia nuclear en el mundo, mayor
es el peligro de posibles ataques subversivos y
terroristas...

La crisis del petréleo estimulé la investigacién
de otras fuentes de energia, como la solar, que
podrian ser la alternativa contra el peligro nu-
clear...

Por tanto, cuanto antes se prohiba la produc-
. cién de energia nuclear mdas pronto gozaremos
de energia segura y adecuada. (...)

Admitamos que el almacenamiento y enterra-
miento de desperdicios radiactivos ha funcio-
nado hasta ahora...




REFLEXIONES TEORICAS SOBRE LA PROBLEMATICA DOCENTE

El ensayo

- Concepto. En su sentido amplio, ensayo equi-
~vale a tratar algo, probar o acometer algo o es-
forzarse en algo. En literatura es un escrito bre-
Ve que expone sin gran rigor sistemético,
aunque con hondura, la interpretacién perso-
nal del autor sobre un tema. Ortega y Gasset
lo definié como “discertacién cientifica sin
prueba explicita”, y Lapesa considera que la
mision del ensayo es “plantear cuestiones y se-
falar caminos, méds que asentar soluciones fir-
mes; por eso toma aspecto de amena divaga-
cién”.

El diccionario lo define como “escrito ge-
neralmente breve, sin el aparato ni la exten-
sion que requiere un tratado completo sobre
materia”.

Se debe al aristécrata francés del siglo XVI
Montaigne, autor de tres libros de Ensayos (en
francés Essais), el haber dado al ensayo el ca-
racter de disertacién personal, de estilo natural,
sencillo y desprovisto de rigor sistematico que
hoy posee este género.

Tipos de ensayo. Aunque toda clasificacion
de los ensayos es arbitraria, se ha sefialado co-
mo importantes tres categorias: ensayos de
“exposicion de ideas (politicas, religiosas, juridi-
cas, econoémicas o de cualquier otro tipo); en-
sayos de critica, cuyo propésito es enjuiciar
analiticamente cualquier obra humana (artis-
tica, filoséfica, politica o de otra materia), y
ensayos de creacién, donde la imaginacion, la
sensibilidad y la fantasfa del autor crea mundos
ficticios. ’

106

En general, todas las clasificaciones encajan
dentro de dos grandes tipos: el personal, antes
mencionado, iniciado por Montaigne, en el que
el ensayista trata de si mismo y ofrece sus opi-
niones sobre hechos y cosas, y el formal, mas
extenso, ambicioso y con un contorno mas ri-
guroso. Entre estos dos grandes tipos se hallan
muchas otras modalidades intermedias mas o
menos aproximadas a uno y otro.

Estructura del ensayo

El ensayo, uno de los géneros de uso mas ex-
tendidos en la actualidad, no tienen caracteris-

ticas ni estructura perfectamente delimitadas.

Por un lado, guarda relacién con el tratado y
la didactica; por otro, con la critica y el perio-
dismo. La estructura del ensayo es libre, de for-
ma sintética y de extensién relativamente bre-
ve. La prosa es el medio formal mas comun
—aunque también existen ensayos poéticos en
verso—, y su tono puede ser profundo, satirico,
retérico, humoristico, etcétera.

Desde el punto de vista de su organizacién,
el ensayo se subdivide en introduccién, desa-
rrollo y conclusién. La introduccion sirve para
atraer la atencion del lector, establecer el tono
y delimitar el tema, es decir, apuntar lo que
se puede esperar del trabajo. El cuerpo da sa-
tisfaccién a lo prometido, y la conclusién nos
habla del significado y alcance de lo expuesto
—dénde hemos estado y a dénde podemos ir sa-
biendo lo que sabemos. Veamos el esquema del
ensayo: -
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INVESTIGACION DE LA PRACTICA DOCENTE PROPIA: ANTOLOGIA BASICA

INTRODUCCION
general Tema (ambas)
especifica Tesis

CUERPO: MODALIDAD DE LA DISERTACION

especifica Narracion
Descripcién
Definicién
Explicacién (tres de éstas)
Autoridad (de individuo o
estadistica)
Argumentacién
CONCLUSION
general Sumario
especifica Exhortacién (a hacer o no hacer (una de éstas)
algo, a estar de
acuerdo con el
autor, a pensar
bien de él...)
general Comentario
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