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Aclaraciones

- Se tendran en cuenta las normas de la American Psychological Association; Sexta
edicion en inglés y tercera en Espafiol.

- Aunque las normas APA sugieren abreviar las palabras inglesas page y pages como
p. Yy pp., respectivamente, también es cierto que en espafiol las normas de estilo
permiten abreviar las palabras pagina y paginas como pag. y pags. De hecho muchos
investigadores que escriben en espafiol suelen abreviar del segundo modo; en ese
sentido aqui se seguira este ultimo uso.

- Las citas de obras escritas en inglés e italiano han sido traducidas por el autor de
esta investigacion.

- Eneste documento no se adjuntan los anexos al final, ya que se le pide al doctorando
la presentacion de su tesis en un Unico documento. Sin embargo tales anexos se
ponen a disposicion del Tribunal en el mismo dispositivo USB que porta este

documento.
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Capitulo 1. Introduccion

En este capitulo introductorio se presentard primero el posicionamiento epistémico
y las motivaciones de este investigador para realizar el presente trabajo. Adicionalmente se
presentara la justificacion y los objetivos de la investigacion, cerrando con un panorama

general del trabajo aqui presentado.

1.1 Posicionamiento

En la tradicién investigativa en educacion que prefiere métodos cualitativos para el
tratamiento de los datos es opinidon generalmente aceptada que uno de los pasos importantes
es explicitar lo que algunos Ilaman la cosmovision del propio investigador (Creswell,
2014); otros autores prefieren hablar de paradigmas (Guba & Lincoln, 2005); mientras que
otros hablan de marco de referencia o anclaje (Crotty, 1998). Todo lo anterior, en ultimo
término, habla de los compromisos metatedricos o si se quiere filosoficos.

En esta investigacion, la toma de posicion se hard a partir del Gltimo autor
mencionado. En tal sentido se tendran en cuenta los cuatro elementos que él considera como
fundamentales para el andamiaje de una investigacion con métodos cualitativos. Para
Crotty (1998, pag. 2 s.s.) los cuatro elementos son: la reflexién epistemolégica, la
perspectiva tedrica, la estrategia metodolégica y los procedimientos metddicos.

En efecto, la epistemologia se interesa por saber (COmo conocemos que
conocemos? La forma de responder esta pregunta ubica al investigador en una perspectiva
teodrica desde la cual aborda el segmento de realidad que le interesa. Dependiendo de la
perspectiva, se adopta un plan de accién para entrar en el terreno; y de acuerdo con el plan
se eligen las herramientas que mejor permitan obtener los datos y analizarlos.

Las principales tradiciones epistemoldgicas, consideradas por el autor que se esta
siguiendo, son las de caracter objetivista (positivismo y post-positivismo), subjetivista
(estructuralismo, post-estructuralismo y  postmodernismo) y  construccionista
(interaccionismo simbolico, fenomenologia, hermenéutica y teoria critica). En las primeras
se sostiene que “el sentido y el significado de la realidad existen independiente de cualquier
conciencia” (pag. 8). Para las subjetivistas, el significado “es impuesto al objeto por el

sujeto” (pag. 9). Por su parte en las tradiciones construccionistas, segun Crotty, “la verdad,
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o el significado vienen a la existencia dentro y fuera de nuestro compromiso con las
realidades de nuestro mundo” (pdg. 9) En otras palabras, en el construccionismo o
interpretativismo se podria concebir el conocimiento como “el acontecimiento de una
comunién, de una relacion viva, de una unidad entre una energia humanay la presencia de
la cosa” (Di Martino, 2009).

En tal sentido, este investigador esta persuadido que para que surja el conocimiento
es tan importante el objeto como el sujeto y por ello se permite tomar partido por la tradicion
construccionista, entre las que opta por la fenomenologia en sentido amplio entendiéndola
como

un vasto proyecto que no se limita a una obra o un grupo de obras precisas; en

efecto, es menos una doctrina que un metodo capaz de encarnaciones multiples,

del que Husserl sélo explotoé un pequeiio nimero de posibilidades [...]. La
fenomenologia en sentido amplio es la suma de la obra husserliana y de las

herejias que derivan de Husserl. (Ricoeur, 1953, pag. 836)

No en vano el filésofo colombiano German Vargas Guillén afirma que existe una
suerte de diaspora de las fenomenologias que “abarca por igual el proyecto husserliano y
algunos de los aspectos del heideggeriano; el de Sartre como el de Merleau-Ponty; el de
Henri como el de Marion” (Vargas Guillén, 2009, pag. 470).

Al hilo de lo dicho acerca del interpretativismo y la fenomenologia, hay que decir
que las idea de educacion y de algunos aspectos de la argumentacion que se trataran en el
segundo y tercer capitulo respectivamente, tienen aires de familia con lo dicho acerca de la
fenomenologia.

En primer lugar la exposicion de los procesos educativos fundamentales de
ensefianza y aprendizaje se entienden a partir de la estrecha relacidn sujeto-objeto. Por otra
parte la concepcion educativa del Centro donde se lleva a cabo este estudio de caso se
asienta en tres tesis: 1) la realidad no se afirma nunca verdaderamente si no se afirma la
existencia de su significado; 2) lo que caracteriza a la experiencia es entender una cosa,
descubrir su sentido; 3) la realidad se hace evidente en la experiencia. Ciertamente tales
puntos de partida seran explicadas en el capitulo antedicho pero hay que decir que tienen
aire de familia con temas explorados en la tradicion fenomenologica como la correlacion
subjetivo-objetivo, la intencionalidad y mundo de la vida; temas que pueden ser

comprendidos sintéticamente del siguiente modo:
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- Lacorrelacion polo subjetivo - polo objetivo: Segun Vargas Guillén (2012, pag. 15)
Husserl mismo en una nota a pie de pagina de Crisis (Hua. VI & 48) indica que:
“(...) todo el trabajo de mi vida fue dominado por la tarea de una elaboracion
sistematica de este a priori de la correlacion”.

- La intencionalidad que es “el gran descubrimiento de la fenomenologia... en su
sentido menos técnico, [pone de manifiesto] la supremacia de la conciencia de algo
sobre la conciencia de si.” (Ricoeur, 2000, pag. 29)

- Mundo de la vida que para Husserl “es el mundo de la existencia concreta pre-
cientifica donde el hombre se instala, actua, construye proyectos y se realiza como
cientifico, como politico, como creyente. Es el mundo de la experiencia cotidiana...

Un reino, en fin, de valores y metas...” (Herrera Restrepo, 2003, pag. 8)

En segundo lugar hay que decir que la idea de argumentacion presentada en el
capitulo tercero, estd bastante ligada a la escuela de Lugano cuya comprension de la
comunicacion y por ende de la argumentacién es de tipo retérico-semiotico.

Retorico no el sentido reductivo de discurso adornado con fines manipulatorios sino
como discurso que busca la persuasion entendida como formacion de un juicio, lo cual se
constituye en momento significativo del evento comunicativo. Semiotico, porque considera
que la argumentacién y “la comunicacion produce cambios en la realidad social operados
fundamentalmente en la subjetividad de los interlocutores” (Hoyos Morales, 2017) ya que
gracias a la argumentacion los sujetos pueden apropiarse criticamente de su herencia
cultural.

Tal comprensién de la argumentacion esta anclada en la tradicion fenomenoldgica,
pues en primer lugar Husserl sostiene “en Experiencia y Juicio que el mundo de la vida se
nos da a través de la tradicion, del aprendizaje, de la comunicacion, en una palabra, a través
del lenguaje” (Herrera Restrepo, 2003, pag. 9). En segundo lugar, desde este supuesto
también se acepta que en

la intersubjetividad, en el dialogo, el lenguaje entra a formar parte del acontecer

historico de los interlocutores, en cuanto miembros de una comunidad de

dialogantes que comparten un mismo mundo de la vida, se entrecruzan palabras

cuyo sentido y significado acontece al hilo del discurso. (pag. 9)

Finalizando esta toma de posicion y dejando de lado lo relativo a la reflexion

epistemoldgica y a la perspectiva teorica; hay que decir que la estrategia metodologica
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elegida es el estudio de caso que, junto con los procedimientos metddicos, los criterios de
calidad y las cuestiones éticas, seran expuestos en el capitulo cuarto.

La siguiente figura sintetiza los aspectos declarados a raiz de la toma de posicion

CONSTRUCCIONISMO Determina Toma de posicidén

N N

Fenomenologico-hermenéutica Teorizacion y eleccion de métodos

4 %

. . Issue, aserto, metas intelectuales,
Estudio de caso unico Contempla

topicos, categorias y preguntas
Observacion, entrevista,

Criterios de calidad y cuestiones éticas en la
cuestionarios, documentos recoleccion y analisis de datos

Da forma a

Se rige por

AR

Figura 1 Toma de posicion
Fuente: elaboracién propia

1.2 Motivacion

Para exponer la motivacion de esta investigacion considero oportuno adoptar un
tono personal de escritura, por ello en esta seccion escribiré en primera persona.

Debo decir que el motivo fundamental para realizar esta investigacion es el de
profundizar mi experiencia educativa en su doble aspecto: lo recibido a través de mis
maestros y lo aprendido en mi practica docente e investigativa.

En cuanto al primer aspecto rememoro a quienes en mi recorrido vital, me han hecho
ver el oficio de profesor como una vocacion. En este sentido recuerdo a todos aquellos que
me han mostrado la belleza y potencialidad del método educativo del sacerdote y educador
italiano Luigi Giussani.

Recuerdo por otra parte a quienes, en mi paso por la Universidad de Antioquia, han
despertado en mi el amor a la sabiduria mostrandome que profesar la filosofia, a partir de
la tradicion fenomenoldgico-hermenéutica, es ante todo buscar junto con otros el sentido
no solo de la vida sino también del mundo de la vida.

En cuanto a lo aprendido en mi practica docente e investigativa, hay una idea que
ha alimentado los pasos dados en mi camino investigativo: la necesidad y urgencia de

potenciar en mis estudiantes su capacidad de amar y entender su vida y la vida del mundo;
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capacidades que no veo de manera dualista porque pienso que “la razén humana no solo
esta hecha de racionalidad, sino también de imaginacion y deseo.” (Hoyos Morales, 2015,
pag. 175). Tal intento lo he llevado a cabo con estudiantes de basica secundaria y media
(chicos de 11 a 17 afos) en las asignaturas de filosofia y religion.

Respecto a mi practica investigativa sefialo como pasos fundamentales las tres tesis
que he realizado: la de licenciatura en filosofia y ciencias religiosas; la de maestria en
comunicacion educativa y la del doctorado en filosofia.

Al final de la licenciatura realicé, junto con un gran amigo, una propuesta de
secuenciacion didactica centrada en la metodologia Filosofia para Nifios cuyo proposito
fundamental es desarrollar el pensamiento critico, creativo y cuidadoso (Hoyos Morales &
Arcila Duque, 2002). Tal propuesta la implementé en mi quehacer docente a partir del 2004
y la fui mejorando al trabajar en las clases habilidades argumentativas basicas.

En la tesis de maestria (Hoyos Morales, 2009) asumi que las habilidades
argumentativas son una manifestacion privilegiada del pensamiento critico. En tal sentido
realicé una investigacion cuasi experimental apoyada en el uso de software educativo con
el fin de observar la habilidad de los estudiantes para identificar los componentes de un
texto argumentativo a partir del modelo de Toulmin y de la teoria pragmadialéctica de la
argumentacion. Una de las perspectivas abiertas en tal investigacion fue la de “Reivindicar
la ensefianza de la Filosofia en los colegios como una forma de ejercicio profesional de la
filosofia y como espacio de investigacion en donde es necesario asumir de manera critica
el aspecto comunicativo de la teoria de la argumentacion” (Hoyos Morales, 2009, pag. 189)

Para la tesis doctoral en filosofia, iniciada en 2012 y culminada en 2015, tomé como
objeto de estudio la teoria que fue marco tedrico de mi tesis de maestria, es decir la
pragmadialéctica. Indagué acerca de la manera en que el compromiso con la racionalidad
que subyace en esta teoria se modifica cuando entra en didlogo con los planteamientos del
grupo de Lugano, para quienes es importante tanto el aspecto critico como el aspecto
relacional - emotivo de la argumentacion. Encontré que los de Lugano enriquecen el
compromiso con la racionalidad que tienen los pragmadialécticos gracias a que entienden
la razon como “Organo que relaciona al viviente humano [dotado de razén y afecto] con la
realidad como todo.” (Hoyos Morales, 2015, pag. 207).

Cabe mencionar que una de las perspectivas abiertas por esa investigacion doctoral
fue la de realizar investigaciones de tipo empirico y practico que diesen cuenta del enfoque

emic-etic de la argumentacion planteado desde la Escuela de Lugano. Un ambito en el que
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se puede seguir tal perspectiva es el educativo, desarrollando la linea de investigacion en
argumentacion y educacion; lo cual constituye una concrecion de mi motivacion para
realizar esta investigacion.

Para llevar a cabo lo anterior era deseable encontrar una institucion educativa
interesada en la relacion argumentacion-educacion en una linea afin con los planteamientos
de la Escuela de Lugano y en donde yo como investigador encontrara resonancias de mi
recorrido vital como profesor. Este es el caso del colegio escogido, llamado en esta
investigacion Centro del caso. Hay que decir que la eleccién de tal colegio se debe no solo
a contactos de tipo personal, sino sobre todo a que alli se intenta proponer la argumentacion
como criterio pedagdgico a partir de lo trabajado en el proyecto Accademia que tiene como
su punto de referencia teorico los planteamientos del grupo de Lugano. Planteamientos que
estudié a profundidad en mi tesis doctoral de filosofia.

Un motivo adicional para hacer esta segunda investigacion doctoral fue el de hallar
la ocasion para aprender a poner en practica herramientas de analisis propias de teorias de

la argumentacion estudiadas con anterioridad.

1.3 Justificacién y objetivos

Mas alld de la motivacion, esta investigacion se justifica por tres razones: una
surgida a partir de la agenda investigativa abierta por los tedricos de la pragmadialéctica,
en cada uno de sus cinco ambitos, en pro de completar su teoria de las maniobras
estratégicas. La otra, surgida en el proyecto Accademia (Rigotti & Wolfsgruber, 2011) a
partir de su interés por promover la argumentacion como instrumento educativo. La tercera
pretende ampliar la distincion entre aprender a argumentar y aprender argumentando
(Schwarz B., 2009; Schwarz & Asterhan, 2016), y en ese sentido se quiere distinguir
también entre ensefiar a argumentar y ensefiar argumentando.

Respecto a la pragmadialéctica hay que decir primero, que es un enfoque de la
argumentacioén que contempla cinco ambitos: filosofico, teérico, analitico, empirico y
practico (Hoyos Morales J. 1., 2018); de los cuales los tres Gltimos resultan de particular
interés para esta investigacion.

En el ambito analitico “la pregunta central es como se puede reconstruir el discurso
argumentativo para que se destaquen todos aquellos aspectos... que son relevantes” (van
Eeremen & Grootendorst, 2002, pag. 27). Investigaciones interesantes en este ambito

podrian ser acerca de la reconstruccion de las argumentaciones, sin dejar de lado lo retorico
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(van Eemeren, 2010, pags. 271-272). En efecto, en el nlcleo de esta investigacion esta la
reconstruccion de argumentaciones hechas en clase incluyendo elementos retéricos.

En el &mbito empirico se tiene como objetivo describir la forma en que se identifica
y evalta un discurso argumentativo o una porcién del mismo. En este sentido interesan
investigaciones relacionadas con el uso de métodos cualitativos para determinar los tipos
de falacias que ocurren y como funcionan estas en la practica argumentativa (pag. 272);
asunto este que se desarrolla en continuidad con la reconstruccion de las argumentaciones
realizadas en el aula.

En el ambito practico, se busca “incrementar metddicamente las destrezas y
habilidades de las personas tanto para producir discursos argumentativos como para
analizarlos y evaluarlos” (van Eeremen & Grootendorst, 2002, pag. 28). Aqui un tipo de
investigacion podria ser “enfocarse en actividades comunicativas representativas de
practicas comunicativas institucionalmente convencionalizadas” (van Eemeren, 2010, pag.
273), ejemplo de ello son las clases tenidas en un nivel educativo como el bachillerato.

Respecto al proyecto Accademia hay que decir que quiza su interés mas vivo sea el
de proponer el dialogo critico como forma ideal de educacién pues su fin es “la
construccion compartida del saber, entendido como relacion comunicativa y préctica con
la realidad” (Rigotti & Wolfsgruber, 2011, pag. 274). Lo anterior implica realizar
actividades argumentativas adoptando un estilo en el que profesores y estudiantes estén
continuamente descentrados de sus posiciones y abiertos a las del otro; de modo que la
“clase a su vez puede convertirse en un equipo de investigacion...” (pag. 173). Pese a la
importancia de ello, el mismo Rigotti manifiesta que “Las implicaciones educativas de este
estilo... no han sido adecuadamente investigadas. Ni mucho menos valorizadas” (pag. 173)

En lo que tiene que ver con las revisiones hecha por Schwarz B. (2009) y Schwarz
& Asterhan (2016), hay que decir que estas se refieren a investigaciones que relacionan
argumentacion y aprendizaje; sin embargo no abordan explicitamente la argumentacién en
funcién con procesos de ensefianza o de criterios educativos adoptados en virtud de una
cultura institucional; relaciones que seran abordadas en este trabajo.

Ahora bien, teniendo presente lo anterior resulta pertinente hacer una investigacion
en la que en primer lugar se aborden los filones no referenciados por Schwarz. En segundo
lugar, es importante que se aborden las implicaciones educativas de la forma en que Rigotti
y otros conciben la argumentacion en clase, dado que esto no ha sido debidamente

investigado. Y en tercer lugar, que se contemple la reconstruccion de argumentaciones
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realizadas en contextos institucionales, incluyendo tanto elementos retéricos como la
ocurrencia y funcionamiento de falacias; contribuyendo asi al cumplimiento de la agenda
investigativa de la pragmadialéctica extendida, planteada por van Eemeren y que al parecer
no ha tenido un gran desarrollo en ambitos educativos.

Una investigacion consecuente con las anteriores tres razones es la que se pretende
realizar en este trabajo a partir de la siguiente pregunta: ;De qué manera se realiza la
argumentacion en las clases del bachillerato en ciencias sociales del Centro del caso y
cuéles son sus implicaciones para la ensefianza?

Esa pregunta buscara ser respondida teniendo presente el siguiente objetivo general:
Evidenciar los modos en que se realiza la argumentacion en las clases del bachillerato en
ciencias sociales del Centro del caso, y sus implicaciones para la ensefianza en dicho
Centro.

Lo anterior comprende dos objetivos especificos:

o Analizar las interacciones argumentativas realizadas en las clases del
bachillerato en ciencias sociales del Centro del caso, a partir del triple aspecto de
la argumentacion.

o Extractar las caracteristicas mas relevantes de las interacciones argumentativas
analizadas, dando cuenta de las implicaciones para la ensefianza en el Centro del

Caso.

14 Panorama

Para terminar el capitulo introductorio se quiere ofrecer una vision general de esta
investigacion respondiendo a preguntas formuladas en torno al qué; como y cuando; donde
y con qué medios; por qué y para qué.

La primera de las preguntas anunciadas antes es ;Qué conceptos estan a la base de
este trabajo? Tal pregunta se afronta en los capitulos segundo y tercero, en los cuales se
expondran lo relativo a los procesos educativos fundamentales como son los de ensefianza
y aprendizaje, a partir de teorias y enfoques clasicos; y ademas se conceptualizara la idea
educativa del Centro (cap. 2). Por otra parte se relacionaran los procesos educativos
antedichos con la argumentacion, y se dara una vision holistica de la argumentacion a partir

de un planteamiento relacionable con la idea educativa del Centro de caso (cap. 3).
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Aclarado lo relacionado con las bases conceptuales de este trabajo se pasa a las
preguntas relativas al método (cap. 4): (Como y cudndo se realizara la investigacion? Se
elige como método el estudio de caso Unico y se define la clase como la unidad social
universo de investigacion. Por otra parte dado que se quiere mostrar la manera en la que se
realizan interacciones argumentativas en un bachillerato de ciencias sociales, el proposito
del presente estudio de caso es descriptivo. Posteriormente se expondran los instrumentos
usados para el analisis, el cronograma de actividades y finalmente se pondran de manifiesto
tanto los criterios de calidad como las cuestiones éticas tenidas en cuenta.

Ya teniendo la base conceptual y el disefio metodoldgico se continda en el capitulo
quinto con el andlisis y resultados de los datos obtenidos, desarrollando las preguntas
¢Dbnde se hace el estudio de caso? y ¢Con qué medios? Para responder la primera
pregunta, al inicio del capitulo quinto se muestra el contexto investigativo y se especifica
de qué manera se asume la argumentacion a nivel de Centro. Luego se analizan
interacciones argumentativas observadas en clases de Economia, Historia, Filosofia,
Lengua y Literatura.

Las preguntas ¢Por qué y para qué se hace la investigacion? abren y cierran este
trabajo. Abren, pues la pregunta ¢por qué? apunta al sentido de la investigacion o desde
otra perspectiva da las motivaciones y razones que la pueden justificar; asunto que se tratd
en los numerales 2 y 3 de esta introduccion a partir del posicionamiento del investigador.
Por otra parte la pregunta ¢para qué? es la pregunta acerca de los objetivos buscados v,
aungue se formula al comienzo es la que la cierra la investigacion (cap. 6) pues evalua, en

la conclusion, de qué manera se lograron los objetivos propuestos.
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Capitulo 2. Procesos educativos e ideario del Centro

En este capitulo se mostrara por una parte lo relativo a dos procesos educativos
como son el de aprendizaje y el de ensefianza. Respecto al proceso de aprendizaje se
expondran dos teorias del condicionamiento (operante y vicario), y cuatro teorias
mediacionales (gestaltica, significativa, genético-constructivista y socio-constructivista).
En cuanto a la ensefianza presentara primero una precision del concepto ensefianza, y luego
tres enfoques del mismo: ejecutivo, terapéutico y liberador. Posteriormente se presentaran
algunos enfoques pedagdgicos, menos dependientes de la psicologia, desarrollados desde
tres diversos ambitos: 1) los planteamientos educativos de organismos internacionales
como la UNESCO; 2) desde diversas tradiciones de la filosofia educativa; y 3) a partir de
los desarrollos de la neurociencia y las nuevas tecnologias de la informacion y la

comunicacion.

Por otra parte se conceptualizara la idea educativa del centro mostrando primero su
génesis y sus tres notas caracteristicas, luego cuatros principios fundamentales emanados
de ella. Posteriormente se mostrara diferentes maneras en que tanto las notas como los
principios mencionados entran a formar parte del proyecto institucional del Centro de caso
y de otros afines al mismo. En tal sentido se analizaran sistematicamente tales proyectos y

se mostraran nueve categorias que surgen empiricamente de ese analisis.

2.1 Procesos educativos fundamentales

Es oportuno iniciar diciendo que “Los procesos de ensenanza-aprendizaje en la
institucion escolar se consideran el centro de la investigacion y la préactica didactica”
(Gimeno Sacristan & Pérez Gomez, 1992, pag. 34); precisamente por ello se asumen aqui

como los procesos educativos fundamentales.

Ciertamente entre tales procesos se suelen establecer relaciones, a veces tan
estrechas, que parecieran tener una unidad intrinseca y por ello no resulta extrafio encontrar
acufiado el concepto “proceso de ensefianza-aprendizaje”. ESto es tan asi que durante
décadas se “entendieron en la teoria didactica como un proceso Unico, articulado por

relaciones de causalidad” (Necuzzi, 2018, pag. 21) y més precisamente al modo de la
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causalidad eficiente; lo cual supondria que la ensefianza seria condicion necesaria y

suficiente para producir el aprendizaje.

Es util recordar que la idea de causa eficiente se remonta a la fisica de Aristoteles
(194b, 33) pero para este fildsofo existen otros tres tipos de causas (final, formal y material)
y “ninguna de las cuatro causas es suficiente para producir un Acontecimiento (...) a sus
0jos, las cuatro en conjunto son necesarias para la produccion de un efecto cualquiera.”
(Ross, 1981, pag. 90). También hay que decir que actualmente “de las cuatro causas de
Aristoteles, dos solamente, la causa eficiente y la causa final, responden a la significacion
natural de la palabra "causa".” (pag. 90). La eficiente se refiere a los antecedentes de un

determinado efecto; la final a las intenciones de una accion.

Maés recientemente se ha abandonado la relacion de causalidad eficiente entre
ensefianza y aprendizaje, pues de hecho un profesor puede ensefiar y no lograr que el
alumno aprenda lo que se planteaba o puede resultar que el alumno aprenda algo que no se
pretendia ensefiar. Mas aun, el alumno puede aprender sin que ningun profesor le ensefie y

un profesor al ensefiar podria olvidar el propdsito de que el alumno aprenda.

En todo caso lo que si se admite es que hay una relacion de dependencia entre los
dos términos en mencién, pues “la ensefianza estd orientada al logro de finalidades
pedagogicas”. (Basabe & Cols, 2007, pag. 12). Este tipo de relacion plantea que en laaccién
propia del docente subyace como intencionalidad “la idea de transmision de un cuerpo de

saberes considerados relevantes en el marco de un proyecto educativo.” (pag. 12)

Tomando pie de lo anterior y yendo nuevamente a la doctrina aristotélica de la
causalidad hay que decir que este tipo de dependencia, en donde entra a tomar parte
importante la intencionalidad del profesor en cuanto agente educativo, se corresponde con
la causa final que se refiere a la razon por cual el agente actla. Esto significa que es valido
admitir que la relacion entre ensefianza y aprendizaje es de causalidad pero al modo de
causa final y por tanto la remision a la intencionalidad de la ensefianza como se vera en el

apartado dedicado a los enfoques de esta.

La utilidad de aclarar el tipo de relacion entre ensefianza y aprendizaje es que
permite distinguir los dos polos de la relacion y hablar tanto de procesos de ensefianza como
procesos de aprendizaje, lo cual legitima en el campo educativo la existencia de “una

amplia e importante tradicion de estudios, investigaciones y teorias encaminadas a definir
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las practicas méas idoneas sea para mejorar la ensefianza, sea para hacer més eficaz el
aprendizaje” (Chiosso, 2003, pag. 9). Algunos como Gimeno Sacristan y Pérez Gomez
plantean ademas que “Las teorias del aprendizaje son descriptivas y pretenden conquistar
el nivel explicativo; mientras que las de la ensefianza, ademas, deben ser prescriptivas,

normativas.” (2003, pag. 60).

Es importante notar que aunque “el concepto de aprendizaje es un componente
previo, un requisito indispensable para cualquier elaboracion teodrica sobre la ensefianza”
(pag. 57), no hay una concepcién unitaria del mismo y por ello resulta oportuno mencionar
algunas de las principales teorias del aprendizaje, sin la pretension de abarcarlas todas; asi

como los enfoques méas generales acerca de la ensefianza.

2.1.1 Teorias del aprendizaje
Un aspecto caracteristico de las teorias del aprendizaje es que pese a “haber surgido

en el ambito de la psicologia, han sido adoptadas y adaptadas en el medio educativo
contemporaneo y su influencia en la educacion ha crecido a lo largo de los ultimos
cincuenta afios.” (Solano Alpizar, 2002, pag. 55) Tales adaptaciones son pertinentes dado
que las teorias del aprendizaje formulan principios explicativos y eventualmente

orientaciones practicas.

En tal sentido las teorias que a continuacion se expondran fueron elegidas, siguiendo
en buena parte a Gimeno Sacristan (Gimeno Sacristan & Pérez Gomez, 1992, pag. 35), en
virtud de la potencialidad de sus implicaciones didacticas; es decir, por la notable ayuda
que han dado a la comprension del aprendizaje en el aula. Este pedagogo propone clasificar
las teorias del aprendizaje en dos grandes familias; por una parte las teorias del
condicionamiento o del estimulo respuesta y por otra las mediacionales. De la primera
familia se presentaran las teorias de Skinner y Bandura; de la segunda las teorias de Lewin,

Ausubel, Piaget y Vigotsky.

2.1.1.1 Teorias del condicionamiento
Estas teorias se originan en el campo de psicologia conductista que fue
preponderante en la primera mitad del siglo XX, su aparicion “representd un cambio desde

el estudio de la conciencia y el subjetivismo, hacia el materialismo y el objetivismo que
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permite el estudio de la conducta observable.” (Arancibia, Herrera, & Strasser, 2008, pag.
45). Algunos de los estudios que dieron impulso a esta corriente fueron los de Pavilov y
Watson quienes influyeron profundamente en la teoria del condicionamiento operante de
Skinner y de alguna manera en la teoria del condicionamiento vicario de Bandura.

Siguiendo a las autoras referidas (pags. 46-48), hay que decir que algunos de los
principios fundamentales del conductismo son:

- las personas responden a las variables de su ambiente

- hay aprendizaje cuando existe un cambio conductual

- laconducta es un fendmeno observable e identificable

- las conductas mal adaptativas son adquiridas a través del aprendizaje y pueden

ser modificadas por los principios del aprendizaje
- las metas conductuales han de ser especificas, discretas e individualizadas

- lateoria conductual se focaliza en el aqui y en el ahora

Cabe anotar que para estas teorias, el aprendizaje esta “determinado por las
condiciones externas, ignorando la intervencion mediadora de variables referentes a la
estructura interna...” (Gimeno Sacristdn & Pérez Gémez, 1992, pag. 36). Ademas conciben
el aprendizaje como “un proceso de formacion de asociaciones entre estimulos y
respuestas.” (Shunk, 2012, pag. 114).

2.1.1.1.1 Condicionamiento operante

Es util decir, a modo de premisa que este tipo de condicionamiento, planteado por
B. F. Skinner, es deudor del condicionamiento clasico de Pavlov segun el cual es posible
lograr que una respuesta que ocurria tras cierto estimulo, ocurra tras otro estimulo distinto.
Hay que afiadir, como segunda premisa, que para Skinner “el hombre es el producto de las
contingencias reforzantes del medio” (Gimeno Sacristan & Pérez Gémez, 1992, pég. 37) y
por ende “se aprende aquello que es reforzado.” (Arancibia, Herrera, & Strasser, 2008, pag.
53)

Lo anterior sirve para establecer similitudes y diferencias entre el planteamiento de
Pavlov y el de Skinner. Por una parte para ambos autores la conducta humana se puede
modificar si se estimula adecuadamente el comportamiento. Por otra, mientras para el

primero el estimulo es un antecedente que induce cierto tipo de respuesta; para el segundo
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“las respuestas son controladas por sus consecuencias y no por estimulos antecedentes.”
(Shunk, 2012, pag. 90)

Asi las cosas el condicionamiento Skinneriano destaca el aspecto de la respuesta y
ademas “opera en el ambiente para producir un efecto” (Shunk, 2012, pag. 90); por ello
puede ser entendido como “el proceso a través del cual se fortalece un comportamiento que
es seguido de un resultado favorable (refuerzo), con lo cual aumentan las probabilidades de
que ese comportamiento vuelva a ocurrir.” (Arancibia, Herrera, & Strasser, 2008, pag. 53)
Se podria considerar que el estimulo operante es una suerte de “aprender haciendo”.
(Shunk, pég. 90) que se modeliza, bajo la ldgica de causa-efecto, de la siguiente manera:

E? - R - ER

Donde EP es el estimulo discriminativo o influencia ambiental antecedente; R es la
respuesta consecuente o conducta observable y ER es el estimulo que refuerza la
consecuencia para que esta se repita en caso de ser deseable o se suprima en caso de no
serlo.

En este modelo subyacen varios procesos basicos como por ejemplo el
reforzamiento, los reforzadores, la extincién y el castigo; entre otros.

En primer lugar, el “reforzamiento es el responsable de fortalecer la respuesta” (pag.
90); el reforzador “es cualquier estimulo o evento que sigue a una respuesta” deseable.
Ahora bien, estos no pueden ser definidos de antemano y solo se catalogan como tal después
de comprobar si dadas ciertas condiciones la respuesta dada en funcién del estimulo se
torna frecuente. También es importante tener en cuenta que los reforzadores “se aplican a
individuos en momentos especificos y en condiciones determinadas. Lo que refuerza a un
estudiante en particular durante una clase de lectura tal vez no lo haga en la de matematicas
0 en otra clase de lectura” (Shunk, 2012, pag. 90).

Cabe distinguir entre los reforzadores positivos y los negativos. Los primeros son
aquellos estimulos aplicados a la respuesta dada para que esta tenga probalidades de
volverse a dar. Por ejemplo una pregunta del profesor que el estudiante responde
voluntariamente de manera acertada y es seguida por un elogio, si aumenta la probabilidad
de participacion voluntaria, vuelve al elogio un reforzador positivo.

Por su parte el segundo tipo de reforzador consiste en retirar el estimulo después de

una respuesta; por ejemplo si ante la participacion voluntaria del alumno el profesor le dice
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que esta exonerado de presentar la tarea y esto hace que la participacion voluntaria aumente
0 permanezca en un nivel alto, la tarea funcionaria como reforzador negativo.

La extincion es otro de los procesos basicos del condicionamiento operante “se
refiere a la disminucion de la fuerza de la respuesta debido a la falta de reforzamiento. Los
estudiantes que levantan la mano en clase pero nunca son elegidos podrian determinar ya
no hacerlo.” (Shunk, 2012, pag. 93).

El castigo es el estimulo que sigue a una respuesta con el cual se consigue que una
determinada conducta se suprima. Por ejemplo “Los estudiantes que se ofrecen
voluntariamente a responder las preguntas del profesor pero reciben criticas por
equivocarse en sus respuestas, aprenden con rapidez ano levantar la mano para responder.”
(pag. 94).

Después de presentar los elementos fundamentes hay que decir que a partir de este
enfoque, la educacion se concibe como una eficaz “tecnologia para programar refuerzos en
el momento oportuno” (pag. 37), de modo que se produzca el aprendizaje como
consecuencia necesaria. Asi las cosas el condicionamiento operante skinneriano genera un
“modelo pedagogico que privilegia la transmision del saber” (Chiosso, 2003, pag. 16); lo
cual se traduce didacticamente en programas de refuerzo, ensefianza programada, analisis
de tareas o modificacion de la conducta que tienen como fin la eficacia, es decir, la
consecucion de objetivos operativos, concretos y observables.

Lo anterior se materializa en la elaboracidon de materiales a partir del principio de
instruccion programada segun el cual “los estudiantes aprenden en forma gradual, lineal y
secuencial, iniciando con la solucién de un problema simple y progresando hasta tareas mas
complejas. El comportamiento deseado... se refuerza y se plantea un nuevo problema para
resolver.” (pag. 13)

Estos materiales resultan ser eficaces “cuando 1) los docentes presentan el material
en pequefios pasos, 2) los aprendices responden de forma activa en lugar de escuchar de
forma pasiva, 3) los profesores dan retroalimentacion inmediatamente después de las
respuestas de los estudiantes, y 4) los alumnos van aprendiendo el material a su propio
ritmo.” (Shunk, 2012, pag. 103)

Es importante reconocer que esta, como otras “teorias del condicionamiento... han
contribuido poderosamente a la comprension de los fendmenos de adquisicion, retencion,

extincién y transferencia de determinados tipos de aprendizaje o de componentes
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importantes de todo proceso de aprendizaje.” (Gimeno Sacristan & Pérez Gémez, 1992,
pag. 38). Sin embargo es necesario ser cauteloso con ese tipo de hallazgos dado que tales
teorias se circunscriben al ambito de lo observable y por ello “sus conclusiones S0lo seran
validas para aquellos periodos del aprendizaje y para aquellos aspectos de los procesos en
que la relacién input-output... sea el todo de la conducta.” (pag. 38) En ese sentido
solamente “las conductas animales y las primeras formas de reaccion del nifio/a pueden
recibir explicacion satisfactoria” (pag. 39).

Por otra parte también es importante poner de manifiesto que una de las criticas mas
fuertes al planteamiento skinnerariano es que “el condicionamiento absoluto de la conducta
del hombre es una mision imposible, por cuanto no pueden ni manipularse ni neutralizarse
todas las variables que intervienen” (pag. 40) en los procesos de ensefianza aprendizaje,

dada la irreductibilidad de cada ser humano al plano lo observable.

2.1.1.1.2 Condicionamiento vicario

Este segundo tipo de condicionamiento hace referencia al planteamiento de Bandura
y sus colaboradores segun el cual “las personas podian aprender nuevas acciones con el
simple hecho de observar a otros realizarlas” (Shunk, 2012, pag. 118); por tal razon esta
teoria también es conocida como aprendizaje social o aprendizaje por “imitacion” o mas
precisamente por modelacion, en el que se reconoce la importancia de: 1) el entorno social,

2) la observacién, 3) lo experimentado de manera mediada y 4) la autorregulacion.

Algunos de los supuestos tedricos de esta teoria, segun Arancibia et al. (2008, pag.
58), son:

- La mayoria de la conducta humana es aprendida, en vez de innata; y ademas es
controlada por influencias ambientales.

- Aunque gran parte del aprendizaje se produce mediante el hacer, aprendemos
muchas cosas a través de la observacion.

- Las personas desean ‘“controlar los acontecimientos que afectan su vida” y
percibirse a si mismos como agentes. (Shunk, 2012, pag. 122)

- Los seres humanos generan representaciones internas de las asociaciones
estimulo-respuesta... Esto le otorga un rol activo al ser humano en el proceso

del aprendizaje.
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El condicionamiento vicario plantea un esquema de reciprocidad triadica que
contempla los siguientes factores: conductas (C), variables ambientales (A) y factores

personales (P) como la autopercepcion o la autoeficacia.

Persona (P) < > Conducta (C)

Ambiente
(A)

Figura 2. Condicionamiento vicario
Fuente: elaboracién propia

Respecto a las relaciones P-C, hay que decir que por ejemplo la autopercepcion de
la persona afecta su conducta y por otra parte las acciones de una persona pueden modificar
su autoeficacia. En cuanto a las relaciones P-A, es claro que el ambiente puede desestimular
la autoeficacia de una persona; pero por otra parte un profesor, en cuanto parte del
ambiente, cuando estimula a un estudiante, aumenta las probabilidades de que el alumno
confie en que tendré éxito en su tarea. De igual manera, lo correspondiente a la relacion A-
C se manifiesta en que el ambiente puede estimular o desestimular una conducta, tal como

lo plantea el condicionamiento operante.

El aporte de Bandura a las teorias conductuales radica en que el aprendizaje no
solamente ocurre de manera activa, es decir a partir de las consecuencias de los propios
actos; sino también “mediante la observacion del desempefio de modelos, ya sea en vivo,

de manera simbodlica o de manera electronica” (Shunk, 2012, pag. 121).

De lo anterior se desprende la diferencia entre aprendizaje y desempefio pues no
necesariamente todo se aprende haciendo; de hecho se puede aprender observando un
modelo y usar ese conocimiento después, ya que “aplicar alguna vez lo que aprendemos
depende de factores como nuestra motivacion, interés, incentivos para actuar, necesidad
percibida” (pag. 121). Por otra parte, observar las consecuencias de una conducta llevada a
cabo por el modelo observado puede inhibir o desinhibir una conducta, dependiendo de si

el modelo es sancionado o recompensado.
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Resulta oportuno mostrar con Arancibia et al. (2008, pag. 63) que el aprendizaje
vicario o por observacion ocurre a través de cuatro procesos: atencion, retencion,

produccién, motivacion.

- Lo primero que debe ocurrir es que el sujeto preste atencion y observe al
modelo.

- Lo segundo es que el sujeto codifique bajo formas de memoria la conducta
modelada.

- El tercer componente es la reproduccion motora de la conducta observada.

- “La motivacion... afecta el aprendizaje por observacion porque aumenta las
probabilidades de que las personas se involucren en los tres procesos anteriores”
(Shunk, 2012, pag. 128).

En el campo educativo la aplicacion del condicionamiento vicario ha sido notoria;
de hecho abre una perspectiva en la que el rol del educador es central porque no es
considerado solo como un trasmisor de informacion sino como un modelo de conductas y

actitudes a sequir.

Sin embargo también hay que tener en cuenta que la sola “observacion de modelos
no garantiza que ocurrird el aprendizaje ni que las conductas aprendidas se ejecutaran
posteriormente... [pues hay muchos] factores que influyen en el aprendizaje vicario y en la

ejecucion de las conductas aprendidas” (pag. 133). Algunos de estos factores son:

- El estado del desarrollo de los aprendices

- El prestigio y la competencia que se le atribuya al modelo

- El valor asignado a los posibles resultados de las acciones imitadas

- Los valores y metas del observador

- La autoeficacia o expectativa que tiene el alumno de replicar la conducta

modelada

Finalmente es importante decir que en el aprendizaje social es recomendable
“empezar con influencias sociales, como modelos, y gradualmente, conforme los
estudiantes internalizan habilidades y estrategias, cambiarlas por influencias personales.”
(pag. 161) Por otra parte, también hay que tener en cuenta que el condicionamiento vicario

afecta tanto el aprendizaje como la autoeficacia de los alumnos; y que la “autoeficacia de
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los profesores afecta la instruccion debido a que quienes se consideran eficaces fomentan
maés el aprendizaje de sus alumnos”. (pag. 161)

2.1.1.2 Teorias mediacionales

Segun Gimeno Sacristan (pag. 36) estas teorias constituyen una segunda familia que
se desarrollo6 en el siglo XX como reaccion al auge y dominancia del externalismo propio
del enfoque conductista. A pesar de su diversidad tienen en comun que entienden el
aprendizaje en sentido relacional “en donde las condiciones externas actuan mediadas por
las condiciones internas.” (pdg. 37) Otros dos elementos comunes son el intento por
considerar la conducta en su totalidad y que los “seres humanos son procesadores de

informacion” (Shunk, pag. 164).

Por su relevancia, las teorias que se expondran en este apartado son: la teoria de
campo de Kurt Lewin que tiene gran relacion con la psicologia de la Gestalt, el aprendizaje
significativo de Ausubel, la teoria genética de Piaget y el socio constructivismo de

Vigotsky.

2.1.1.2.1 Mediacién gestaltica

Por mediacion de tipo gestaltico se entiende aqui la teorizacion del aprendizaje
realizado por Kurt Lewin, en la que tuvo una gran influencia la psicologia gestéltica.

En tal sentido es importante decir que para la Gestalt (forma o configuracion) “el
aprendizaje -y la conducta subsecuente- ocurren gracias a un proceso de organizacion y
reorganizacion cognitiva del campo perceptual, proceso en el cual el individuo juega un rol
activo.” (Arancibia, Herrera, & Strasser, 2008, pag. 83). Ademas acepta que a partir “de las
manifestaciones observables se desarrollan procesos cognitivos de discernimiento y de
busqueda intencional de objetivos y metas.” (Gimeno Sacristan & Pérez Gomez, 1992, pag.
41).

A la base de lo anterior esté la consideracion de la conducta como una “totalidad de
factores que coexisten de manera interdependiente” (Chiosso, 2003, pag. 42), por ello se
toma prestado de la fisica el concepto de campo para hacer referencia al “mundo
psicoldgico total en que opera la persona en un momento determinado.” (pag. 42) De esto

se colige que
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el individuo no reacciona de forma ciega y automatica a los estimulos y presiones
del medio objetivo, reacciona a la realidad tal como la percibe subjetivamente. Su
conducta responde. .. al significado que confiere a los estimulos que configuran su
campo vital en cada momento concreto. (Gimeno Sacristan & Pérez Gdmez, pag.
41)

En el terreno formativo un aspecto central de la teoria de campo es la primacia dada
a la motivacion intrinseca del aprendizaje “apoyado en el interés por resolver un problema”
(pag. 42). Tal motivacion y tal interés hacen que en esta teoria el aprendizaje se convierta
“en un instrumento de desarrollo perfectivo de las capacidades intelectuales y de
supervivencia que permiten la expansion creadora de la vida individual y colectiva” (pag.
42). Se entiende pues que para Lewin el aprendizaje sea tanto cambio de la estructura
cognitiva como cambio en la motivacion. En virtud de esto la ensefianza habrd de
organizarse teniendo en cuenta que es la totalidad del “espacio vital del sujeto el que se

pone en juego en cada momento.” (pag. 42)

Lo antedicho se emparenta con la vision de la teoria de campo como método
investigativo util “para describir e interpretar fendmenos psicologicos y sociales” (Chiosso,
pag. 43), teniendo en cuenta la complejidad en la cual el individuo actla y el mundo vital
del mismo. Aqui no subyace una relacion de causa-efecto sino una relacion reciproca entre
investigacion y accion; relacion que permite “transformar la realidad mientras se
investiga... [y] hacer investigacion mientras transforma la realidad...” (pag. 43). En el
campo formativo esto se traduce en que el proceso de aprendizaje se entiende como una
experiencia inseparable del contexto y como reflexion sistemética sobre si mismo; en tal
sentido “la accidn constituye una fuente de conocimiento y la investigacion se configura

como una accion trasformadora” (pag. 43).

Para finalizar, es importante mostrar con Gimeno Sacristan (pag. 42) algunos puntos

débiles de la teoria de campo:

- Esta teoria huye del enfoque conductista y se “focaliza casi exclusivamente en
la dimensién cognitiva y perceptiva del individuo, descuidando el importante
mundo del comportamiento.”

- También “existe un cierto descuido de la verificacion empirica de las hipdtesis

tan ricas y fecundas que entrafian las teorias del campo.”
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- Se tiende a equiparar percepcion y aprendizaje, pasando por alto que “la
percepcion es solo el primer y fundamental paso de los complejos procesos de

aprendizaje...”

2.1.1.2.2 Mediacién significativa

Como ya se anuncio, entre las teorias mediacionales se presenta ahora el aprendizaje
significativo de Ausubel, Novak y Hanesian que, dicho sintéticamente, consiste en el
establecimiento de relaciones sustanciales y no arbitrarias entre los conocimientos previos
del estudiante y lo que se le propone en las tareas y materiales de aprendizaje, los cuales

deben ser potencialmente significativos.

Es atil aclarar por una parte que una relacién sustancial y no arbitraria es aquella en
que “las ideas se relacionan con algin aspecto existente especificamente relevante de la
estructura del alumno” (Ausubel, Novak, & Hanesian, 1983, pag. 48). Por otra parte un

material potencialmente significativo es aquel que:

- Se puede relacionar de manera intencionada con una estructura cognitiva teniendo
en cuenta condiciones apropiadas.
- Permite a la persona que aprende y posee ideas previas, poder relacionar estas con

el nuevo material.

Sin embargo lo anterior no es suficiente pues se requiere una actitud de aprendizaje
significativo por parte del estudiante. Por ello no basta ni la significatividad l6gica que
viene dada por la coherencia estructural y la secuencialidad del material presentado, y se
refiere a la dimension légica; ni la significatividad psicoldgica que tiene que ver con la
comprensibilidad del material ofrecido, y se refiere a la dimension cognitiva. También es
necesaria la disposicion del individuo que se refiere fundamentalmente a la dimensién

afectiva.

En otras palabras, el aprendizaje significativo hace referencia por una parte a una
propuesta que sea razonable, plausible, no improvisada y relacionable con los
conocimientos previos del estudiante; por otra parte se refiere al tipo de apropiacién de lo
ensefiado que hace cada individuo, gracias a sus rasgos propios y distintivos, a su actitud y

a sus posibilidades de conexién con la realidad.
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En este enfoque pedagdgico se postula que hay aprendizaje significativo por
descubrimiento (ASD) y aprendizaje significativo por recepcion (ASR), los cuales se
oponen “al aprendizaje mecanico, repetitivo, memoristico.” (Gimeno Sacristan & Pérez
Gomez, 1992, pag. 46). EI ASR “supone principalmente la adquisicion de nuevos
significados a partir del material de aprendizaje presentado” (Ausubel, 2002, p4g. 25). El
ASD “involucra una etapa previa de resolucion de problemas antes que el significado
emerja y sea internalizado...” [cabe afiadir que] el aprendizaje por recepcion, si bien
fenomenoldgicamente mas sencillo que el aprendizaje por descubrimiento, surge
paraddjicamente ya muy avanzado en el desarrollo y, especialmente en sus formas verbales
puras mas logradas, implica un nivel mayor de madurez cognitiva” (Ausubel, Novak, &
Hanesian, 1983, pag. 36). Los mismos autores sefialan que el ASR “es el mecanismo
humano por excelencia que se utiliza para adquirir y almacenar la... informacion
presentada” (p&g. 47); por otra parte manifiestan que este tipo de aprendizaje significativo
“es en realidad la manera méas eficiente de ensefiar la materia de estudio y produce
conocimientos mas solidos y menos triviales que cuando los alumnos son sus propios

pedagogos” (pag. 114).

Las anteriores apreciaciones justifican detenerse un momento en el ASR para decir
gue este es un proceso activo donde el contenido de lo que se debe aprender se presenta al
estudiante practicamente en su forma final por medio de una ensefianza expositiva y

requiere de:

- Un tipo de analisis cognoscitivo necesario para averiguar cuales aspectos de la
estructura cognoscitiva existente son mas pertinentes al nuevo material

potencialmente significativo.
- Cierto grado de reconciliacion con la ideas existentes en la estructura cognitiva.

- Reformulacién del material de aprendizaje en términos de los antecedentes

intelectuales idiosincrasicos y el vocabulario del alumno en particular. (pag. 111)

Ahora bien, para que el aprendizaje significativo por recepcion no venga a menos y
se convierta en un proceso memoristico o mecanico ha de tenerse en cuenta que: 1) los

alumnos estén cognitivamente preparados; 2) los hechos se presenten a partir de principios
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organizadores; 3) las nuevas tareas se integren con los materiales presentados; y 4) que el
procedimiento evaluativo vaya mas alla de reconocer hechos discretos (pag. 113).

Como se ve, en los dos tipos de aprendizaje es importante brindar un material
significativo y aunque “Ausubel no proporciono a los educadores instrumentos simples y
funcionales para ayudarles a averiguar ‘lo que el alumno ya sabe’, si hay un instrumento,
desarrollado a partir del aprendizaje significativo, que cumple con tal cometido; ese
instrumento son los mapas conceptuales” (Novak & Gowin, 1988, pag. 19), que fueron
desarrollados por Novak a partir de los 70s. La importancia de los mapas conceptuales esta
en que ayudan a que el profesor establezca comunicacion con la estructura cognitiva del
alumno y que este a su vez exteriorice sus conocimientos previos y los adquiridos; en otras

palabras ayudan a hacer visible el pensamiento.

Es importante hacer notar que aunque en el aprendizaje significativo el profesor
brinda materiales potencialmente significativos, esto no quiere decir que sea “un experto
organizador-planeador de conocimientos predefinidos; es mas bien el encargado de colocar
a los alumnos en situaciones abiertas para estimular la actividad explorativa y creadora.”

(Chiosso, 2003, pag. 17)

En la valoracion que hace Gimeno Sacristan (1992) del aprendizaje significativo

hay un aspecto positivo y un aspecto negativo.

El aspecto positivo esta en que “su explicacion del aprendizaje significativo implica
la relacion indisociable de aprendizaje y desarrollo... Los nuevos significados se generan
en la interaccion de la nueva idea... con las ideas pertinentes, ya poseidas por el alumno/a”

(pag. 47). El aspecto negativo estaria en que

El modelo de estrategia didactica que sugieren los planteamientos de AUSUBEL
(sic) es excesivamente racionalista, estatico y receptivo, por lo que plantea
importantes problemas, cuando la intervencidn educativa tiene lugar en contextos
culturales muy alejados de las exigencias conceptuales de las disciplinas del
saber, y el principal reto didactico consiste en interesar activamente a los

alumnos/as en los contenidos del curriculum. (pag. 49)
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2.1.1.2.3 Mediacidn genético — constructivista

En este apartado se presenta la teoria genética de Piaget que es parte del movimiento
cognitivista porque “plantea que el conocimiento no se adquiere solamente por
interiorizacion del entorno social, sino que predomina la construccion realizada por parte
del sujeto” (Arancibia, Herrera, & Strasser, 2008, pag. 84). Hay que tener en cuenta que la
propuesta piagetiana generd una gran revolucion en el mundo educativo, por eso es
pertinente tratar aqui no solo los mecanismos basicos del desarrollo cognitivo y las etapas
del mismo; sino también la forma en que esto permite entender los procesos de aprendizaje

y ensefianza.

Piaget parte comprendiendo la inteligencia no como la cantidad de conocimientos
sino como “la capacidad de mantener una constante adaptacion de los esquemas del sujeto
al mundo en que se desenvuelve” (pdg. 85) Esta capacidad de adaptacion explica
fendmenos como el desarrollo y el aprendizaje y se produce gracias a la interaccién entre

dos procesos: asimilacion y acomodacion.

El proceso de asimilacion sucede cuando el individuo se enfrena a una situacion
nueva que intenta comprender a partir de sus esquemas previos y estos no sufren un cambio.
Por su parte la acomodacion “ocurre cuando un esquema se modifica para poder incorporar
informacion nueva, que seria incomprensible con los esquemas anteriores” (pag. 86). Es
importante resaltar que estos dos procesos explican “la construccion de las estructuras
cognitivas... [que] son los mecanismos reguladores a los cuales se subordina la influencia

del medio” (Gimeno Sacristan & Pérez Gomez, 1992, pég. 43).

Cuando se da una nueva situacion en la que los esquemas cognitivos no permiten
dar coherencia al mundo percibido se da un desequilibrio o conflicto cognitivo; el cual, en
cuanto principio regulador, impulsa al individuo a modificar o crear nuevos esquemas. Es
de esta forma que el aprendizaje juega un doble papel en la dinamica del desarrollo interno
de la persona; pues por una parte es condicionado por las estructuras iniciales, y por otra
“provoca la modificacion y trasformacion de las estructuras que al mismo tiempo, una vez
modificadas, permiten la realizaciébn de nuevos aprendizajes de mayor riqueza y
complejidad” (pag. 43).

Esta forma de entender el aprendizaje muestra la centralidad del sujeto, pues su
adaptacion al medio y subsiguiente crecimiento depende de lo que él hace con los estimulos
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y no de lo que estos hacen con la persona (Arancibia, Herrera, & Strasser, 2008, pag. 86).
Asi las cosas el aprendizaje pasa “a ser conceptualizado como un proceso constructivo
interno. Esto es, como un proceso en el que las propias actividades cognitivas de los
individuos determinan sus reacciones ante el estimulo ambiental” (Solano Alpizar, 2002,

pag. 62).

Respecto a las etapas del desarrollo de las estructuras cognitivas, en las cuales
intervienen aspectos como “maduracion, experiencia fisica, interaccion social y equilibrio”
(Gimeno Sacristan & Pérez GOmez, 1992, pag. 44), Piaget identifica cuatro: “etapa sensorio
motriz (0 a 2 afos), etapa preoperacional (2 a 7 afios), etapa operacional concreta (7 a 12
afios) y una etapa llamada de las operaciones formales (12 afios en adelante)” (Arancibia,
Herrera, & Strasser, 2008, pag. 87). En cada una de estas etapas la persona esta en posesion
de una estructura diversa y apropiada y el cambio de una etapa a la otra “estaria definido
por los intercambios sujeto-objeto, en la medida que cada vez devienen mas complejos y
elaborados” (pag. 87).

Hay que decir, con Gimeno Sacristdn (pag. 45), algunos aspectos de la teoria
genética especialmente utiles para facilitar y orientar los procesos de ensefianza y

aprendizaje:

- El conflicto cognitivo es importante “para provocar el desarrollo del alumno/a”

- Respecto al desarrollo cognitivo, hay que decir que los intercambios
comunicativos son “una condicion necesaria para superar el egocentrismo del
conocimiento infantil y permitir la descentracién que exige la conquista de la
«objetividad».”

- Ellenguaje y la actividad del alumno son muy significativas “para el desarrollo
de las capacidades cognitivas superiores”.

- Los procesos educativos que estimulan el desarrollo “pueden concebirse como
procesos de comunicacion que potencian los intercambios del individuo con el

medio fisico y psicosocial que rodea al sujeto.”

Para concluir la presentacion de la teoria genético — constructivista, es importante
hacer notar la importancia dada a los procesos comunicativos para el desarrollo de las

estructuras cognitivas y la adaptacion del individuo al medio. Eso permite ver que hay
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cierto aire de familia con la teoria socio — constructivista de Vygotsky en la cual también

juega un papel importante el lenguaje, como se vera seguidamente.

2.1.1.2.4 Mediacion socio — constructivista

La teoria socio-constructivista, cuyos representantes principales son Vigotsky,
Luria y Leontiev, también puede considerarse una teoria sobre el desarrollo de las
estructuras del individuo, en el que la interaccion social y el lenguaje como “herramienta”
cultural juegan un papel preponderante. Sin embargo, a diferencia de otras teorias, su tesis

acerca de la unidad entre lenguaje y pensamiento se basa en

que el hombre es un ser producto de la historia a la par que un sujeto activo de las
relaciones sociales, y los procesos psicologicos superiores. .. se desarrollan con las
interacciones del individuo con sus semejantes y con la cultura de su entorno
(Zumalabe Makirriain, 2006, pag. 25).

Para dar mayor comprensibilidad a lo anterior es importante tener en cuenta que los
Procesos Psicologicos Superiores (PPS), en cuanto notas caracteristicas del viviente
humano, no son regulados bioldgicamente ni son capacidades innatas sino que se generan
y desarrollan “en la participacion del sujeto en actividades compartidas con otros”
(Baquero, 1997, pag. 32). Esto quiere decir que son internalizados gracias a la cultura,
entendiendo esta como “el conjunto de las informaciones no genéticas que pasa a través de
las diversas generaciones” (Rigotti & Cigada, 2004, pag. 6) y de las dindmicas

comunicativas que ocurren.

Ahora bien por internalizacion no quiere decir Vygotsky “la recepcion en la
conciencia de contenidos externos” (Baquero, 1997, pag. 45) sino més bien la creacion de
la conciencia en cuanto espacio interno; para ello hay un instrumento fundamental utilizado
en las interacciones sociales que es el lenguaje, ya que con este no solo se influencia a los
demas, sino también el hablante a si mismo, al punto de transformar su mente. De hecho
“Lo que Luria y Vigotsky pensaban es que el dominio de los medios culturales
transformarian nuestras mentes: un nifio que ha dominado la herramienta cultural del

lenguaje nunca serd el mismo nifio” (pag. 54). Subyacen aqui dos tipos de actividades: la
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inter-psicoldgica (el intercambio comunicativo entre diversos individuos) y la intra-

psicoldgica (la trasformacion mental del nifio).

Estas ideas han tenido su uso pedagogico y en ese sentido resulta pertinente mostrar
la relacion de “los procesos educativos con la constitucion de los procesos psicolégicos
superiores... [y ademas] algunos aspectos particulares del desarrollo cognitivo en los

contextos de ensefianza escolar” (pag. 97).

Respecto a la relacion educacion — PPS Baquero (1997, pag. 100) afirma que “la
adquisicion de competencias para participar en los actos de habla, en los intercambios
comunicativos, se constituye en todos los sujetos de una cultura por el mero hecho de
constituirse, a su vez, como sujetos en ella.” Un contracjemplo a esta afirmacion, desde el
punto de vista socio-linguistico, viene dado por D. Tannen (1991) quien, con base
empirica, muestra que ‘“cuando conversan entre si gentes que tienen distintos origenes
geograficos, sociales o raciales, muchas veces falla cada uno al interpretar lo que las
palabras del otro significan exactamente” (pag. 4). El fallo sefialado por Tannen es
atribuible al hecho de que cada uno ha adquirido competencias diferentes en su cultura

respectiva.

De lo anterior se colige que la apropiacion de la cultura es un proceso no natural,
sino artificial que se realiza en “contextos de actividad conjunta socialmente definidos
(familia, escuela con sus diversos formatos de actividad)” (Baquero, 1997, pag. 105), lo

cual muestra la educabilidad del individuo.

Esto remite a la relacion entre desarrollo y aprendizaje escolar, pues diversas
investigaciones de Vigotsky y Luria arrojan como resultados que los individuos
escolarizados son mas proclives a clasificar objetos segin categorias abstractas, establecer
taxonomias o extraer conclusiones a partir de informacion independientemente de su valor
de verdad y no tanto a partir de la experiencia empirica. Tales resultados son explicables
en primer lugar por “el dominio de instrumentos de mediacion especificos, como la lengua
escrita o los diversos sistemas de representacién, como el sistema de numeracion, a los que
se tiene acceso sistematico en el aprendizaje escolar” (pag. 114); en segundo lugar por la

forma en que los individuos se apropian de los instrumentes y sistemas en mencion.

Cabe anotar que desde la perspectiva vigotskiana el trabajo escolar implica por una

parte  “Dominar gradualmente instrumentos de mediacion  crecientemente
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descontextualizados”, ya que se han generado fuera de la escuela y por ende es necesaria
que se recontextualicen en esta (pag. 116); por otra parte implica hacer un trabajo
disciplinar en un sistema definido y con un lenguaje especifico. “El dominio de la lengua
escrita y el desarrollo de los conceptos cientificos, son ejemplos paradigmaticos” (pag.
117) de lo que se viene diciendo, pues representan la constitucion de procesos psicoldgicos

superiores.

No se puede dejar de mencionar que un concepto central en el planteamiento
Vigotskiano es el de zona de desarrollo proximo (ZDP) que en palabras del propio autor es
definida como “la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad
de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial,
determinado a través de la resolucion de un problema bajo la guia de un adulto o en

colaboracion con otro compafiero mas capaz” (pag. 133).

Es importante advertir con Baquero (1997) que el contexto en el que se formulo el
concepto ZDP “era relativo a la discusion acerca de los procesos o concepciones en la
evaluacion de los niveles de desarrollo o capacidades cognitivas de un sujeto” (pag. 138),
lo cual esté en relacion con la constitucion de los procesos psicologicos superiores. “Desde
este punto de vista aprendizaje no equivale a desarrollo; no obstante el aprendizaje
organizado se convierte en desarrollo mental”. (pag. 139) Una importante implicacion
didactica que se desprende es que “el nivel de desarrollo alcanzado no es un punto estable,

sino un amplio y flexible intervalo.” (Gimeno Sacristan & Pérez Gémez, 1992, pag. 50)

Para terminar es importante mencionar que no toda colaboracién con otro mas capaz
provoca desarrollo, pues son necesarias “instancias de “buen aprendizaje” o, mejor, de buen
aprendizaje y ensefianza. Sabemos que “el ‘buen aprendizaje’ es sélo aquél que precede al
desarrollo”... y permite su produccion” (Baquero, 1997, pag. 138); lo cual hace pensar que
la ZDP no se refiere a la creacion de capacidades de un sujeto sino a “las caracteristicas de
un sistema de interaccion socialmente definido” (pag. 141).

Expuestas las teorias del aprendizaje que se anunciaron antes, merece la pena
declarar con Gimeno & Perez (1992, pag. 60) que estas “pretenden... explicar lo real, lo
ya construido, como aprenden aqui y ahora los seres humanos”; pese a esto no suministran
informacion suficiente acerca de la practica pedagogica. Esto es entendible porque mientras

las teorias del aprendizaje tienen una orientacion descriptiva, la reflexion sobre la
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ensefianza y sus enfoques asume una orientacion normativa dado que se necesita afrontar
“el problema teleoldgico de como intervenir para provocar determinada forma de ser, de

aprender, de sentir y de actuar” (pag. 60).

2.1.2 Enfoques de la ensefianza
Al empezar este numeral se prefiere hablar de enfoques de la ensefianza siguiendo

aquella tradicion pedagogica segun la cual los estudios centrados en el aprendizaje son de
caracter descriptivo y los centrados en la ensefianza son mas normativos. En ese sentido lo
descriptivo del aprendizaje se puede visualizar de modo mas inmediato en los modelos
tedricos que proponen teorias como las expuestas; pues lo que estas hacen es indicar o
explicar un estado de cosas, en este caso el aprendizaje en el numeral anterior. Por su parte
lo normativo de la ensefianza se constata mejor en ciertos enfoques que prescriben como
deberia ser esta; y para el caso que nos atafie se han elegido tres enfoques siguiendo a G.
Fenstermacher (1998): ejecutivo, terapéutico y liberador. Adicionalmente se considera

pertinente aproximarse al concepto de ensefianza antes de entrar a exponer dichos enfoques.

2.1.2.1 Aproximacion al concepto de ensefianza
Como se dijo al inicio del capitulo, la ensefianza es un proceso educativo

fundamental distinguible, aunque no separable, del proceso de ensefianza.

Respeto a la ensefianza como proceso Gimeno Sacristan (pag. 82) afirma que esta
“facilita la transformacioén permanente del pensamiento, las actitudes y comportamientos
de los alumnos/as, provocando el contraste de sus adquisiciones mas 0 menos espontaneas

en su vida cotidiana con las disciplinas cientificas, artisticas y especulativas”.

Respecto a la relacion de la ensefianza con el aprendizaje resulta importante la
distincion de la que parte Basabe (2007) acerca del aprendizaje como tarea y el aprendizaje
como rendimiento; en el primer caso se refiera la adquisicién de un conocimiento y en el
segundo a la incorporacion efectiva del mismo. Ahora bien, la incidencia de la ensefianza
estd en “el aprendizaje «como tarea» y son las tareas de aprendizaje desarrolladas por el

alumno las responsables del aprendizaje «como rendimiento»... Entonces, la ensefianza
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solo incide sobre el aprendizaje de manera indirecta, a traves de la tarea de aprendizaje del
propio estudiante.” (pag. 5)

Cabe recordar que antes de presentar las teorias del aprendizaje se plante6 que entre
ensefianza y aprendizaje cabe establecer una relacion de causa final, con lo cual se hace
referencia a la intencionalidad del sujeto que pretende ensefar; lo cual generalmente se
expresa en objetivos, propdsitos y contenidos curriculares (pag. 12). En ese sentido
“Presentar a la ensefianza como uno de los términos del binomio «ensefianza-aprendizaje»
es mas bien una advertencia sobre el fin ultimo de las acciones de ensefianza” (pag. 5).
Con esto se hace un apelo a que en tal accion se intente “utilizar todos los medios
disponibles para promover el aprendizaje” (pag. 5); sin olvidar ni la especificidad de la
disciplina académica que se imparte, ni el alumno que el profesor tiene delante pues se trata

de un encuentro entre personas.

De lo dicho hasta aqui es claro que en la ensefianza hay un elemento intencional y
aungue al inicio de este numeral se hizo referencia a lo que puede llevar la ensefianza, ain
no se ha dado una definicion de este proceso. Por ello se citaran ahora tres definiciones que

de alguna manera incluyen la idea de intencionalidad.

En primer lugar Davini (2015, pag. 30) afirma que “la ensefianza siempre responde
a intenciones, es decir... es una accion voluntaria y conscientemente dirigida para que
alguien aprenda algo que no puede aprender solo, de modo espontaneo o por sus propios

medios.”
Segun Necuzzi (2018, pag. 20) ensefiar hace referencia a

la actividad de transmision de los saberes que ocurre entre los distintos sujetos,
que en esa relacion ocupan lugares diferentes tanto en relacion con la posesion

inicial o no de los saberes como en las posibilidades de su uso y rehlso posterior.

Para Basabe & Cols (2007, pag. 4) “De modo general, puede definirse a la
ensefianza como un intento de alguien de transmitir cierto contenido a otra persona...
Como recuerda Passmore, «Por cada X que ensefia, si X ensefia, debe haber alguien a quien

ensefa y algo que ensefia» (1983: 36).”

En las definiciones expuestas la categoria Ensefiar hace referencia a una accion que

exige tres argumentos: 1) un sujeto que protagoniza la accion (Docente), 2) un sujeto que
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sobre el que recae la accion (Estudiante) y 3) un contenido que es ensefiado (Disciplina

escolar)

Ensefianza

— I

Docente Disciplina
escolar

¥

Alumno

Figura 3 Esquema triargumental de la ensefianza
Fuente: elaboracion propia

Lo anterior parece dar la idea que se esta hablando de un proceso unidireccional;
pero no se puede olvidar que, como premisa se ha dicho antes que, la ensefianza aunque
distinguible es inescindible del proceso de aprendizaje. Ciertamente también hay que decir
que en las definiciones citadas no se explicitan ni las intenciones de los participantes, ni el
modo en que lleva a cabo la accion; en tal sentido la ensefianza puede explicarse mejor si
se introduce un concepto de accion entendiendo esta “como la intervencion de un sujeto
humano (racional y dispuesto) quien, basado en su conocimiento del mundo real y de los
mundos posibles, activa una cadena causal con el fin de satisfacer su deseo de alcanzar un

correspondiente nuevo estado de las cosas.” (Greco Morasso, 2008, pag. 143).

— Conoce > El mundo
Identifica un deseo N Un nuevo estado de
(interés) cosas correspondiente
Agente A ——
Decide perseguir .
P g‘u realizando
este fin (intencion)
Y activa Una cadena cansal
| o | .
(volicion)

Figura 4 Ontologia de la accion
Adaptado de Greco Morasso (2008)

Cabe aclarar que para el caso de la ensefianza el estado nuevo de cosas es distinto

dependiendo del enfogue que tenga de la misma; y es precisamente esta diferencia la que
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da lugar a las distintas taxonomias que se hacen de la ensefianza y que seran expuestas a

partir del siguiente numeral.

A la luz de lo dicho respecto a la accion se puede entender mejor la especificacion

del que hace Basabe al declarar que ensefianza es

la accion de un docente, a la vez sujeto biogréfico y actor social. Es Accion situada,
porque transcurre en un contexto historico, social, cultural, institucional... una
accion orientada hacia los otros y realizada con el otro... [ademas] requiere de —y

descansa sobre— un proceso de comunicacion (Basabe & Cols, 2007, pag. 14).

Una sugestiva formulacion de la ensefianza, compatible con lo apenas dicho, es la
que da Fenstermacher (1998, pag. 27) en donde se relacionan no solo los tres argumentos
del predicado ensefianza (docente, alumno y contenido disciplinar); sino también la
ensefianza como accion y el elemento intencional que subyace a la misma. La formulacion
en cuestion es DoEXy, donde el simbolo ¢ designa una accion. Tal expresion se lee asi: el
Docente (D) ensena (o) al estudiante (E) un cierto contenido (x) a fin de alcanzar cierto

propésito (y). En tal sentido la categoria ensefiar tendria no tres argumentos sino cuatro:

Ensenianza (¢)

Docente (D) Proposito ()

Estudiante (E) Contenido (x)

Figura 5 Esquema tetra argumental de la ensefianza
Fuente: elaboracion propia

Una formulacion como estas permite hacer una triple clasificacion de las formas de
ensefianza que parte de una clara, aunque probablemente incompleta, definicion de la
misma; cosa que no parece suceder con otras clasificaciones de la ensefianza como las
Brundage (1980), Tishman et alt (1993) o Jackson (2002).

Brundage establece tres estilos de ensefianza: directivo, facilitador y colaborador.
En el primero el profesor es “quien organiza la situacion de aprendizaje, presenta los
objetivos, y trabaja con material preescrito, listo para ser usado por los aprendices... [que]

ofrece pocas oportunidades de interaccion entre profesor-alumno y entre pares.”
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(Arancibia, Herrera, & Strasser, 2008, pag. 255) El estilo facilitador “enfatiza que tanto el
profesor (o facilitador) como los aprendices, son responsables del proceso de aprendizaje,
donde la estructura, los objetivos y la direccién de las actividades propuestas por el
profesor, son posibles de negociar” (pag. 255). El estilo colaborador “centra la
responsabilidad del aprendizaje tanto en los alumnos como en el profesor (colaborador),
quienes en conjunto, deben descubrir y crear significados, valores, habilidades y
estrategias” (pag. 256).

Otra clasificacion es la de Tishman, Jay y Perkins (1993) quienes hablan de los
modelos de transmision y enculturacion. En el primero el profesor prepara y transmite la
informacion, y por su parte el alumno la recibe y almacena. En el segundo, el profesor
ademas de transmitir contenidos también debe “inspirar, mover, convencer y comprometer

al alumno” (pag. 256)

Es importante la valoracién que las autoras seguidas aqui hacen de lo expuesto;
puesto que de manera equilibrada afirman que a priori “no se podria decir que un estilo es
mejor que otro antes de observar el desarrollo de las practicas educativas ya que, un buen
profesor debiera ser capaz de utilizar los distintos estilos en diversas combinaciones”

(Arancibia, Herrera, & Strasser, pag. 257).

Por su parte Necuzzi (2018, pag. 25) menciona dos tradiciones desde las cuales es
posible analizar y reflexionar acerca de las “practicas de ensefianza y el lugar de los
profesores en ellas. Las llama tradiciones mimética y... transformadora.” La primera debe
su nombre a que “la transmision del conocimiento se realiza de un modo esencialmente
imitativo” (pag. 25). La segunda tiene como proposito “lograr un cambio formativo en el
estudiante, incluyendo entre los contenidos a transmitir los rasgos de caracter y

personalidad valorados en una sociedad” (pag. 26).

Es importante hacer notar que las clasificaciones de Brundage, Tishman y Jackson
parecen hacer el énfasis en la ensefianza como accion pero no siempre explicitan la
intencion. Por su parte Fenstermacher hace una triple clasificacion de enfoque (ejecutivo,
terapéutico y liberador) en la que tiene en cuenta tanto la accion como la intencion propia
de la ensefianza; en virtud de lo anterior parece mas oportuno adoptar tal clasificacion en

este trabajo.
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2.1.2.2 Enfoque ejecutivo
En este enfoque el docente que actlia como ejecutivo tiene como objetivo transmitir
de manera eficaz un determinado contenido. Para alcanzar sus objetivos el ejecutivo actla
en ciclos sucesivos que comprenden las siguientes etapas: planificar, ejecutar el plan,

evaluar el esfuerzo, revisar y volver a actuar (Fenstermacher & Soltis, 1998, pag. 20).

Retomando la formulacion de Fentensmacher (DoExy) hay que decir que el énfasis
estd en la accion del docente (D) quien “utiliza ciertas aptitudes organizacionales y de
manejo (@) para impartir a los estudiantes (E) datos especificos, conceptos, habilidades e
ideas (x) a fin de que tengan mas posibilidades de adquirir y retener ese conocimiento

especifico (y)” (pag. 40).
Al asumir este enfoque debe saberse que para el ejecutivo es fundamental:

- Elaborar cuidadosamente los materiales curriculares

- Seleccionar técnicas y habilidades pertinentes

- Prestar atencion al manejo del tiempo

- Dar indicaciones claras, retroalimentar y hacen refuerzos

- Investigar los efectos de la ensefianza

De lo anterior se colige que hay una estrecha relacion “entre la actividad del docente
(¢) y el dominio alcanzado por el estudiante (y) lo cual remite a la eficacia docente” (pag.
41). En ese sentido el enfoque ejecutivo es emparentable con las psicologias del aprendizaje
del tipo estimulo-respuesta, en donde se plantea una relacion de causa eficiente — efecto.
En otras palabras, la ensefianza seria un estimulo y el aprendizaje la respuesta
correspondiente; de ahi que se le critique mostrar que el “educador se parece al gerente de
una linea de produccion; los estudiantes entran en la fabrica como materia prima y de algin
modo se los “ensambla”... [sin] preocuparse por la naturaleza y los intereses de cada

alumno...” (pag. 40), y tampoco por los aspectos culturales o contextuales.

Cabe decir que el enfoque ejecutivo puede predominar al menos en dos casos:
cuando se piensa que la funcion principal de la escuela y del docente es “transmitir a las
nuevas generaciones los cuerpos de conocimiento disciplinar” propios de una cultura
(Gimeno Sacristan & Pérez Gomez, 1992, pag. 79). O también cuando se piensa que la

escuela tiene “como mision... entrenar al alumno para que adquiera ciertas habilidades que
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respondan a las exigencias planteadas por el modo de produccion del momento.” (pag. 72).
A pesar de esto Fenstenmacher (pag. 53) valora de este enfoque su eficacia cuando se trata

de que mas estudiantes aprendan un contenido, y su funcionalidad en grupos numerosos.

2.1.2.3 Enfoque terapéutico

El docente que acta como terapeuta asume como tarea ayudar al crecimiento
personal del estudiante de modo “que se convierta en... una persona capaz de asumir la
responsabilidad por lo que es y por lo que tiende a ser...” (Fenstermacher & Soltis, 1998,
pag. 59)

Para llevar a cabo su tarea el terapeuta acepta el reto de ayudar al estudiante “a hacer
la eleccion de conocimientos de cierto tipo y apoyarlo para adquirir ese saber y utilizarlo
para afirmar su personalidad” (pag. 60); en una palabra ayudar a que el alumno sea una

persona auténtica.

Retomando la formulacion de Fentensmacher (DeExy) hay que decir que en este
enfoque “la ensefianza es la actividad de guiar y asistir al estudiante (E) para que este
seleccione y trate de alcanzar ‘y’. El Acto de ensefar (¢) estd mucho menos volcado a
preparar el contenido (x) para que E lo adquiera y mucho mas interesado en interesar a E
para las tareas de elegir, elaborar y evaluar lo que aprende” (pag. 59). Hay que agregar que
la ‘y’ representa autenticidad, que en ultimas “es el propdsito de establecer una relacion

entre profesor y alumno” (pag. 61).

Para el enfoque terapéutico es muy importante la eleccion que hace el alumno
respecto a 1) el contenido que ha de aprender, 2) como y cuando va a aprender, 3) quien le

ensefara el contenido.

Por lo antedicho, a la base de este enfoque estan la filosofia existencial y la
psicologia humanista de G. Allport, A. Maslow y C. Rogers. Este tltimo planteaba que
ensenar “es una funcién vastamente sobrevaluada”; pues en su opinion lo que
verdaderamente importa es al “aprendizaje vivencial” es decir, aquel que estd cargado del
compromiso personal del alumno; el cual no puede ser controlado por el docente. “El

docente solo puede guiar, sugerir y quizas... prevenir.” (pag. 69).
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Algunas de las limitaciones de este enfoque son que por un parte tiende “a reducir

la compleja problemética de la ensefianza en la escuela y en el aula a un problema de
explicacion psicoldgica” (Gimeno Sacristan & Pérez Gémez, 1992, pag. 88). Por otra parte

presta poca atencidn a los contenidos del curriculo.

En todo caso es util para valorar el intento por unir el conocimiento y el sujeto que
conoce, pues supone que “nada en absoluto puede aprenderse... salvo aquello que satisface
una necesidad, un deseo, una curiosidad o una fantasia” (Fenstermacher & Soltis, 1998,

pag. 66).

2.1.2.4 Enfoque liberador

En este enfoque de la ensefianza se “ve al docente como un liberador de la mente
del individuo y un promotor de seres humanos morales, racionales, entendidos e integros.”
(Fenstermacher & Soltis, 1998, pag. 21) Para llevar a cabo tal pretension se hace énfasis en
el contenido de modo que el estudiante no quede preso “de los limites de la experiencia

cotidiana, de la inercia y la trivialidad de la convencion y el estereotipo.” (pag. 82)

Ahora bien, volviendo nuevamente a la formulacion de Fenstermacher (DoExy) se
puede decir que mientras los dos enfoques anteriores enfatizaban la accion del docente (Do)
en el caso del ejecutivo y el propdsito del estudiante (Ey) en el caso del terapéutico; este
enfoque pone su acento en la x de la formula que representa el contenido, teniendo muy

presente los demas componentes de la formula.

De hecho la manera de ensefiar que, por excelencia, el docente liberador adopta es
mostrar con su mismo quehacer la manera de estudiar a través de su disciplina. En ese
sentido adopta ciertos principios de procedimiento, alienta a sus alumnos a que adopten

tales maneras y los elogia cuando se comportan asi.

Algunos principios de procedimiento adoptados por el docente que actla como
liberador son: honestidad intelectual, curiosidad, integridad, imparcialidad, trato justo y
espiritu critico. Hay que aclarar que tales principios no son objeto de la ensefianza directa,
sino de la indirecta (curriculo oculto) ya que son rasgos del caracter del docente, trasmitidos

con el ejemplo.

Es importante afiadir que “la manera de ensefiar no sé6lo esta bajo la influencia de la

naturaleza del contenido... también recibe la influencia de la complejidad del contenido.”
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(pag. 85) Esto quiere decir que en el enfoque liberador es importante tener en cuenta el
campo disciplinar al cual pertenece el conocimiento que se quiere brindar (ciencias
naturales, sociales, religion, literatura, filosofia, matematicas, etc...), pues asi se pueden
descubrir enfoques y formas apropiadas de acercarse a la estructura logica y a las ideas

bésicas que distinguen ese aspecto de la experiencia humana que se estd abordando.

Lo anterior es decisivo porque “captar la estructura de un asunto es comprenderlo
de un modo que permite vincularlo con sentido a muchas otras cosas” (pag. 95). De este
modo se deja entrever que la psicologia cognitiva es una de las fuentes en las cuales bebe
el enfoque liberador, pues ambos tienen como factor comin que se interesan “en la manera

que adquirimos, interpretamos, aplicamos y ampliamos nuestro conocimiento” (pag. 95).

Asi mismo podria decirse que el enfoque liberador se apoya en planteamientos
piagetianos segln los cuales “el aprendizaje es un proceso de transformacion mas que de
acumulacién de contenidos” (Gimeno Sacristan & Pérez Gémez, 1992, pag. 81). A la base
de este planteamiento estd el hecho de que para lograr la trasformacién cognitiva del
alumno “el docente debe conocer el estado actual del desarrollo del alumno/a, con sus

preocupaciones, intereses y posibilidades de comprension” (pag. 81).

A pesar de lo dicho, cabe resaltar que los fundamentos del enfoque liberador son
mas filoséficos que psicoldgicos. En tal sentido otras de las fuentes en las que bebe este
enfoque es la tendencia marcada por teoria critica de la escuela de Frankfurt, la pedagogia
emancipadora de Paulo Freire o la obra de H. Giroux en las cuales es de vital importancia
despertar la conciencia critica de la realidad mediante el didlogo, de modo que “los
oprimidos puedan liberarse de una vida dominada por otros” (pag. 99). No sobra decir que
aunque esta tendencia tienen un marcado caracter politico, el punto de encuentro que tienen
con el enfoque liberador es que se atribuye a “la educacion un fin moral: la libertad del

espiritu” (pag. 99).

No se puede pasar por alto que el enfoque liberador hunde sus raices en la paideia
griega, que luego pasaria a ser la humanitas cristiana, dado que en ambas concepciones
educativas “se ponia el acento en la capacidad de los seres humanos de alcanzar los fines

mas nobles, los logros mas elevados en el conocimiento, la comprension y la virtud...”

(pag. 100).
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Hay que decir que el peligro a evitar con este enfoque est& en que la ensefianza se
convierta en reproduccion cultural y que ahonde la brecha entre los més favorecidos
(econdmica o intelectualmente) y los que tienen mas dificultades. Sin embargo esta critica,
proveniente de la tendencia emancipadora, es encontrada como bastante Util por parte de
los defensores del enfoque liberal; sin embargo estos sostienen a su vez que los
emancipadores no proponen una alternativa “tan profunda y completa como la que
proponen reemplazar” (pag. 117). En su defensa los liberales dicen que su enfoque
“suministra un amplio fundamento teorico... tiene la ventaja de su edad... asi como de su

integridad” (pag. 116).

Finalmente los temores frente al tercer enfoque expuesto podrian despejarse si no
se olvida que “el docente y el estudiante son efectivamente procesadores activos de
informacidn y comportamientos, pero no solo ni principalmente como individuos aislados,
sino como miembros de una institucion cuya intencionalidad y organizacion crea un

concreto clima de intercambio...” (Gimeno Sacristdn & Pérez Gomez, 1992, pag. 91).

2.1.3 Otras aproximaciones
Desde muchas orillas diferentes de la psicologia, como se mostré en los apartados

anteriores, se han dado aportes importantes a la comprension de los procesos de ensefianza
y aprendizaje. Tales comprensiones se pueden recabar en primer lugar a partir de lo
plasmado en algunos informes de organismos como la ONU, la UNESCO y la OCDE; en
segundo lugar a partir de lo planteado en diversas filosofias educativas enraizadas en la
fenomenologia y la hermenéutica o en la teoria critica; y en tercer lugar revisando algunas
formas en que la neurociencia y las nuevas tecnologias han influido la comprension de los
procesos educativos en mencion. En este orden de ideas se ofrecen tres numerales en los
que se abordaran lo planteado acerca de:

- laformacion integral y la formacion permanente desde organismos internacionales,

- las pedagogias del tacto, diferenciada, fronteriza y del oprimido desde la filosofia

educativa
- las inteligencias multiples, el construccionismo y el conectivismo desde la

revolucion neurocientifica y tecnologica.
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2.1.3.1 Organismos internacionales
A partir de la segunda mitad del siglo XX organismos como la ONU, la UNESCO
y la OCDE han realizado enormes esfuerzos en pro de iniciativas de alfabetizacion y

formacion permanente

como paso obligado para el crecimiento y el desarrollo. Saber leer, escribir y hacer
cuentas... tenian que estar en relacion con prioridades de orden econémico y
social y con la necesidad de una mano de obra capaz de ir al paso de la renovacion

tecnoldgica de los medios de produccion. (Chiosso, 2003, pag. 39)

Con tal renovacion se asiste a una mutacion de la escuela de masas, nacida en el
siglo X1X como hija predilecta de la llustracion, en donde se concibe esta como dispositivo
socializador para incorporar el ciudadano al sistema productivo industrial. Sin embargo la
escuela de fines del siglo XXy principios del XXI esta inmersa en una sociedad globalizada
que requiere de proyectos educativos cosmopolitas de formacion integral que pretenden
“facilitar la convivencia en una sociedad cada vez mas plural como lo es la actual”
(Vilafranca Manguan & Buxarrais Estrada, 2009, pag. 115), sin por ello olvidar que las
tradiciones culturales y “la ciudadania social es conditio sine qua non en la construccion
de una ciudadania cosmopolita” (Cortina, 1997, pag. 265). Cabe anotar que ese tipo de
ciudadania se ha querido configurar desde los informes Faure y Delors en cuya raiz late la
idea de una formacién integral de tipo humanista propuesta, a los organismos ya

mencionados, por el filésofo francés Jacques Maritain.

Por otra parte, también se asiste a una sociedad postindustrial unificada en términos
mercantiles donde se busca rentabilidad y eficacia productiva que también necesita
individuos formados de acuerdo con sus necesidades. Sin embargo la estructura escolar no
basta, pues a estos individuos se les exige formarse permanentemente y durante toda la vida
de manera que se adapten a las cambiantes situaciones del mercado laboral. Por esta razon
durante los afios 70 y 80 surgieron modelos formativos como la andragogia de Malcolm

Knowles y el aprendizaje transformativo de Jack Mezirow.

Asi las cosas en este apartado se expondran de modo sintético tanto el planteamiento
de formacién integral de los informes Faure y Delors, como su base humanista.

Posteriormente se hara una corta presentacion de las propuestas de formacion permanente
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de Knowles y Mezirow, asi como del discurso de formacion por competencias derivado de
estas.

2.1.3.1.1 Formacion integral

Es importante comenzar diciendo que en el concepto de formacion integral
subyacente en los planteamientos de organismos como la UNESCO se nota una aspiracion
a la integralidad. En ese sentido hay que decir que el adjetivo integral hace entender la
formacion “como el desarrollo perfectivo del ser humano completo, en todas y cada una de
sus dimensiones (fisica, intelectual, social, moral, religiosa...).” Alvarez Rodriguez (2003,
pag. 126). Adicionalmente segin Yus Ramos (2002) la formacion integral se caracteriza
por perseguir aspectos como globalidad de la persona, espiritualidad, interrelaciones,

equilibrio, cooperacion, inclusividad, experiencia y contextualizacion.

Como se vera, en los informes Faure y Delors se plantea de modo claro no solo esta
idea de integralidad sino también la referencia al humanismo integral de J. Maritain; por
ese motivo antes de hablar de los informes mencionados se expondran algunos elementos

fundamentales planteados por el pensador francés.

En primer lugar para Maritain “la educacion del hombre es un despertar a la
humanidad. [Por ello] lo que mas importa en la empresa educativa es la apelacion perpetua
a la inteligencia y a la voluntad libre de los jovenes.” (2008, pag. 27) Para ello plantea que

es necesario impulsar las siguientes disposiciones:

e Primero, hacia el amor a la verdad, que es la primaria tendencia de cualquier

naturaleza intelectual.
e Segundo, hacia el amor por el bien y la justicia, incluso hasta llegar al heroismo.

e Tercero, la disposicién que podria llamarse simplicidad y apertura con respecto
a la existencia. [Es] la actitud de un ser que existe satisfecho... para quien ser
limitado y aceptar las limitaciones naturales de la existencia son cuestion de

simple consentimiento.

e La cuarta disposicion fundamental tiene que ver con el sentido del trabajo bien

hecho... un sentimiento de respeto y responsabilidad para con €l.
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e La quinta disposicion fundamental es el sentido de la cooperacion, que es tan

natural y tan integrada en nosotros como la tendencia a la vida social y politica.

En segundo lugar, la presencia de la idea de formacion integral se nota en el informe
Faure (1970-1972), llamado Aprender a ser, dado que tiene como uno de sus conceptos
claves el de “hombre completo” que comprende una “integridad fisica, intelectual, afectiva
y ética del ser”. (Faure, y otros, 1973, pag. 236). Tal integridad lleva a que se pida tener en
cuenta en la educacién lo social, lo cientifico, lo tecnolégico, lo artistico, lo profesional, lo

manual y lo fisico.

Adicionalmente las influencias del humanismo integral maritainiano en el informe
Faure se notan por ejemplo cuando se reconoce que la integralidad del hombre y de la
educacion es “uno de los temas fundamentales del pensamiento humanista de todos los

tiempos” (pag. 236). La influencia es alin més evidente cuando se afirma que

La pedagogia moderna tiene en cuenta al individuo, sus capacidades, sus
estructuras mentales, sus intereses y motivaciones y sus necesidades. En este
sentido es personalista. Concede una importancia capital al substrato de la
educacion: grupo o individuo. Con esta Optica, el ensefiante ya no es el Gnico
agente activo... el sujeto mismo, el individuo en estado de educacion deviene cada

vez mas un agente activo de su propia educacion. (pags. 191-192)

Cabe anotar que, ante la cambiante situacion social y econdmica, en el informe

Faure plantea la necesidad de la educacion a lo largo de la vida en la que se impulse:

Aprender a vivir; aprender a aprender, de forma que se puedan ir adquiriendo
nuevos conocimientos a lo largo de toda una vida; aprender a pensar de forma
libre y critica; aprender a amar el mundo y a hacerlo méas humano; aprender a

realizarse en y mediante el trabajo creador. (pag.132)

Es interesante advertir por una parte que en los cinco aprendizajes sefialados por
Faure (aprender a vivir, aprender a aprender, aprender a pensar, aprender aamar y aprender
a trabajar) se asemejan a las disposiciones fundamentales, que segun Maritain, deberia
impulsar la educacion integral (apertura a la existencia, amor a la verdad, sentido de

cooperacion, amor por el bien y la justicia y respeto por el trabajo bien hecho).
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Por otra parte la idea de educacion integral compuesta por los cinco aprendizajes

que propone Faure, anticipa la formulacion de los cuatro pilares para la educacion del futuro
que plantea el informe Delors (aprender a ser, aprender a conocer, aprender a Vvivir juntos

y aprender a hacer); los cuales se expondran en los siguientes parrafos.

En el informe Delors de (1993-1996), que lleva por titulo La educacion encierra un
tesoro, también se atribuye una finalidad integral a la educacion: “La educacion tiene la
mision de permitir a todos sin excepcion hacer fructificar todos sus talentos y todas sus
capacidades de creacion, lo que implica que cada uno pueda responsabilizarse de si mismo

y realizar su proyecto personal.” (Delors, y otros, 1996, pag. 13)

Es importante tener en cuenta que “Delors declard que Jacques Maritain fue una de
sus principales influencias, “mon inspiration profonde” (‘mi inspiracion profunda’)”
(Elfert, 2015b, pag. 2) para plantear su célebres cuatro pilares. En efecto, la influencia de
Maritain en Delors se muestra de modo claro en el principio de unidad préctica que permitio
a los miembros de la comision que prepar6 el informe, centrarse en el concepto de aprender
a convivir, venciendo la heterogeneidad de sus cosmovisiones. Este concepto se considerd
el mas importante de los “cuatro pilares de la educacion” y el principio rector del informe”
(Elfert 2015, p3). Entre los aspectos inherentes a este pilar estan: el desarrollo de “la
comprensidn del otro y la percepcion de las formas de interdependencia —realizar proyectos
comunes y prepararse para tratar los conflictos- respetando los valores de pluralismo,

comprension mutua y paz.” (Delors, y otros, 1996, pag. 34)

Otra influencia de Maritain esta en el principio de “aprender a ser” el cual implica
superar la vision instrumentalista de la educacion y plantear mas bien que ella “deberia
llevar a cada persona a descubrir, despertar e incrementar sus posibilidades creativas,

actualizando asi el tesoro escondido en cada uno de nosotros” (Delors, 1996, pag. 96).

Finalmente los pilares que completan la educacién integral tal como la propone el
informe Delors son: “aprender a conocer” y “aprender a hacer”. El aprender a conocer,
supone “aprender a aprender para poder aprovechar las posibilidades que ofrece la
educacion a lo largo de la vida” (pag. 96). El aprender a hacer es importante en el informe
Delors ya que se propone “a fin de adquirir no s6lo una calificacion profesional sino, més
generalmente, una competencia que capacite al individuo para hacer frente a gran nimero

de situaciones y a trabajar en equipo.” (Delors, y otros, 1996, pag. 34)
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2.1.3.1.2 Formacion permanente

Por formacion permanente se puede aludir a gran cantidad de significados, sin
embargo siguiendo a Bertrand Schwartz, puede decirse que esta se entiende como un
modelo inclusionista en el cual “la promocion de las capacidades humanas se conjuga con
la adquisicién de competencias profesionales” (Chiosso, 2003, pag. 47); por ello se fija
como objetivos trasmitir habilidades, generar dindmicas trasformadora del individuo y su
ambiente y equilibrar el interés humanista y el econdmico. Tales pretensiones subyacen

tanto en la andragogia como en el aprendizaje trasformativo.

Respecto a la andragogia hay que decir que Knowles plantea que la formacion
excede el campo escolar y por ello es necesario una reflexion no solo sobre la manera de
educar a nifios y jovenes (pedagogia), sino también sobre la educacion de la persona adulta
(andragogia). Ahora bien, como el adulto tiene capacidades e intereses diversos en su
educacién habra que dar mayor espacio a su experiencia y actuar con modalidades no
directivas. Esta tesis, segin Chiosso (2003, pag. 53) se fundamenta en que el adulto en

formacion:

- tiene un gran deseo de conocer

- quiere que se le reconozca como persona autonoma

- posee una experiencia personal que es decisiva para el éxito o fracaso del
aprendizaje

- esta disponible a aprender en funcién de sus necesidades reales

- otorga gran importancia a la motivacion intrinseca (autoestima o autosatisfaccion)

Vale la pena mencionar que “el aprendizaje de nociones y capacidades
aparentemente simples... si es conducido desde el enfoque andragogico... constituye un
enriquecimiento profesional... un mejoramiento... de su autopercepcion, de las relaciones

con el mundo y con las personas que lo rodean.” (Chiosso, 2003, pag. 53)

Por su parte el aprendizaje transformativo de Mezirow continua las reflexiones de
Knwoles teniendo como idea principal que el adulto puede y necesita “reformular
continuamente sus marcos de significado... a través de la reflexion acerca de 1o0s
contenidos y los procesos” (Chiosso, 2003, pag. 55) que orientan sus propias elecciones y

acciones. Tal reflexion “se traduce en un aumento de conciencia critica, de las motivaciones
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y los intereses” (Chiosso, 2003, pag. 55), lo que conlleva una dinamica transforma y una
circularidad del saber que enriquece tanto al individuo como a la organizacién en la cual se

desempefia.

La antedicha circularidad se realiza en “tres fases sucesivas y concatenadas:
transformacion de la informacién en conocimiento [personal]... transformacion del
conocimiento en saber [organizacional]... transformacion del saber en comportamientos
operativos” (Chiosso, 2003, pag. 47) que expresan las competencias adquiridas a través del
compromiso personal con la formacion permanente.

Las referidas competencias que definen el papel del individuo en el sistema, son
establecidas y solicitadas por los empresarios segun su concepcién de trabajo donde lo
importante es “el buen desempefio de la mano de obra durante su vida activa previsible”
(Brunet & Belzunegui 2003, pag. 8). Se entiende entonces que ya no es suficiente estar
calificado, es necesario mostrar que se es “competente”; es decir, capaz de entrar en el
andamiaje de la empresa y proveer al sistema de las herramientas que necesita para
garantizar su buen funcionamiento.

Ciertamente esta Idgica ha entrado en el ambito educativo que es visto como una
variable estratégica del mercado; lo cual empuja a que colegios, universidades y entidades
de educacion no formal e informal adopten cambios no solo organizacionales sino también
pedagdgicos que de ser ignorados ocasionan que las entidades educativas se terminen
convirtiendo en “empresas con procesos de generacion de conocimiento” (Brunet &

Belzunegui 2003, pag. 92).

Desde el punto de vista organizacional los cambios estan basados en sistemas como
la reingenieria de procesos o la gestion de calidad, y tienen entre sus objetivos la obtencién
de certificaciones que les permita alcanzar y mantener altos niveles de desempefio y asi

posicionarse socialmente para permanecer vigentes.

Desde el punto de vista pedagogico se suele adoptar el enfoque de las competencias
que subyace en los modelos de formacidén permanente antes mencionados y en las
directrices de la OCDE. Sin embargo para no desvirtuar la tarea educativa se ha de asumir
de manera critica la formacidn por competencias. Esto quiere decir 1) intentar responder la
pregunta acerca del valor de lo que se aprende, del curriculo y los contenidos; 2) repensar
los roles del profesor y el estudiante; 3) evaluar la pertinencia de planteamientos didacticos

como el aprendizaje cooperativo y por proyectos.
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2.1.3.2 Filosofia educativa

Entre las tendencias filosoficas que mas han tenido impacto en el &mbito educativo
desde hace unas cuatro décadas estan la fenomenologia y la teoria critica. Desde el campo
fenomenoldgico-hermenéutico se tienen autores como Phillipe Meirieu y Max van Manen
quienes han planteado respectivamente la pedagogia diferenciada y la pedagogia del tacto
o0 de la atencion. Desde la teoria critica Henry Giroux y Paulo Freire han construido sus

propuestas pedagogicas enmarcadas en una dinamica emancipadora y liberadora.

2.1.3.2.1 Enfoque fenomenoldgico-hermenéutico

Si bien es cierto que van Manen ha hecho aportes significativos, estos no han
alcanzado el nivel de concrecién didactica de Meirieu. En tal sentido, teniendo presente los
alcances de esta investigacion, en esta apartado se mencionaran de manera sucinta los

aportes del primero y se trata mas ampliamente los del segundo.

En primer lugar en la pedagogia del tacto o la atencion de van Manen, el tacto se

entiende como

una compleja gama de cualidades, habilidades y competencias: primero, una
persona con tacto tiene la habilidad para interpretar pensamientos, sentimientos y
deseos a partir de gestos, comportamientos, expresiones y del lenguaje corporal...
Segundo, el tacto consiste en la habilidad para interpretar el significado social y
psicoldgico de las caracteristicas de la vida interior... Tercero, una persona con
tacto parece tener un fino sentido de los criterios, limites y equilibrios que hacen
posible conocer, casi automaticamente, qué tanto involucrarse en una situacion y
qué distancia guardar en una circunstancia particular. Finalmente el tacto parece
caracterizarse por una intuitividad moral: una persona con tacto parece sentir que

es lo correcto que hacer. (1991, pags. 125-126)

El tacto o atencion se acerca a la virtud de la prudencia sefialada por Aristételes en
su Etica a Nicomaco, o a la phronesis gadameriana; se refiere en otras palabras a una
sensibilidad peculiar respecto a una determinada situacion educativa, de la que se derivan

criterios de accion (Baez-Mirén et al., 2017, pag. 230) comunicables a través del habla, la
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mirada, los gestos, el silencio y el ambiente que se crea. Tal concepcion parte de una
perspectiva fenomenoldgico-hermenéutica cuyo punto de partida y de llegada es el mundo
de la vida, es decir el mundo tal como se experimenta y vive. De este modo ‘“aspira a
contrarrestar la tendencia a la excesiva abstraccion teorica y alineacion de la vida real a la
que tiende la teoria pedagogica” (Ayala, 2008, pag. 413), adicionalmente se aleja de la
racionalidad instrumental centrada en la funcionalidad de las estrategias 0 métodos

educativos.

Segun Béaez-Mirdn et al. (2017) el tacto pedagogico se manifiesta de maltiples
maneras: al saber improvisar, al ser sensible a la subjetividad, retrasando o evitando la
intervencion, siendo receptivo a la experiencia del otro, etc... Por otra parte gracias al tacto
pedagdgico se puede: preservar el espacio del alumno, proteger lo vulnerable, resaltar su
unicidad, reforzar lo bueno y en una palabra favorecer el crecimiento personal y el

aprendizaje.

Finalmente, el enfoque de van Manen es interesante porque aporta a la reflexion
sobre la practica educativa la posibilidad de “de dar respuesta a cuestiones como (sic.):
¢cOmo es vivida esta experiencia por los nifios? ¢Cémo viven los educadores esta
experiencia?” (Ayala, 2008, pag. 414), lo cual representa una gran contribucién a la
investigacién educativa con métodos cualitativos que recurre a la exploracion biogréfica y

narrativa.

Respecto a Ph. Meirieu hay que decir que es quiza el animador mas conocido de la
Ilamada pedagogia diferenciada en el ambito francofono; pero antes de resaltar
sintéticamente los aspectos centrales de este planteamiento educativo deben mencionarse

algunos momentos identificables en la trayectoria del pedagogo en mencion.

La primera etapa en el recorrido y consolidacion de la propuesta hecha por Meirieu
es el de la pedagogia por objetivos interesada fuertemente por los aprendizajes (1976-
1985); “esto le permite efectuar un andlisis de las tipologias de grupos” (Zambrano, 2009,
pag. 217) entre los que distingue grupos de interés, de necesidad, de nivel y de métodos; lo
cual le hace llegar a la nocién de pedagogia diferenciada. En una segunda etapa (afios 90)
“sus intereses intelectuales se dirigen hacia la filosofia, particularmente centra su atencion
en los problemas de la ética, y en el afio 2000 realizan un viraje hacia lo politico con el fin

de reflexionar... los fines de la pedagogia.” (Zambrano, 2009, pag. 218) Podria decirse que
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las etapas que atraviesa el desarrollo del planteamiento de Meirieu son pues la etapa

pedagogica y la filosofica, la cual comprende un periodo ético y otro politico.

En la etapa pedagdgica se ve un Meireu que asumiendo su experiencia como
profesor de instituto y sus responsabilidades como investigador, se revela como “un
profesor deseoso de comprender el saber, un sujeto dispuesto a interrogar su propia
practica, un individuo disponible espiritualmente a comprender esa extrafia relacion
humana y de saber que se instala entre un profesor y un alumno.” (Zambrano, 2009, pag.

218)

Durante la etapa filoséfica se adentra primero en los conceptos de libertad y
autonomia que, en su etapa previa, identificd como claves del aprendizaje. La indagacion
de tales conceptos nace de su conocimiento acerca de la importancia de la “relacion
maestro-alumno [que] anuncia ya una aproximacion fenomenolodgica” (Zambrano, 2009,
pag. 221) cercana a los postulados del filésofo E. Levinas, para quien el rostro del otro es
el origen de la responsabilidad ética propia. En tal sentido para Meirieu la relacién
pedagdgica no descansa tanto en la perfeccion de los instrumentos e dispositivos, ni en la
reciprocidad sino en la confianza hacia el otro. Es por ello que Zambrano, citando al
pedagogo francés, dice que “querer ensefiar, es creer en la educabilidad del otro; querer
aprender es creer en la confianza del otro hacia mi”. (2009, pag. 221). De esto se desprende
el respeto a la libertad del alumno y la confianza en sus capacidades, tal como lo plantea el
también filésofo francés Paul Ricoeur en su “fenomenologia del hombre capaz” en donde
identifica como fundamentales la capacidad de decir, de hacer, de narrar y de narrarse.
(2006, pags. 12-144).

De este énfasis ético se deriva el interés politico pues la atencion al otro tiene como
fin el surgimiento de su libertad de modo que sea autbnomo, emancipado y responsable. En
consecuencia el pedagogo Francés en mencion, afirma que la escuela tiene como exigencia
trasmitir saberes emancipadores que van mas alla de la transgresion social, pues hay una
transgresion mucho mayor la “de la inteligencia en contra de los prejuicios” (Meirieu, 2013,
pag. 9). Una segunda exigencia de la escuela es la de compartir valores fundantes de la
democracia, como por ejemplo el respeto de la alteridad; de esto se desprende una “tercera
exigencia: la formacion para el ejercicio de la democracia” (Meirieu, 2013, pag. 9) y esto
se logra ayudando al alumno a pensar, a ser responsable y critico respecto a su vida personal

y social.
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En cuanto a la cuestion de la pedagogia diferenciada, hay que decir que esta retoma

el principio de individualizacion de la ensefianza cuya piedra angular es

por una parte la organizacién del trabajo escolar a la medida de los alumnos segun
practicas y técnicas individualizantes ya consolidadas... , y por otra parte la
multiplicidad de métodos y practicas didacticas en funcion de las diferencias
existentes entre los alumnos mismos... la finalidad es poner a cada uno en
condiciones de activar sus capacidades cognitivas y construir su aprendizaje
(Chiosso, 2003, pag. 23).

Es fundamental poner de manifiesto que la pedagogia diferenciada “antes de ser un
conjunto de métodos y técnicas de organizacion del trabajo escolar, es la expresion de la
voluntad de «hacer con» el alumno concreto tal como lo encontramos...” (Meirieu, 1991,

pag. 109)

Cabe anotar que los fundamentos y fines antedichos se operativizan didacticamente
en tres niveles: 1) la organizacion flexible de la clase, teniendo en cuenta los diversos
recorridos que los alumnos pueden realizar y la reflexion sobre los distintos modos de
aprender (meta cognicion); 2) el empleo de diversas formas de ensefiar de acuerdo con las
diferentes situaciones comunicativas como por ejemplo la clase magistral, el conversatorio,
el trabajo grupal, la practica de laboratorio, etc...; 3) el bienestar psicologico y afectivo que
posibilite la cercania entre profesor y estudiante, de modo que se pueda “organizar y definir
un «proyecto comun» en el que los objetivos... se construyan en razon de las dificultades
encontradas, de la complejidad de las metas intermedias y finales, y del proceder total de

la experiencia escolar.” (Chiosso, 2003, pag. 24)

Los tres niveles estan intrinsecamente relacionados entre si, pues por una parte “la
definicion de objetivos [nivel 3] no basta para la elaboracion de un proceso didactico, sino
que requiere la elucidacion de la actividad mental a solicitar [nivel 1]” (Meirieu, 2002, pag.
115). Por otra parte “si una situacion-problema se presenta siempre para el alumno como
una tarea a realizar [nivel 3], debe sin embargo ser construida por el formador a partir del

objetivo de adquisicion que se ha propuesto [nivel 2].” (Meirieu, 2002, pag. 189)

Para terminar, no puede perderse de vista que durante las diversas etapas de su
trayectoria conceptual, de una manera u otra, Meirieu sefiala que la tarea de la pedagogia

“consiste en idear... condiciones que posibiliten compartir saberes, el goce de descubrirlos,
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la felicidad de sentirse en condiciones de hacer propia la herencia de los hombres,

prolongarla y superarla.” (pag. 139)

2.1.3.2.2 La teoria critica

Como ya se menciond, dos pedagogos que han aportado desde esta orientacion
filosofica son Giroux y Freire. EI primero con su pedagogia fronteriza y el segundo con sus
pedagogias del oprimido y de la esperanza; todas estas tienen como factor comun una visién
trasformadora de la educacion. En este numeral se presentaran algunos elementos del
enfoque critico de Giroux y de Freire dada la importancia que el brasilefio da a la palabra,
el dialogo y la pregunta; lo cual puede resultar Util para esta investigacion.

En primer lugar la pedagogia fronteriza “reconoce el conocimiento y las
capacidades como sus principales contenidos educativos siempre y cuando permitan... que
el alumno pueda negociar de manera critica los limites culturales que le ofrece la
sociedad... para proceder a transformar el mundo en que vive” (Gonzalez Martinez, 2006,
pag. 84). En esta vision es fundamental que el docente cruce fronteras, que tenga apertura

y que acepte los desafios que continuamente le lanzan sus estudiantes.

Para vislumbrar elementos importantes de la propuesta de Giroux hay dos libros que
bien merecen ser citados: Los profesores como intelectuales (1997) y Pedagogia politica y

de la esperanza (2003).

Uno de los asuntos méas notables en el libro de 1997 es la claridad con la que Giroux
plantea que las escuelas no pueden ser solo lugares de trasmision y reproduccion de la
cultura dominante. Mas bien han de ser vistas como esferas publicas democréticas; es decir
“como lugares publicos donde los estudiantes aprenden los conocimientos y las habilidades
necesarias para vivir en una auténtica democracia.” (pag. 34) Ahora bien esto exige que los
profesores se desempefien como agentes trasformadores que motiven la accién
trasformadora de sus estudiantes; “esto significa educarlos para el riesgo, para el esfuerzo
por el cambio institucional, y para la lucha tanto contra la opresion como a favor de la

democracia” (Giroux 1997, pag. 35)

En Pedagogia politica y de la esperanza (Giroux, 2003) se presentan tanto los

fundamentos teoricos de la pedagogia critica como su realizacion en el aula. Respecto a lo
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primero son varias las fuentes en la que bebe Giroux, en un primer momento (afios 70-80)
se interesd por la teoria critica de Frankfurt; posteriormente recurre al “progresismo de John
Dewey, la pedagogia transgresora de Paulo Freire y las ideas de los reconceptualistas
curriculares” (pag. 14), también acude a los postulados feministas y a los estudios
culturalistas. En cuanto a la realizacion de la pedagogia critica en el aula, la preocupacion
de Giroux se centra en “como desarrollar una pedagogia radical que reconozca los espacios,
las tensiones y las posibilidades de lucha dentro del funcionamiento cotidiano de las

escuelas.” (pag. 175)

Lo anterior supone el llamamiento al cambio institucional, pero también la atencion
a “las formas de discurso educativo que ordenan y constituyen las experiencias y practicas
escolares” (pag. 177); entre tales formas discursivas sobresale el dialogo critico de corte
freiriano, “con la puesta en juego de las concepciones y problemas que inquietan
profundamente a los alumnos en su vida diaria” (pag. 207) lo cual representa ya una

promocion de la emancipacion y autonomia de los sujetos en cuanto agentes politicos.

Como se puede observar, la influencia de Freire en la pedagogia fronteriza de
Giroux es importante y en virtud de ello se pasara ahora a mostrar algunos aspectos

sustanciales de los planteamientos del pedagogo brasilefio.

Paulo Freire, como es de amplio conocimiento, actué en el campo de la
alfabetizacion de adultos primero en las zonas mas pobres del Brasil y luego en varios
paises en vias de desarrollo. Promovié una praxis educativa liberadora y emancipadora en
contra de una educacion bancaria que imposibilita el pensamiento critico y autbnomo; por
ende el ejercicio de la ciudadania y con ello la posibilidad de una efectiva transformacion

social.

Lo anterior se puede constatar en obras de este autor como pedagogia del oprimido,
(1970), pedagogia de la esperanza (1995) o pedagogia de la autonomia (1997) en donde
laten sus dos intuiciones fundamentales 1) la educacion es un acto dialogico; 2) la

educacion debe promover la trasformacién del mundo.

En pedagogia del oprimido es de suma importancia la distincion entre una
educacion bancaria y educacion transformadora y la problematizadora. En la primera el
conocimiento es depositado por quienes saben en las mentes de quienes no saben; el sabio

es quien piensa, habla, prescribe y elige. Por su parte el alumno se ve como un receptor
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pasivo, vacio e ignorante que con los conocimientos adquiridos se adaptara pasivamente al
status quo. De esta manera en la concepcion bancaria lo que se pretende “es transformar la
mentalidad de los oprimidos y no la situacion que los oprime” (Freire, 2005, pag. 81); en

una palabra domesticar.

En contraposicion a lo antedicho esté la educacion liberadora “que implica la accion
y reflexion de los hombres sobre el mundo para transformarlo” (2005, pag. 90); ve al otro
COMO un ser que piensa, siente y es capaz de actuar y por ello no se concibe el acto educativo
como trasmision acritica de saberes y valores. Tampoco acepta la verticalidad
inquebrantable educador-educando y por ello plantea superarla a través del dialogo, con
base en el convencimiento de que “nadie educa a nadie, asi como tampoco nadie se educa
a si mismo, los hombres se educan en comunion, y el mundo es el mediador” (2005, pag.
92); de esto se colige que el dialogo o mejor la dialogicidad es la esencia de la educacién
como practica de libertad. Ahora bien, el didlogo en cuanto exigencia existencial es
planteado por Freire como “encuentro de los hombres que pronuncian [es decir, que crean
y recrean] el mundo” (2005, pag. 107). Tal encuentro supone una gran estima por el hombre

y por el mundo, pero ademas confianza en el otro, esperanza y capacidad de critica.

Afios después de Pedagogia del Oprimido y en medio se situaciones politicas,
sociales y econémicas muy dificiles, Freire lanza la Pedagogia de la Esperanza afirmando
que “la esperanza es una necesidad ontoldgica... [mientras que] la desesperanza nos
inmoviliza y nos hace sucumbir al fatalismo en que no es posible reunir las fuerzas
indispensables para el embate recreador del mundo™ (1995, pag. 24). Sin embargo Freire
no plantea una esperanza sin mas, sino una esperanza critica “que se funda no soélo en la
verdad sino en la calidad ética de la lucha” (2005, pag. 25); una esperanza anclada en la

practica de modo que se convierta en historia no en vana ilusion.

Precisamente este anclaje en la practica es fundamental en Pedagogia de la
autonomia en donde se ocupa del oficio de ensefiar destacando en primer lugar que no hay
docencia sin discencia pues “las dos se explican y sus sujetos... no se reducen a la condicion
de objeto... Quien ensefa aprende al ensefiar y quien aprende ensefia al aprender.” (Freire,
1997, pag. 25). En segundo lugar recalca que ensefiar no es transferir conocimientos ni
mucho menos “adiestrar al educando en el desempefio de destrezas... sino crear las

posibilidades de su produccion o de su construccion.” (Freire, 1997, pag. 16. 24).
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De acuerdo con lo anterior plantea que la praxis docente tiene una exigencia critica,

pero también ética. La exigencia critica est4 vinculada con el rigor metodico que vence la
superficialidad y la evasion de la realidad; también con la reflexion sobre la propia practica.
La exigencia ética implica el respeto a los “saberes socialmente construidos en la practica
comunitaria” (Freire, 1997, pag. 31) por parte de los educandos. Implica la corporificacion
de las palabras con el ejemplo y la humildad, asumir lo nuevo y rechazar cualquier forma
de discriminacion. Adicionalmente la exigencia ética se vincula con otro saber necesario a
la practica educativa: el respeto a la autonomia del ser del alumno; respeto que es ignorado
tanto por el profesor autoritario como por el permisivo o el incompetente y que es
practicado cuando se mantiene viva la curiosidad y se tiene tacto frente a la circunstancia

del otro.

Finalmente hay que decir que en Pedagogia de la autonomia Freire confirma lo que
ha practicado y ensefiado toda su vida: que el acto de ensefiar implica la alegria y la
esperanza de que las situaciones menos humanas pueden ser transformadas en mas
humanas. Esto exige por una parte escuchar, pues “solo quien escucha paciente y
criticamente al otro, habla con €él, aun cuando, en ciertas ocasiones, necesite hablarle a é1.”
(pag. 109) Y por otra parte disponibilidad para el didlogo que se traduce en que no se puede
desaprovechar ninguna oportunidad para discutir un tema o manifestar posiciones respecto
a los problemas planteados por los estudiantes, pero no con la actitud autoritaria de quien
ya lo sabe todo sino con “la conviccion de que algo sé y de que ignoro algo, a lo que se
junta la certeza de que puedo saber mejor lo que ya sé y conocer lo que atn ignoro.” (pag.
129)

2.1.3.3 Revolucidn neurocientifica y tecnoldgica

Aparte de la influencia de los organismos internacionales y las filosofias educativas,
el impacto de las neurociencias y las nuevas tecnologias informaticas en la educacion es
innegable. Por ello se quiere cerrar esta exposicién de aproximaciones a los procesos de
ensefianza y aprendizaje menos centrados en la psicologia, mencionando por una parte lo
planteado por Howard Gardner acerca de las inteligencias multiples a partir de los avances
de las neurociencias. Por otra parte se hara mencion de los enfoques construccionista
(Seymour Papert) y conectivista (George Siemens) surgidos a raiz de la reflexion sobre los

cambios que las nuevas tecnologias provocan en el ambitos educativos.
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2.1.3.3.1 Las neurociencias

Hay que comenzar diciendo que las neurociencias “son el conjunto de ciencias cuyo
objeto de investigacion es el sistema nervioso, con particular interés en como la actividad
del cerebro se relaciona con la conducta y el aprendizaje.” (Carminati & Waipan, 2012,
pdg. 8) Ahora bien, a pesar de las exigentes investigaciones y avances significativos
realizados en este campo durante los Gltimos cien afios respecto a la relacion entre el
funcionamiento neuronal y el comportamiento, “sigue siendo una disciplina joven, que atin
debe definir gran parte de sus interrogantes principales, antes de aplicarse a resolverlos.”
(Gardner, 1987, pag. 311). Por otra parte es necesario crear puentes con otras disciplinas
toda vez que muchos cientificos cognitivos han puesto entre paréntesis “factores nada
triviales, como el papel del contexto circundante, los aspectos afectivos de la experiencia y
la repercusion de los factores culturales e histéricos en el comportamiento y la conducta.”
(Gardner, 1987, pag. 415)

En tal sentido la neurociencia necesita interactuar con otras disciplinas, como por
ejemplo la linguistica al hacer investigaciones referidas al lenguaje; del mismo modo en
que el linguista necesita al neurocientifico cuando quiere indagar acerca de la base
fisiologica de algun trastorno del habla como la dislalia. Otro ejemplo viene dado por la
llamada neuroeducacion entendida como aquella “nueva interdisciplina o transdisciplina
gue promueve una mayor integracion de las ciencias de la educacién con aquellas que se
ocupan del desarrollo neurocognitivo de la persona humana” (Carminati & Waipan, 2012,
pag. 8)

Un intento de tal interdisciplinariedad es la teoria de las inteligencias multiples
(IM) del neuropsicélogo Howard Gardner y su equipo quienes se basan tanto en la
existencia de elementos neuronales especializados, como en la importancia de elementos
transculturales por su gran relevancia para el campo de la psicologia educativa; con lo cual
se aleja del ala dura de las neurociencias dedicada exclusivamente a indagar acerca de los

fundamentos neuroldgicos y genéticos de la inteligencia.

Es pertinente declarar que aungue la teoria de Gardner no fue planteada pensando
en el campo educativo, ha tenido una gran aceptacion en este. Por otra parte, desde un inicio

la teoria se plantea de manera abierta e inacabada dado que “jamas existira una lista maestra
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de 3,7 o0 100 inteligencias que puedan avalar todos los investigadores” (Gardner, 2001, pag.
60). Pese a esto, los estudiosos envueltos en la empresa de clasificar las competencias
intelectuales justifican su esfuerzo, oponiéndose a la generalidad y reduccionismo cuando
se habla de la inteligencia. En todo caso Gardner establece siete categorias respecto a su
macro categoria inteligencia: 1) inteligencia linguistica, 2) musical; 3) l6gico — matematica;
4) espacial; 5) cenestésico - corporal; 6) intrapersonal; e 7) interpersonal. Esta
categorizacion que expresa una vision modular de la mente, alineada con postulados como
los de G. Allport o J. Fodor.

Como prerrequisito, esta teoria estipula que una inteligencia ha de abarcar una serie
de habilidades culturalmente significativas para crear, encontrar o solucionar problemas.
Pero adicionalmente plantea una serie de criterios necesarios para determinar si tal o cual
serie de habilidades pueden ser catalogadas como un tipo de inteligencia. Tales criterios
son: 1) posible aislamiento por dafio neuronal; 2) la existencia de idiots savant, prodigios y
otros individuos excepcionales; 3) un conjunto de operaciones identificables; 4) una
historia identificable de desarrollo; 5) una evolucién verosimil; 6) identificacion de
habilidades especificas que interactian en la ejecucién de tareas complejas; 7) la
confirmacion de ciertas caracteristicas gracias a la psicometria; y 8) posibilidad de

codificacién en un sistema simbdlico.

Los dos primeros criterios, provenientes de la neurobiologia son Utiles porque
“permite[n] observar la inteligencia humana en aislamiento relativo” bien sea en individuos
con algin dafio cerebral o poblaciones de individuos cuya condicién es vinculable a
factores genéticos, o... a regiones neuronales muy especificas” (Gardner, 2001, pag. 63).
En cuanto a los criterios 4 y 5 los investigadores de las IM reconocen “que la especulacion
pura es tentadora... y los hechos firmes son especialmente elusivos.” (pag. 63) Mientras

que para los criterios 3, 6 y 7 se echa mano de la psicologia experimental.

Vale la pena anotar que el alcance epistémico que Gardner atribuye a su teoria es
bastante modesto y por ello declara que su concepto de inteligencias implica que estas “se
definen y describen por separado tan s6lo para iluminar cuestiones cientificas y para atacar
problemas practicos urgentes... [las inteligencias] no existen como entidades fisicamente
verificables, sino s6lo como construcciones cientificas de utilidad potencial” (Gardner,
2001, pag. 67); de hecho tal alcance es el que hace que muchos neurocientificos expresen

sus reservas para llamar teoria a la categorizacion de Gardner. En ese sentido ciertamente
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la neurobiologia o la neurofisiologia pueden iluminar diversos procesos y métodos
educativos, pero es necesario ser prudentes y no generar falsas expectativas respecto al

impacto inmediato de las neurociencias en educacion.

Finalmente cabe decir que desde el punto de vista educativo la teoria de IM se
muestra Util por ejemplo para una programacion didactica que comprenda tanto metas
claras, como medios disponibles y formas de evaluacion adecuadas. Por una parte “por cada
meta que se busque... se supone que existe un conjunto de inteligencias que con facilidad
se podria movilizar para su logro, al igual que un conjunto de inteligencias cuya
movilizacion plantearia un reto mayor.” (Gardner, 2001, pag. 286) Por otra parte,
respecto a los medios y a la evaluacion la propuesta de Gardner arroja claridad acerca de la
necesidad de 1. involucrar al estudiante en actividades estimulantes pues esto “proporciona
una oportunidad ideal de observar las inteligencias en accién y de vigilar sus avances en un
periodo limitado... [2. evita evaluar] las inteligencias en las mismas maneras a distintas
edades... [3. asegura] una evaluacion contextualmente rica y fidedigna del perfil intelectual

de un individuo” (pag. 287).

2.1.3.3.2 Las nuevas tecnologias

Es un hecho que las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC)
estan presentes en multiples &mbitos de la vida de las personas y el ambito educativo no es
la excepcion; frente a lo cual se pueden hacer preguntas del tipo ¢ Como, para qué o por qué
introducir las TIC en la escuela? De estas preguntas las primeras dos tienen un legitimo y
marcado interés instrumental, pero la tercera plantea un asunto epistémico que en muchas

ocasiones es ignorado o dado por sentado.

En virtud de lo anterior es importante advertir que olvidar el por qué lleva a asumir
una vision instrumentalista de la incorporacion de las TIC en educacidn, ignorando que
estas son una forma de habitar el mundo de hoy dado que tienen la capacidad de
reconfigurar el espacio social. Esto puede hacer que caiga en el “patron de incorporacion a
la ensefianza de un medio o tecnologia novedoso” (Area Moreira, M., 2005, pag. 2)
encontrado por Larry Cuban, donde se empieza por unas altas expectativas que al no
cumplir lo prometido hacen que se retorne, con aire de decepcion o derrota, a las practicas

tradicionales; o que simplemente otros observadores permanezcan con una actitud
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esceptica o indiferente frente a la posibilidad de vincular tales tecnologias en el acontecer

educativo.

En tal sentido es importante recurrir a académicos como J. Echeverria (2000) quien
plantea su hipotesis de los tres entornos con la cual invita a pensar en el por qué de las TIC
en educacion. El primer entorno es el entorno de la naturaleza cuyos espacios de
socializacion eran el clan, la familia o la tribu. EI segundo entorno es el de la ciudadania,
en el que el papel de la escuela y del estado estaba claro. El tercer entorno es el telematico
y esta caracterizado por la deslocalizacion territorial, la policromia (mdltiples tiempos) y
las multi-teleacciones (mdltiples acciones a distancia) no fisicas que permiten a las

personas actuar rebasando los limites de la proximidad.

Tales entornos produjeron a su vez modelos de ensefianza y de escuela acordes con
sus circunstancias. Por ejemplo el primer entorno produjo la ensefianza en los talleres en
una relacién maestro- aprendiz, la educacion caballeresca y las escuelas catedralicias; el
segundo entorno, a partir de la revolucién francesa, produjo al escuela de caracter universal
laico y gratuito; y para el tercer entorno es necesario plantear y poner en accion una escuela
para la sociedad en red. Este Gltimo entorno plantea importantes desafios para la educacion,
dado que con las nuevas tecnologias se manipula no tanto la informacién sino la materia
misma; es mas, se “modifican ante todo relaciones, mas que los objetos... [se] afectan

ante todo a las categorias de relacion, espacio y tiempo.” (Echeverria, 2004, pag. 513)

Los desafios de los que habla Echeverria, configuran un nuevo espacio social, un
nuevo entorno en el que se da un giro informacional; este giro “implica asumir que las TIC
transforman ante todo... formas sociales” donde lo decisivo no es ni la proximidad espacial
ni la simultaneidad temporal, sino la trasformacion representacional puesto que “inciden en
lo mas especifico del espiritu humano: los deseos, la memoria, los simbolos... Las TIC
estan disefladas para trasformar nuestras mentes, nuestras percepciones, nuestras

sensaciones y nuestros recuerdos” (Echavarria, 2004, pag. 518).

En consonancia con lo planteado antes se puede leer la propuesta construccionista
de Seymour Papert, quien parte de postulados piagetianos, de la teoria computacional y la
inteligencia artificial (Papert, 1980, pag. 156). Con este telon de fondo e inspirdndose en la
idea del creador del Lego -Olek Christiansen- Papert desarrolla en 1968 un lenguaje de

programacion amigable, semifuncional y semistructurado llamado Logo.
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El antedicho lenguaje permite construir elementos graficos en el computador a
través de pequefios pasos que pueden obedecer o0 no a un plan previo. En tal sentido Papert,
citado por Gillespi, ve a Logo “como un medio que en principio puede ser usado por los
educadores para apoyar el desarrollo de nuevas maneras de pensar y aprender” (2004, pag.
1). Una forma de usar Logo es con el software Micromundos, mediante el cual se puede
aprender de manera activa, autbnoma, flexible y significativa; pues el nifio crea escenas,
iconos, secuencias y movimientos. Adicionalmente, con base en estudios descriptivos, se
puede colegir que Logo ayuda a incrementar capacidades como la metacognicion y la

resolucion de problemas (Gillespi, 2004, pag. 2).

Hay que decir que sobre el trabajo construccionista de Papert con Logo, M. Resnick
crea Scratch que “es un lenguaje de programacion simple, accesible incluso para los jovenes
que acaban de llegar a la edad escolar” (Gardner, G. & Davis, K., 2013, pag. 148). Dos de

las mayores bondades de Scratch son que por una parte

abre una plétora de modos e expresion, tanto que casi todos los nifios pueden
encontrarlo compatible con sus fines, fortalezas e imaginacién. En segundo lugar
los fines educativos y prioridades no son dictaminados desde arriba; mas bien
emergen a partir de la exploracion del entorno Scratch que hace el nifio. (Gardner,
G. & Davis, K., 2013, pag. 148)

Antes de considerar otro enfoque pedagogico propio del tercer entorno, hay que
mencionar las ocho grandes ideas que estdn detras del Laboratorio de Aprendizaje
Construccionista, donde se desarrollé Logo, Micromundos y Scratch: 1) aprender
haciendo, 2) la tecnologia como material de construccion, 3) diversion dificil, 4) aprender
a aprender, 5) tomar el tiempo adecuado para el trabajo, 6) no puedes hacer las cosas bien
sin haberlas hecho mal, 7) hacer nosotros mismos lo que hacemos que nuestros estudiantes

hagan, 8) estamos entrando en el mundo digital. (Papert, S., 1999. Pag. 71)

Otra propuesta pedagdgica propia del tercer entorno es el conectivismo de George
Siemens. Este autor advierte que teorias como el conductismo, el constructivismo y el
cognitivismo, surgidas antes de la revolucion propia del entorno de las teleacciones, se
interesaron en indagar el “proceso de aprendizaje en si mismo, no del valor de lo que esta
siendo aprendido” (Siemens, 2004, pag. 4). En tal sentido en un entorno donde la cantidad

de lainformacidn es enorme y el acceso a la misma es relativamente sencillo, cuenta mucho
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la pregunta acerca de ¢por qué aprender tal o cual contenido? Entra en juego la capacidad
de evaluar la pertinencia de los contenidos a aprender y con ello la habilidad de seleccionar
y sintetizar la informacion encontrada; pero sobre todo la capacidad de reconocer

conexiones y patrones.

En virtud de lo anterior, el conectivismo usa la metéafora de la red compuesta por
nodos que se enlazan entre si creando un todo integrado, para dar cuenta de un aprendizaje
deslocalizado y no lineal. Asi las cosas el aprendizaje se entiende como conocimiento
aplicable “enfocado en conectar conjuntos de informacion especializada, y [por ello] las
conexiones que nos permiten aprender mas tienen mayor importancia que nuestro estado

actual de conocimiento” (Siemens, 2004, pag. 6).

Algunos principios derivados de esta comprension son: 1) El aprendizaje puede
residir en dispositivos no humanos; 2) La alimentacion y mantenimiento de las conexiones
es necesaria para facilitar el aprendizaje continuo; 3) La habilidad de ver conexiones entre
areas, ideas y conceptos es clave; 4) La actualizacion es la intencion de todas las actividades
conectivistas de aprendizaje; 5) El acto de escoger qué aprender y el percibir el significado

de la informacion que se recibe, es ya un acto de conocimiento.

Con base en lo anterior Siemens pone como ejemplo préctico el hecho de que tener
una base de datos y unos especialistas no es suficiente; por ello “el conocimiento que reside
en una base de datos debe estar conectado con las personas precisas en el contexto adecuado
para que pueda ser clasificado como aprendizaje.” (2004, pag. 7) Debe advertirse que el
punto de partida es el individuo, cuyo conocimiento “se compone de una red, la cual
alimenta a organizaciones e instituciones, las que a su vez retroalimentan a la red,
proveyendo nuevo aprendizaje para los individuos” (2004, padg. 7). Una derivacion
didactica de estos principios son los entornos personales de aprendizaje (PLE — Personal
Learning Environment), los cuales suponen que el alumno personaliza herramientas y
aplicaciones en funcion de las necesidades de aprendizaje que prioriza, de acuerdo con las
exigencias planteadas por su grupo de pares mas cercanos, o “nodos” pertenecientes a su

red de estudio.

Es interesante advertir que lo anterior esta ligado con la idea de cognicion
distribuida de Perkins quien sostiene que “la cognicién humana Optima casi siempre se

produce de una manera fisica, social y simbolicamente repartida” (Perkins, 2001, pag. 135).
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En ese orden de ideas, las personas piensan y recuerdan ideas recurriendo a objetos o
construyendolos (distribucion fisica); compartiendo, discutiendo y  dialogando
(distribucidn social); y apoyandose en sistemas de significados como el habla, la escritura,
el arte, etc... (distribucion simbolica). Como se ve las visiones de Perkins y Siemens
plantean que el conocimiento y el aprendizaje se realiza cuando se concibe la persona no

solo en sus dimensiones propias sino en las relaciones con su entorno.

Es atil decir que una propuesta didactica en la que late lo planteado por el
construccionismo y el conectivismo es el modelo TPACK (Technological Pedagogical
Content Knowledge). Este modelo tiene como objeto que el docente identifique el tipo de
conocimiento necesario para integrar de manera razonable y razonada las TIC en su préctica
docente. En tal sentido el modelo se apoya en tres grandes pilares: conocimiento del
contenido (Contend Knowledge), conocimiento pedagogico (Pedagogical Knowledge) y
conocimiento tecnoldgico (Technological Knowledge); ademas de la relacion entre ellos y
entre todos.

El conocimiento del contenido se refiere al “saber que el docente ha construido
sobre la disciplina que ensena... incluye conceptos, teorias, ideas, marcos organizativos,
evidencia y pruebas” (Koehler et al., 2015, pag. 13). El conocimiento pedagogico es el
relativo a “los procesos y practicas o métodos de ensefianza y aprendizaje... [implica] la
comprension de coémo aprenden los estudiantes, estrategias de manejo de clase,
planificacion de clases y evaluacion de los estudiantes” (Koehler et al., 2015, pag. 14). El
conocimiento tecnoldgico “requiere una comprensién mas profunda y esencial dominio de
las tecnologias de la informacion para el procesamiento de la informacién, comunicacion

y resolucion de problemas” (Koehler et al., 2015, pag. 15).

Es interesante mencionar que los creadores del modelo han querido someterlo a
prueba, encontrando que al emplearlo en primer lugar “la seleccion y uso de las actividades
de aprendizaje y de las tecnologias fue mas consciente, estratégica y variada” (Harris &
Hofer, 2011), pag. 211); en segundo lugar la planeacion fue menos tecnocéntrica y mas
centrada en el alumno; y en tercer lugar se tomaron decisiones valiosas respecto al uso de
laTIC.

Para finalizar hay que decir que el modelo TPACK no se aplica al modo de un

algoritmo sino intentando integrar sus diversos componentes, pero ademas incluyendo la
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situacion y el contexto, lo cual representa un gran desafio en el que se evidencia que la
funcion principal del modelo es guiar la préactica docente propia del entorno de las

teleacciones.

2.2 ldeario del centro
Habiendo visto algunos de las teorias del aprendizaje mas influyentes y enfoques
de la ensefianza predominantes, se pasa ahora a exponer el planteamiento de fondo que

sustenta la propuesta educativa del Centro donde se lleva a cabo esta investigacion.

Para comenzar hay que decir que tal planteamiento se encuentra en formulado en el
libro “Educar es un riesgo” el sacerdote italiano Luigi Giussani, en donde sintéticamente
concibe la educacion como “introduccion a la realidad total” y plantea unas directrices que
dan cuenta del acontecer educativo. Cabe anotar que aunque Giussani no fue filésofo ni
pedagogo en sentido estricto, su idea educativa tiene una profunda raigambre filosofica y

una notable riqueza pedagdgica.

En ese sentido cabe anotar que algunos aspectos de su consistencia filoséfica
provienen por una parte de la tradicion aristotélico-tomista y otros se acercan a

planteamientos fenomenoldgico-hermenéuticos.

Del lado aristotélico-tomista es interesante resaltar la idea de la vida buena, virtuosa,
excelente o floreciente, que se refiere a aquella forma de estar en el mundo caracterizada
por lo intentos con los que un individuo busca sacar lo mejor de si (Aristoteles, Etica
Nicomaquea, 1117 a 22), segln se lo permitan las circunstancias. El objetivo fundamental
es que el viviente humano pueda hacer que florezcan sus capacidades; objetivo que no esta
lejos de las teorias y enfoques educativos que buscan el desarrollo pleno del ser humano.

Del lado fenomenoldgico-hermenéutico esta la concepcion del conocimiento como
acontecimiento que implica a toda la persona y su relacion con la realidad. Al respecto, Di

Martino (2010, pag. 14) explica que

Nosotros somos “afectados” por las cosas porque ellas nos llaman la atencion, no
porque impactan nuestros sentidos de manera abstracta o porque activan nuestras
neuronas: la realidad nos “toca” no porque impacta nuestro cuerpo sentiente y

estimula nuestra maquina cerebral, sino en la medida en que representa una
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respuesta a nuestra humanidad deseosa y deseante, una posibilidad de accion para

nuestro ser en el mundo con los otros.

Dicho lo anterior, hay que sefialar que el orden de exposicion sera el siguiente:
primero se mostraré la génesis del concepto “educar es introducir en la realidad total”, luego
se expondran las tres notas caracteristicas del mismo, seguidamente los cuatro principios
que orientan su dinamizacion; asuntos que podria decirse estan en el plano de la reflexion.
Adicionalmente se analizaran los proyectos educativos tanto del Centro de caso como de
otros que le son afines y que se fundamentan en el planteamiento de Giussani; tal analisis
se hace para extraer las categorias que describen de manera sistemética lo que propone el

Centro en la préctica.

2.2.1 Génesis y caracteristicas

2.2.1.1 Geénesis del concepto
Para entender como se gestaron los principios de método educativo propuesto por
Giussani y la forma en que estos se articulan con su definicién de educacion se partira de

la practica educativa del educador en mencion, de la cual es preciso subrayar tres datos.

En primer lugar hay que decir que L. Giussani se desempefid como profesor de
religion en el Liceo estatal Berchet de Miléan, entre los afios 1954-1967 y también fue
profesor de antropologia y cultura religiosa en la Universidad Catélica de Milan entre los
afios 1965-1990. En segundo lugar vale la pena mencionar que su motivacion para
incursionar en el ambito educativo, fue que detectd un problema de método en la ensefianza
escolar de la religién y quiso contribuir a la solucién del mismo. Por ultimo se debe resaltar
que fruto de su practica pedagdgica en la escuela propuso sus directrices de método
educativo. Vale la pena anotar que Giussani también dio clases en otros institutos estatales
milaneses (el Virgilio y el Vittoria Colonna) y en el liceo artistico de las religiosas

Ursulinas.

El periodo como profesor de colegio, del educador en mencion, esta enmarcado por
voces que proclaman un reconocimiento clamoroso de la dignidad de la persona y su ser

relacional; reconocimiento que se constatan por ejemplo a nivel politico con la declaracién
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de los derechos humanos (1948); a nivel filosofico con el llamado giro intersubjetivo
(Husserl 1929-1935; Sartre 1944), el movimiento dialdgico-personalista (Mounier 1949;
Buber 1954; Gadamer 1965), y las éticas de la proximidad (Ricoeur 1960; Levinas 1961);
e incluso con documentos eclesiales del Vaticano en favor de la persona y sus libertades
(1965).

Como ya se dijo, la motivacion de Giussani tiene que ver con un problema de
método que detectd respecto a la ensefianza escolar de la religion, en una situacion
aparentemente favorable dada la amplitud curricular y la valoracion social de tal objeto de
ensenanza. Giussani menciona que “el primer contacto con los jovenes de bachillerato
ponia de relieve un triple factor que impresionaba al observador atento” (Giussani, 1991,

pag. 11); situacion que, como se vera, es extrapolable a otras areas de ensefianza.

Destaca primero la falta de motivacion que no permite aprender; en segundo lugar
la falta de incidencia de los contenidos ensefiados “sobre el comportamiento social en
general y el ambito escolar en particular... y finalmente, un clima decididamente generador

de escepticismo...” (pag. 12)

Frente a esta situacion intuye dos posibles respuestas: o bien los contenidos de su
asignatura eran irrelevantes para los jovenes, o bien no se presentaban ni ofrecian “de
manera adecuada para ellos. Aceptar la primera posibilidad, representaria una renuncia a
sus mas profundas convicciones y negar su experiencia humano-vital; en tal sentido asume
que la comunicacion del contenido de su asignatura “estaba por tanto ligada sobre todo a

un problema de método” (pag. 12).

Es importante mencionar que para Giussani tal intuicion gird en torno a un eje
tedrico y a un eje experiencial. El eje tedrico se relacionaba con la necesidad de exponer la
“capacidad de mejora, iluminacion y exaltacion” de lo humano, propia de los contenidos
ensefados en su asignatura. “El segundo eje se puede expresar diciendo que esa
presentacion debe ser verificada comprobandola en accion” (pag. 13) y de manera tanto
personal como comunitaria. Esta doble comprobacion supone un camino comun para el
educador y el educando en cuya base esta tanto el reconocimiento de la dignidad de la

persona y los deseos que la mueven; como la conciencia del propio limite.

Lo expresado hasta aqui, no es tan diferente de lo que le puede suceder a un profesor

de una asignatura diferente a la del sacerdote italiano, o que se desempefie en un nivel
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educativo distinto y que esté atento a la situacién. De hecho en las investigaciones
educativas, los proyectos y planes de mejoramiento de la educacion, es usual encontrar la
siguiente dindmica: se parte de un experiencia humana desde la cual se observa y
diagnostica el contexto educativo, para pasar a identificar una situacion problema y
proponer posibles soluciones teniendo en cuenta tanto elementos tedricos y préacticos, como

las condiciones de realizacion de la propuesta.

Si se examinan con atencion los anteriores cuatro parrafos, se puede ver
ejemplificada la dinamica descrita. Giussani con toda su experiencia humana incursiond
como profesor en una realidad educativa, la observd, la diagnostic6 y detecté un problema,
planted unas posibles soluciones, determind los elementos teorico-practicos de la solucién
mas plausible, y planted unas lineas fundamentales que permitieran afrontar y superar el
problema. Tales notas y principios fundamentales se presentaran en los siguientes dos

apartados.

2.2.1.2 Notas caracteristicas
Como ya se menciond la idea de educacion del sacerdote y educador Luigi Giussani
se sintetiza en la siguiente afirmacion: “Eine Einflhrung in die Gesamtwirchklichkeit,

introduccion a la realidad total” (pag. 38).

En esta formula el término realidad (wirchklichkeit), en su sentido amplio, hace
referencia a las circunstancias, personas y objetos culturales (materiales o no) con los que
un individuo se encuentra o podria eventualmente encontrarse. Por su parte el término total
(Gesamt), hace referencia tanto a la integralidad de las dimensiones del ser humano
(bioldgica, sicoldgica, social y trascendente); como a la trama tejida por estas dimensiones

con los antedichos factores de la realidad. Asi las cosas, puede decirse que educacion

significa el desarrollo de todas las estructuras de un individuo, y, al mismo tiempo,
la afirmacion de todas las posibilidades de conexion activa de esas estructuras con
toda la realidad. EI mismo fendmeno [es decir, la educacion], por tanto
desarrollara la totalidad de las dimensiones constitutivas del individuo y la
totalidad de sus relaciones ambientales. (pag. 38)
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En lo dicho hasta el momento se ha elucidado una doble idea de totalidad presente
en la concepcion de educacion expuesta: la totalidad de la persona y la totalidad de lo real.

Falta ver la manera en que se comprende el término realidad.

En tal sentido Giussani plantea un realismo pedagogico que se puede especificar en
tres tesis. La primera de ellas es: “la realidad no se afirma nunca verdaderamente si no se
afirma la existencia de su significado” (p&g. 38). Ahora bien, hablar de afirmar la realidad
es hablar de dejarse sorprender por ella, darle crédito, decirle si a lo que aparece para poder
apropiarselo; esta primera formula subraya la importancia que tiene la realidad externa para
el individuo. En efecto, el ser humano no registra las cosas al modo de una camara
fotogréfica; sino que se siente atraido por las cosas y busca ir mas alla de lo aparente. Se
estd hablando aqui del fendmeno del asombro, del que Aristoteles en el inicio de su
Metafisica, dijo que esta en el origen de la basqueda de significado de la realidad (982 b
14). En otras palabras “lo ‘dado’ — el ‘signo’ es lo que hace entrar operativamente en la
vida el significado de las cosas” (Di Martino, La conoscenza & sempre un avvenimento,
2009).

Lo anterior da pie para pasar la segunda tesis: “Lo que caracteriza a la experiencia
es entender una cosa, descubrir su sentido.” (Giussani, 1991, pag. 102). Esta formula hace
énfasis en la interioridad de la persona, gracias a la cual puede entender lo que le sucede y
puede descubrir el sentido de las cosas. Hay que hacer la salvedad que “la palabra
‘experiencia’ no significa exclusivamente ‘probar’... [acumular] hechos y sensaciones...
coincide [mas bien] con el juicio que se tiene sobre lo que se prueba.” (Giussani, 1998, pag.

21)

La tercera tesis que especifica este realismo pedagogico es: “la realidad se hace
evidente en la experiencia” (Savonara, 2013, pag. 988). Esto quiere decir que cuando el ser
humano se deja interpelar por lo que le sucede y acepta el reto de traspasar lo aparente,
puede aferrar la realidad, hacerla suya. Con esto lo que se esta expresando es la dinamica
del conocimiento; que no se puede reducir a la sola elaboracién de conceptos. El
conocimiento, esta descrito como el “fruto del encuentro de la energia humana con una
presencia. Es un acontecimiento en el que la energia de la conciencia humana asimila el
objeto” (Giussani, 1998, pag. 23).
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No se esté frente a un divertimento intelectual. Pues por una parte, se estd ante un
dato empiricamente constatable sobretodo en situaciones limite; de hecho “Podemos vivir
sin muchas cosas, pero no podemos vivir sin significado... renunciar a la verdad, a la
busqueda y al conocimiento del significado de las cosas y de la existencia, es renunciar a
la propia humanidad.” (Di Martino, 2009) Por otra parte, abordar el conocimiento como
encuentro con la realidad, es lo que permite el crecimiento de la capacidad afectiva e

intelectiva de un individuo.

Afirmar este realismo pedagogico, implica para el docente estar atento al ambiente
y ademads “tener una apertura sensibilisima hacia la situacion interior del otro. El tipo de
inteligencia, nivel de conocimientos, temperamento, fuerza de voluntad, estado de salud,
vicisitudes sufridas, etc...” (Giussani, 1995, pag. 20). Cabe anotar que la poca sensibilidad
hacia a la situacion concreta del estudiante esta en la raiz de situaciones insostenibles o

incomprensibles para los educadores (Giussani, 1991, pag. 39).

Recopilando lo dicho hasta aqui, hay que decir entonces que en la definicion segin
la cual educar es introducir en la realidad total, los tres conceptos que la componen

muestran tres caracteristicas definitorias de la educacion:

Integralidad de la persona: la persona que se introduce en la realidad, es un ser que

tiene inteligencia, conocimientos, afectos, voluntad, libertad.

Relacion con la realidad: la persona que se introduce en la realidad es una totalidad

que necesita entrar en contacto con las diversas dimensiones de lo real.

Busqueda de significado: la persona en su totalidad, no solo necesita entrar en
contacto con la realidad; también necesita entenderla, encontrar su significado, apropiarse

de ella.

2.2.2 Principios orientadores
Hay que mencionar que la idea de educacion que se acaba de presentar se dinamiza

a partir de cuatro principios orientadores nacidos en un &mbito de educacion religiosa de
caracter cristiano. Esto no quiere decir que puedan ser ofrecidos solo a quienes se
desempefian en el mismo ambito, de hecho el autor del que se viene hablando, manifiesta
que “pueden considerarse una propuesta de método... [incluso] para quien no tenga una

vision cristiana de la vida...” (Giussani, 1991, pag. 33. 113), pero que en todo caso
78



Procesos educativos e ideario del centro
reconozca que su vida tiene un proposito y que busque continuamente el sentido de lo que
hace. Esto significa que el educador proponga al estudiante un camino que ya ha realizado
en un ambiente de didlogo en donde el mismo educador esté dispuesto a prestar “atencion
hacia cualquier malestar que suscite o cualquier critica que surja, incluso apenas apuntada,
frente a lo que” (pag.118) dice o hace; y que ademas esté dispuesto también a valorar el
error sin censurarlo. De lo anterior se colige que las directrices de método en cuestion,

pueden ser Utiles para todas las disciplinas escolares.

Los principios que orientan la idea de educacion como “introduccion en la totalidad
de lo real” — es decir de una educacion que considera la totalidad de la persona, sus
relaciones ambientales y busqueda de significado — son: didlogo cultural, acompafiamiento

novedoso y motivador, compromiso critico-afectivo y justa autonomia”.

2.2.2.1 Diélogo cultural
Para entender la idea de dialogo cultural es importante tener en cuenta la concepcion
de cultura de autores como luri Lotman y Boris Uspenskij, de la escuela semiotica de Tartu-

Moscu, quienes la conciben como:

- el conjunto de las informaciones no genéticas que pasa a través de las diversas

generaciones.

- lagramatica de una comunidad, es decir una configuracion de sistemas de signos

con los cuales una comunidad interpreta y comunica la experiencia.

- un conjunto de textos, es decir de conocimientos y creencias, principios y
valores, cuyo compartir condiciona la pertenencia a una comunidad (Rigotti &
Cigada, 2004, pag. 6).

Ahora bien esta forma de concebir la cultura coincide con el modo en que Giussani
entiende la tradicion, es decir como el “dato originario, con toda su estructura de valores y

de significados, en el que el chico ha nacido.” (Giussani, 1991, pag. 41). Ateniendose a tal

“ Cabe anotar que tales principios se encuentran en el libro -educar es un riesgo” asi: tradicion,
autoridad, verificacion y libertad, respectivamente. Sin embargo la manera en que se nombran aqui
tiene como objetivo despojar tales principios de la carga seméantica negativa que podria darse a los
tres primeros y la ambigiiedad con la se podria abordar el cuarto; de este modo se quiere hacer una
lectura que haga justicia a la forma en que son propuestos originalmente.
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coincidencia resulta razonable decir, con el educar italiano mencionado antes, que “la
primera directriz para la educacion del adolescente es una adhesion leal a esta «tradicion»
[... que] funciona para el joven como una especie de hipdtesis explicativa de la realidad.”
(pag. 41) Dejando de manifiesto que se asume hipdtesis en su sentido mas amplio, esto es
como posibilidad o conjetura frente a un problema planteado; que en el caso de la educacion

atafie a la existencia misma.

Ahora bien al hablar de adhesion leal, no se esta queriendo defender un
conservadurismo acritico; sino que mas bien se esta impulsando a una bdsqueda del
significado auténtico de los elementos de la cultura en la cual se ha nacido. En otras palabras
lo que se quiere es ofrecer al alumno el conocimiento de la cultura en la cual la realidad le
acoge como individuo, para poder posteriormente establecer un didlogo critico con ella.
“En ofrecerla a sus discipulos consiste la humanidad del maestro; y adherirse a ella como
luz en la aventura del propio camino es la primera inteligencia del discipulo.” (pég. 42). Lo
anterior no tiene nada que ver con la repeticién e imposicién de férmulas realizada por
alguien con poder sobre otro que esta en situacion de inferioridad, negando asi la

posibilidad de expresar su propia individualidad; lo que seria mas bien tradicionalismo.

Pedagdgicamente esto quiere decir que es deber del maestro conocer bien su
asignatura y las posibles conexiones con otras para poder ofrecerla al estudiante, en cuanto
aspecto perteneciente o enriquecedor de la cultura de la cual proviene el alumno. Tal
ofrecimiento ha de ser sin cortapisas ni manipulaciones; sino responsable, respetuoso y
honesto. Tampoco puede ser desconsiderado (pag. 43), sino que ha de adecuarse a las
circunstancias y categorias del alumno. Un ofrecimiento asi de la cultura, facilita el didlogo
del chico con la misma, y le permite o su adhesion consciente, o el distanciamiento no

rabioso, o la renuncia necesaria a algunos de los elementos de tal cultura. (pag. 91)

Finalmente, es preciso enfatizar que este primer principio orientador propone la
busqueda del significado de la propia cultura asumiéndola como una hipoétesis; lo cual “crea
en el joven un interés intenso por la confrontacion con los demas idearios y una apertura
sincera y con simpatia hacia ellos” (pag. 51); también le “habittia a afrontar la realidad con
certeza de la existencia de una solucién” (pag. 53) y ademas le brinda una base que le
permite ser creativo, es decir capaz de desarrollar lo que se le ha dado hasta “cambiar

incluso radicalmente su significado y orientacion.” (Giussani, 1998, pag. 62)
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2.2.2.2 Acompafiamiento novedoso y motivador

Este segundo principio se refiere la experiencia que surge al encontrarse “con una
persona muy consciente de la realidad... que genera... novedad, estupor y respeto. Hay en
ella un atractivo inevitable... [que] produce una inevitable adhesion” (Giussani, 1991, pag.
55). Tal persona es un referente valido, alguien de quien se acepta su compafiia porque
resulta novedosa e inspiradora; en suma alguien con autoridad. Es en este sentido que
Giussani invoca la autoridad como principio esencial de la educacion; en ningn momento
se refiere a la imposicion desconsiderada de una determinada cultura por parte del maestro

(Giussani, 1991, pag. 43); esto seria autoritarismo.

Es interesante resaltar y aclarar el uso de la palabra experiencia para describir esta
forma especifica de entender el acompafiamiento novedoso y motivador que esta llamado

a hacer el maestro.

En “ciencias” de la educacion la palabra experiencia es usualmente asociada al uso
que se hace de la misma en la tradicion empirista proveniente de Hume y que pasa a traves
de Comte y JS Mill; por tal razén es necesario diferenciar experiencia y experimentacion.
Con experimentacion se hace referencia a la comprension empirista de la experiencia en
cuanto acumulacion de “experiencias”, 10 que seria la Unica fuente de validez para el
conocimiento. La experiencia, tal como se comprende aqui, “es vivir lo que... hace
crecer... y esto en los dos aspectos fundamentales, la capacidad de entender y la capacidad
de amar.” (pag. 101) Esta segunda comprension ayuda a recuperar “el concepto de
acompafiamiento novedoso y motivador como forma auténtica de autoridad («auctoritas»,
«aquello que me hace crecer»)” (pag. 55); y la funcion de la misma en el camino educativo

del alumno.

En el &mbito escolar lo anterior significa que acompafia con autoridad no el profesor
que se impone en razon de su rol y hace cumplir reglas sin ningun tipo de cuestionamiento.
Lo que se esta diciendo, hace entender mas bien que acompafia con autoridad un profesor
que por la forma de ver su asignatura y presentar un determinado contenido, crea interés en
sus estudiantes y les motiva a profundizar, interrogar y hacer suyos los contenidos

ofrecidos.
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En cuanto a la funcion del acompafiamiento con autoridad para el camino del
alumno, Giussani sefiala la funcién de coherencia. Sin embargo con esto no esta planteando
que el maestro tenga como funcién ofrecer un comportamiento moral intachable; sino que
el maestro haga un Ilamamiento continuo, paciente y cercano a los elementos

fundamentales que trasmite y al compromiso concreto con los mismos.

Hablar entonces de acompariar con autoridad como principio educativo, es plantear
un “lugar”, o mejor una relacién en la que se hace fascinante la cultura ofrecida, o un
aspecto de la misma; es plantear que el profesor viva y ensefie con pasion a través de su
disciplina; que “el docente se reapropie criticamente de la propia disciplina y sepa respetar
su especificidad y método.” (Rigotti, 2009a, pag. 19) En otras palabras, lo que se plantea
con este principio es que el maestro se constituya en compafiia novedosa y motivadora para

el estudiante.

2.2.2.3 Compromiso critico-afectivo

Para educar, segun el ideal que se viene tratando, no es suficiente “proponer con
claridad el significado de las cosas, ni basta que tenga una real autoridad quien lo propone.”
(Giussani, 1991, pag. 59) Es necesario que el alumno “ponga a prueba y verifique la oferta

recibida... y esto solo puede hacerse por iniciativa del muchacho y nada mas que por é1.”
(pag. 59)

Precisamente con este tercer principio se busca hacer frente a una recepcion
mecénica y acritica de la cultura ofrecida. Se refiere a la necesaria de busqueda de
pertinencia, realizada por el alumno, entre la tradicion cultural ofrecida y su misma vida;
comprometiendo en ello su capacidad cognitiva y afectiva. Este compromiso es lo que
paulatinamente configura las convicciones que permiten a un individuo adquirir una

personalidad creativa y constructiva.

Ahora bien este compromiso cognitivo y afectivo tiene como antecedente
inmediato, como ya se dijo, la propuesta clara y decidida por parte del profesor; quien al
mismo tiempo invita al estudiante a confrontar “todo lo que sucede con la idea que se le ha
ofrecido” (pag. 60). Esto era una constante en la practica pedagogica de Giussani; de hecho
uno de sus estudiantes del liceo Berchet recuerda que en clase, el “no intentaba convencer
a ninguno... «planteaba problemas y se discutia sobre lo contingente — podia hablar de
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Leopardi o de lo que habia sucedido el dia anterior -, lo que nos ayudaba a abrir la razén y
razonar con ¢l».” (Savonara, 2013, pag. 211)

Una practica educativa como esta, no busca solo clarificar ideas de un modo
racionalista, sino problematizar; y en este caso poner en crisis la cultura ofrecida. Ahora
bien, este poner en crisis es ante todo examinar, sopesar, cribar; es decir tomar conciencia
de esa tradicion o de ese trozo de cultura que es ofrecido. “Se trata ante todo de tener
seriedad frente al pasado” (Giussani, 1998, pag. 86), no de mirarlo escépticamente sino

criticamente; pero para esto se necesita un método y un criterio.

Frente a esta necesidad el sacerdote milanés desde el inicio de su labor docente

manifestaba explicitamente a sus alumnos:

No estoy aqui para que acepten como suyas las ideas que les voy a dar, sino para
ensefiarles un método verdadero para juzgar las cosas que les diré... Y ;Cudl es el
método?... [que] el hombre, por naturaleza, es empujado a “comparar” [...]
cualquier propuesta con aquel conjunto de evidencias, de exigencias, de

estructuras originales que le constituyen” (Savonara, 2013, pag. 175. 244).

Se puede constatar que esta frase no se caia en el vacio; de hecho uno de sus
alumnos, al que ya se hizo referencia declara: “Nos fascinaba su capacidad de respetar las
ideas y opiniones de todos, de extenderse a los campos mas diversos, de aceptar las criticas

y nuestras dudas.” (pag. 211)

Este método, como ya se menciono, precisa de un criterio o mejor de “un principio
critico que esta dentro de nosotros, que es innato, porque se nos ha dado originariamente:
la experiencia elemental.” (Giussani, 1998, pag. 62) Tal principio critico esta conformado
por los deseos méas profundos que hay en el ser humano: deseo de verdad, amor, justicia,
etc...; deseos que hacen referencia a la riqueza tanto intelectual como afectiva del ser

humano.

A pesar de lo anterior, no se puede negar que normalmente lo critico se asocia con
la estructura racional que permite hacer operaciones intelectuales como el analisis y la
sintesis, lo cual hace parte de la exigencia de verdad de la que se hablé en el parrafo anterior.
Sin embargo el aspecto racional es indisociable del afectivo ya que el ser humano es una
unidad vy es esta unidad la que permite comprometerse con la indagacion sobre la propia
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cultura. Tal indagacion no puede hacerse en abstracto ni en solitario sino en el ambiente y

de modo comunitario.

Pedagogicamente esto significa que en las asignaturas, el estudiante no solo
comprenda, sino que se vea afectado por los contenidos y los problematice intentando
buscar qué relacion tienen con su cotidianidad y también con las demaés asignaturas. Es
decir que descubra cual es el bien que introduce en el mundo y en su vida misma tal o cual

contenido ofrecido por el profesor.

En segundo lugar el compromiso por verificar lo recibido ha de hacerse junto con
otros, de ahi la importancia que se constituya una comunidad estudiantil en la que sea
posible el aprendizaje entre pares. Esto no solo es decisivo para el aprendizaje de un
contenido en particular sino para la vida, dado que la comunidad de estudiantes es “el lugar
en el cual se definen los valores, se experimentan los primeros impactos, la propia
capacidad de dialogar; y cada vez se entiende mas... que el aprendizaje es el fruto de una

co-construccion de los saberes junto con los compafieros” (Rigotti, 2009a, pag. 71).

Para terminar este apartado, es esencial subrayar que tan significativa como la
comunidad de los estudiantes, es la comunidad de profesores dado que no se ensefia en
solitario. “El sujeto educativo es siempre un nosotros” (pag. 57) que construye el proyecto
educativo; mas aun que se lo apropia y lo discute en profundidad. Esto es lo que hace
interesante y bello el trabajo en la escuela, “que la comunidad de los profesores también es

una comunidad en crecimiento.” (pag. 57)

2.2.2.4 Justa autonomia

Es importante introducir este cuarto principio diciendo que los diversos factores que
intervienen en la educacion “deben tender a hacer que el educando actie cada vez mas por
si mismo, y afronte cada vez mas el ambiente por si solo” (Giussani, 1991, pag. 75); en
otras palabras deben tener como objetivo “el desarrollo de la autonomia del muchacho”, un

valor ético en gran estima para la cultura contemporanea.

Vale la pena subrayar que cominmente tiende a pensarse que autonomia coincide
con la pura espontaneidad de expresar emociones e instintos en cuanto se experimentan;
sin embargo esto es una banalizacion del valor ético sefialado, ya que hace referencia a una

voluntad labil y voluble. Desde el punto de vista ético es mas preciso hablar de autonomia
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de la voluntad, lo cual hace referencia al establecimiento de una ley propia que, como toda
ley, describe un dinamismo: el dinamismo de la libertad que se dirige a un fin. En otras

podria decirse que la autonomia de la voluntad es la libertad en accion que busca un fin.

Asi las cosas, propender por el desarrollo de la autonomia o lo que es lo mismo
establecer las condiciones para que la libertad se mueva, no implica dejar “al joven
prisionero de sus gustos, de su instintividad, carente de criterio evolutivo...” (pag. 77). Lo
que implica es que el maestro al proponer, acompafiar 0 provocar; se vaya retirando de
manera inteligente y esté dispuesto a dejar que la libertad de su discipulo se mueva de
manera imprevisible. Sin este movimiento, el alumno no podré alcanzar una personalidad
comprometida, constructiva y creativa. Con este movimiento el discipulo podrd madurar
hasta convertirse en una compafiia para su maestro y caminar con él hacia un destino comun

sin vivir alienado sino siendo protagonista de la historia.

Desde el punto de visto educativo lo anterior hace necesaria una educacion para la
libertad; esto es, para responder adecuadamente al desafio personal que supone
confrontarse con la realidad entera. Tal educacién para la libertad implica educar en la

atencion y en la aceptacion.

Educar en la atencién conlleva estimular la capacidad de observacién que haga
posible la afirmacidn de la realidad tal y como se presenta, no solo las ideas preconcebidas;
de manera que el estudiante evite concentrarse exclusivamente en lo que le apetece y deje
de lado ciertos matices importantes de lo que le es dado. En cambio el no atender a la
realidad “fomenta la tendencia a resumir con tosquedad, torpeza, imprecision y

superficialidad” (Giussani, 1998, pag. 182).

Por otra parte educar en la capacidad de aceptacion, es hacer consciente del propio
limite ante la realidad que excede los propios esquemas lo cual, segun la filésofa Julia
Kristeva (2012), “no tiene nada que ver con el pecado, ni con el sentimiento de culpabilidad,
el error o la culpa”. El limite no tiene solo una connotacion negativa; de hecho “Los
educadores ponen limites y precisamente mediante ellos el nifio construye su personalidad:
el limite hace posible el acceso al lenguaje y al pensamiento... [ahora bien, lo que] se limita
es lainfinita capacidad sonora que tienen los nifios” (Kristeva, 2012) o la infinita capacidad
de lo decible y lo significable que, en condiciones normales, se va incrementando en

cualquier persona a lo largo de la vida. Tales capacidades, de no limitarse o0 encausarse
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harian que cada individuo estableciera un alfabeto, una fonética o una seméantica propia;
situacion que, de darse, haria impracticable la posibilidad de compartir significados
mediante lenguajes comunes. Asi las cosas, tales limitaciones son las que permiten que los
alumnos, desde su primera infancia, salgan de su “torre de Babel” y puedan comunicar su

experiencia razonablemente y cada vez mas razonada.

Todo lo anterior, contesta una idea de libertad entendida como ausencia de vinculos
y ruptura acritica con el pasado; sin embargo este romper con el pasado es quedarse sin
contexto, sin aquel “humus en el que echa raices ¢l dialogo” (Giussani, 1998, pag. 121).
Fruto de ello seria la incomunicabilidad y la soledad y es sabido que “en tal situacion, el
individuo se encuentra cada vez mas vulnerable dentro del tejido social... a merced de las
fuerzas incontroladas del instinto y del poder.” (pag. 125); esto en pocas palabras implicaria

la imposibilidad de educar.

Lo expuesto hasta aqui, lo sintetiza muy bien Giussani, con una frase de Goethe: lo
que heredaste de tus padres, vuelve a ganartelo para poseerlo; pues “si la tradicion [la propia
cultura] se usa criticamente... se convierte en factor de personalidad, en material para

obtener un rostro especifico, una identidad en el mundo.” (pag. 63)

2.2.3 Categorias emergentes

Es importante no perder de vista que todo el esfuerzo realizado en lo que va del
capitulo por elucidar la idea de educacion como “introduccion a la totalidad de lo real” se
justifica porque fundamenta la propuesta educativa del Centro donde se lleva a cabo la
presente investigacion, la cual se caracteriza por tener en cuenta la integralidad de la
persona, la relacion con la realidad y la busqueda de significado. Tales caracteristicas
asumidas como categorias topicas, necesitan ser especificadas sisteméaticamente mediante

subcategorias a fin de evitar vaguedades.

Para realizar tal especificacion se requirié un analisis global de documentos (Flick,
2009, pag. 328) que en este caso son las propuestas educativas de otros doce Centros que
comparten el ideario del Centro donde se hace el presente estudio de caso y tienen algin

tipo de relacion con el mismo.
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Siendo mas especificos se trata de documentos recogidos de las paginas web de tales
centros ya que estos se encuentran en diferentes paises? con lo cual se produjo un
documento base (Anexo 1); y centrandose en lo planteado para el bachillerato, se eligieron
apartes considerados significativos y alusivos a la educacion como introduccién a la
realidad y a los cuatro principios que orientan tal idea. De esta forma se produjeron cuatro

documentos primarios de anélisis:

- Principio de dialogo cultural (Anexo2)
- Principio de acompafiamiento (Anexo3)
- Principio critico — afectivo (Anexo4)

- Principio de justa autonomia (Anexo5)

Revisando el primer documento primario, Concepto de educacién (Anexol), y con la
ayuda del Software Atlas-Ti se buscaron palabras claves usadas para describir las tres
categorias topicas que definen la educacion que fundamenta la propuesta de los centros
elegidos. Un hallazgo interesante fue que pese a referirse a la educacién como
“introduccién a la realidad” en los trece casos hay una versidn propia de la definicion

mencionada.

De igual manera se revisaron los otros cuatro documentos primarios (anexos 2 al 5)
buscando palabras claves relacionadas con las tres categorias tdpicas: integralidad de la
persona, relacion con la realidad y basqueda de significado. El objetivo de dichos analisis
globales era identificar unos codigos provisionales que expresaran las categorias

establecidas.

Nuevamente con la ayuda del software Atlas Tl se encontraron relaciones semanticas
entre las palabras claves seleccionadas en los distintos documentos agrupando los codigos
provisionales en conceptos cada vez mas amplios, hasta lograr incluirlos todos en las tres
grandes categorias topicas. Con ello se obtuvieron nueve grandes codigos o categorias
emergentes: trabajo disciplinar, compromiso creativo y significatividad de contenidos;
ambiente respetuoso, contexto propositivo y mirada positiva; capacidad afectiva, capacidad

dialdgica y capacidad interrogativa.

2 Cuatro en lItalia, tres en Espafia, dos en Portugal, dos en Colombia, uno en Chile y otro en
Paraguay. Tales centros fueron codificados asi: Clt 1, Clt 2, Clt 3, Clt 4, CEs 1, CEs 2, CEs 3,
CPol, CPo 2, CCo 1, CCo2, CChy CPa. (Anexol - Concepto de educacion - trece versiones)
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Codigos que fueron asumidos como subcategorias emergentes, obteniendo el
siguiente &rbol de categorias:

a) Busqueda de significado: trabajo disciplinar, compromiso creativo y significatividad
de contenidos

b) Relacion con la realidad: ambiente respetuoso, contexto propositivo y mirada
positiva.

c) Integralidad de la persona: capacidad afectiva, capacidad dialdgica, capacidad

interrogativa.

Tabla 1 Arbol de categorias

Categorias

topicas Subcategorias emergentes

{Nro de citas — Nro de documentos}

Trabajo disciplinar

. ) 3 a de significado {9-4}
Busqueda de Compromiso creativo ﬁ’ 1.1 Trabajo disciplinar {93-5}

significado ¥ 1.2 Compromiso creativo {55-5}
Significatividad de contenidos £3¥ 1.3 Significatividad de contenidos {47-5}
ﬁ 2. Relacion con la realidad {10-4}

Ambiente respetuoso €% 21 Ambiente respetuoso {31-4}
Relacién con la o ¥ 2.2 Contexto propositivo {51-5}
realidad Contexto propositivo ﬁ 2.3 Mirada positiva {46-5}
Mirada positiva £ ]
_ o ¥ 3.1 Capacidad dialégica {49-5}
| lidad de | Capacidad dialogica g¥3.2 Capacidad afectiva {49-5}
ntegralidad de la i ; 3.3 Capacidad interrogativa {52-5
persona Capacidad afectiva L& apacidad interrogativa { }

Capacidad interrogativa

Fuente: elaboracion propia

Obtenido el arbol de categorias y a la luz de lo dicho acerca de la “educacion como
introduccion a la realidad” se procedi6 a definir las subcategorias emergentes. Es
importante aclarar que no se tratd de abarcar las caracteristicas de un concepto al modo de
las definiciones que pretende alcanzar la teoria fundamentada mediante la comparacion
constante y la saturaciéon de codigos. Mas bien se trat6 de definir de modo aclaratorio, es
decir de precisar un término que aunque usado cotidianamente tiene un significado vago
(Copi & Kohen Carla, 2007, pag. 115 y 144).

Cabe anotar que este modo de definir hace referencia al establecimiento de
relaciones significativas entre algunas palabras clave y que hacen posible una unidad de

sentido. Esto quiere decir que gracias a las relaciones encontradas se llega a un tejido o
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sintesis categorial (entendida en sentido lato) o si se quiere a unas categorias en las que se
entretejen o sintetizan relaciones semanticas. Hay que sefialar que aparecen en cursiva

algunas de las palabras clave encontradas en los documentos trabajados.

2.2.3.1 Busqueda de significado

Con trabajo disciplinar, en cuanto primera subcategoria, se hace referencia a la
experiencia cognitiva que surge al leer un aspecto de la realidad segin una especificidad
didactica y al profundizar ese particular de acuerdo con el interés de los participantes. Tal
experiencia no solo permite conocer afectivamente, sino que también favorece el desarrollo
de habilidades.

El compromiso creativo por una parte tiene que ver con la exigencia de responder
a algo que se recibe; y por otra con la forma novedosa de responder a ello. En virtud de lo
anterior en un ambito escolar, el compromiso creativo hace entrar en contacto con los
grandes autores, descubrimientos o teorias, y familiarizarse con todo ello hasta llegar a
conocerlo. Partiendo de tal conocimiento es posible valorar lo recibido y dar un juicio
creativo, hasta “cambiar incluso radicalmente su significado y orientacion” (Giussani 2008,
62).

La significatividad de contenidos se refiere a una forma tal de sumir los contenidos
que no se deja de preguntar; provoca que cualquier saber y cualquier definicion se vuelvan
una conquista y no la imposicién de un esquema; hace que se descubra la verdad en un
camino personal. Lo anterior ocasiona que no se caiga en la reduccién de la ensefianza a

procedimientos.

2.2.3.2 Relacion con la realidad

Por ambiente respetuoso se entiende una atmosfera social cordial y de buen trato
hacia los demas, donde unas reglas minimas, indispensables y claras son propuestas pero
no impuestas de manera coercitiva. Ante una propuesta tal, es necesario que el estudiante
se confronte de manera leal, seriay libre.

La categoria contexto propositivo se refiere a aquella realidad tanto institucional
como interpersonal en la que se promueve el protagonismo de las personas en los procesos

de ensefianza y aprendizaje, de modo que sean capaces de contrastar y comprobar lo que
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se les propone. Ser protagonista de tales procesos ayuda no solo a aprender a afrontar
desafios, sino también incrementar la capacidad de juicio personal.

En las propuestas educativas examinadas la categoria emergente mirada positiva
tiene que ver con el ambiente positivo y alegre que estimula la realizacion de un camino
positivo para descubrir que lo propuesto es una razon de bien; una posibilidad de esperanza

para la vida del alumno

2.2.3.3 Integralidad de la persona

La capacidad dialdgica se refiere a la participacion activa en la comunicacion de
ideas entre varias personas en un dialogo abierto; todo lo cual expresa una posibilidad y
un deseo comunicativo. Tal posibilidad hace necesario que el uso de la razon propia y la
de los demaés sea desafiada; y que en el contexto escolar tal desafio sea un descubrimiento
acompanado con rigor y seriedad.

La categoria capacidad afectiva, en cuanto expresion de la integralidad de la
persona, tiene que ver con la capacidad de adhesion a aquello que se percibe como bien.
También esta relacionada con la capacidad para abrir la mente y el corazon a la realidad
y con el gusto por compartir. Cabe anotar que en las propuestas educativas analizadas se
encuentran dos condiciones para su realizacion: 1) que “el maestro es el primero que tiene
que vivir abriendo su mente y su corazon a la realidad” (CEs 2); 2) que los maestros sean
una compafiia real.

La capacidad interrogativa fue una de las categorias que emergieron con mas
potencia del analisis de las trece propuestas educativas abordadas. De hecho en muchas de
ellas se lee que la exigencia de entender, hace que el estudiante se pregunte el por qué de
todo, se rete frente a las posibilidades que le ofrece la realidad y que construyan caminos
de investigacion junto a los compafieros y profesores. Ahora bien retarse y construir
caminos investigativos, se asume como forma de abrirse “a la realidad, educando la

pregunta y la capacidad de pensar, de razonar”. (CEs2)

2.2.4 Encuadre pedagdgico

Es conveniente hacer una breve sintesis entre lo descubierto respecto a la

concepcién educativa del centro y lo expuesto respecto a los dinamismos educativos de
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aprendizaje y ensefianza; enfatizando para ello en dos aspectos: el descriptivo y el

normativo.

Al aspecto descriptivo pertenecen tanto la idea de educacion del centro con las notas

caracteristicas que la comprenden, como las teorias del aprendizaje, pues en el primer caso

se pretende explicar que es la educacion y en el otro que es el aprendizaje. Ahora bien

tomando cada una de las tres notas caracteristicas de la educacion como introduccion a la

realidad, habria que decir:

La integralidad de la persona, que hace referencia al desarrollo de las capacidades
de un individuo (dialdgica, afectiva e interrogativa), encuentra gran conexién con
la teoria genético constructivista que conceptualiza el aprendizaje como “un
proceso constructivo interno”(Solano Alpizar, 2002, pag. 62) y define la
inteligencia como “la capacidad de mantener una constante adaptacion de los
esquemas del sujeto al mundo en que se desenvuelve” (Arancibia, Herrera, &

Strasser, 2008, pag. 85).

Al hilo de esto, se puede hacer conexion con la teoria de las inteligencias
maultiples; ya que en esta se hacen referencia tanto a las diversas capacidades y
habilidades del individuo como a su entorno social y cultural. De hecho cada una
de las inteligencias de Gardner implica la relacion de estos dos factores en el sentido
que en todas hay una intencionalidad; es decir un dirigirse a algo fuera del sujeto.
Por ejemplo el aspecto retdrico de la inteligencia linguistica supone una habilidad

para hilar argumentos y tiene como objetivo formar un juicio en los oyentes.

Cabe anotar que en todo lo anterior se puede percibir el eco de la idea
humanista y personalista segun la cual el ser humano por una parte vive para si,
gracias a que posee una interioridad; pero por otra parte no solo vive para si mismo,
sino que también esta abierto al mundo y a los demas, gracias a que posee una
exterioridad.

La categoria relacion con la realidad que comprende ambiente respetuoso, contexto
propositivo y mirada positiva; tiene puntos de contacto con el socio-contructivismo
en el sentido que este Ultimo plantea la necesaria participacion de la persona en

actividades comunes y el uso del lenguaje para activar el aprendizaje, para lo cual
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se requiere un ambiente y un contexto con ciertas caracteristicas de manera que

haya una real apropiacion de la cultura.

Aqui es importante enlazar con el planteamiento de Freire, pues una
apropiacion de la cultura pasa por abandonar la educacion bancaria y abrazar “la
educacién problematizadora, de caracter auténticamente reflexivo, [lo que] implica
un acto permanente de descubrimiento de la realidad... [ya que] busca la emersién
de las conciencias, de la que resulta su insercion critica en la realidad.” (Freire, 2005

pag. 93-94)

La relacion con la realidad, pasa por atender a las circunstancias en las que
esta inmerso el sistema educativo; y actualmente en €l tiene un lugar preponderante
la formacion por competencias. Asi las cosas, hoy por hoy, la relacién con la
realidad de las competencias implica llevar a cabo la antigua y noble tarea de educar
no “a pesar” de las competencias sino “a través” de las competencias; a condicion
que se haga una apropiacion critica de las mismas, de modo que se provoque un
replanteamiento de la educacion en el que se coloquen en juego todas las

dimensiones del yo.

- Respecto a la Busqueda de significado que se refiere a la necesidad de entender la
realidad para apropiarse de ella, se encontraron como categorias emergentes 1) el
trabajo disciplinar, 2) la significatividad de contenidos y 3) el compromiso creativo.
Aqui el paralelo con la teoria de Ausubel es bastante notorio, pues este autor plantea
que para que haya aprendizaje se requiere que 1) que haya relaciones sustanciales
y no arbitrarias entre los conocimientos previos del estudiante y lo que se le propone
en las tareas y materiales de aprendizaje, 2) que los materiales sean potencialmente
significativos y 3) que la persona tenga actitud de aprendizaje.

El paralelo se enriquece si se tiene en cuenta lo plateado por Gardner &
Davis para quienes buscar la significatividad de algin modo implica que los
individuos “[1] construyen un conocimiento que valoran personalmente, y [2]
ademas estan compendiando la pretension de los cognitivistas segun la cual uno

aprende tomando la iniciativa, [3] estan cometiendo a menudo sus propios errores
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instructivos a lo largo del camino y sobre la base de retroalimentacién propia y de
los demas, modificando el curso y avanzando.” (2013, pag. 148)

Adicionalmente, tendencias como el construccionismo y el conectivismo
son planteamientos que ayudan a entender lo que implica educar en el entorno de
las teleacciones. Si no se es consciente que actualmente se acude a un mundo
interconectado (conectivismo) en el que hay nuevas maneras de aprender y hacer
(construccionismo), es ilusorio afirmar el significado de la realidad y por ende
introducir en la misma, es decir educar

Finalmente hay que decir que las tres notas caracteristicas de la educacion
como introduccion a la realidad expresan una idea de totalidad de la persona y de
sus relaciones con el mundo que también esta presente en los cuatro saberes para la
educacion del futuro, planteados en el informe Delors. De hecho el aprender a ser
plantea la relacion de la persona consigo misma; el aprender a conocer expresa la
relacion con el mundo de la cultura; el aprender a convivir, invita a la relacién con
los demas seres vivos y el aprender a hacer, manifiesta la relacion con el mundo de

los objetos.

En cuanto al aspecto normativo que prescribe como deben ser las cosas, en este caso
la ensefianza, cabria relacionar los enfoques de esta con los cuatro principios o directrices

fundamentales de método que propone Giussani.

- El enfoque ejecutivo en el que es muy importante la accion del docente, es decir la
forma en que son ofrecidos los contenidos, puede potencializarse si se tiene en
cuenta el principio de acompafiamiento novedoso y motivador que precisamente se

refieren al como se plantea la ensefianza.

A su vez, este principio puede ganar claridad a la luz de la pedagogia
diferenciada segun la cual lo fundamental es hacer con el estudiante, teniendo en
cuanta sus ritmos y capacidades. Tal idea, como ya se expuso, requiere que la
ensefianza se plantee de modo flexible respecto a los tiempos, actividades, modos

comunicativos, medios empleados y fines.
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La flexibilidad planteada, exige ademés que se tengan en cuenta el modo en
el Freire ejercia su magisterio. En efecto este pedagogo brasilefio testimonia lo

siguiente:

Cuando entro en un salon de clases debo actuar como un ser abierto a
indagaciones, a la curiosidad y a las preguntas de los alumnos, a sus
inhibiciones; un ser critico e indagador, inquieto ante la tarea que tengo —

la de ensefiar y no la de transferir conocimientos (1997, pag. 47)

Una actitud como la descrita, esta alejada de cualquier autoritarismo y mas
bien genera en quien la vive una autoridad que merece la pena ser tomada en serio

ya que hace crecer.

- El enfoque terapéutico pone su acento de interés en que el alumno “se convierta
en... una persona capaz de asumir la responsabilidad por lo que es y por lo que
tiende a ser...” (Fenstermacher & Soltis, 1998, pag. 59). En tal sentido tiene gran
consonancia con otros dos principios expuestos: el compromiso critico y afectivo

del propio estudiante y el desafio a que descubra y goce de su justa autonomia.

Ahora bien un interés como este requiere partir del convencimiento que late
en el humanismo de Maritain, para quien era imperioso tener presente “que el agente
principal y factor dindmico no es el arte del profesor, sino el principio interno de la
actividad, el dinamismo interno de la naturaleza y de la mente.” (2008, pag. 55)

Partir de tal principio permite anudar el enfoque terapéutico con el enfoque
fenomenoldgico de van Manen, quien en su pedagogia del tacto plantea la
importancia de la prudencia, atencion y sensibilidad hacia el otro, hacia su
momento vital; de modo que pueda darse una promocion respetuosa y oportuna del

compromiso y libertad del estudiante.

- El enfoque liberador, que como se dijo enfatiza en los contenidos, parece tener
relacién sobre todo con el primero de los cuatro principios (dialogo cultural) ya que
tiene muy en cuenta el campo disciplinar al cual pertenece el conocimiento ofrecido.
Sin embargo al no descuidar ni la accion docente ni la intencion de los sujetos
también se relaciona con los demas principios ya que el docente liberador con su

manera de ensefiar muestra la manera de estudiar (acompafiamiento novedoso y

94



Procesos educativos e ideario del centro
motivador). Ademés este estilo, al fundamentarse en la paideia griega y la
humanitas cristiana, cree que las personas pueden y quieren alcanzar grandes metas
en lo cognitivo y afectivo (compromiso critico afectivo). Por otra parte atribuye a

“la educacion un fin moral: la libertad del espiritu” (justa autonomia).

Este enfoque se vuelve més amplio y da una lectura mas potente de los
principios planteados por Giussani si se acude a Paulo Freire. En efecto el brasilefio
en primer lugar pensaba que los contenidos ensefiados criticamente no solo liberan
la persona porque la hacen cambiar, sino que también provocan el cambio de las
condiciones socio-econdmicas inhumanas que esclavizan la persona.

Ahora bien, en el planteamiento liberador de Freire hay un delicado
equilibrio entre libertad y autoridad y por ello el pedagogo brasilefio haciendo
memoria de su ejercicio docente manifiesta que “nunca tuve miedo de apostarle a
la libertad... [y que] no existe autoridad sin libertad, ni ésta sin aquella” (Freire,
1997, pag. 103- 104).

Sirve de colofén mencionar que la pedagogia diferenciada de Meirieu da una
vision sintética de los tres enfoques de ensefianza en relacion con las directrices de
educacidn integral que subyacen en la propuesta educativa del centro.

Para el pedagogo francés la actividad de ensefiar tiene tres funciones:
erdtica, didactica y emancipadora. La primera de ella es relacionable con el enfoque
terapéutico ya que “pretende despertar el enigma que genera el deseo de saber”
(Meirieu, 2002, pag. 198). La funcion didactica se relaciona con el enfoque
gjecutivo en la medida que se preocupa por permitir la apropiacion de los
contenidos. La funcién emancipadora se relaciona con el enfoque liberador “en la
medida en que permite a cada persona elaborar progresivamente sus procedimientos

efectivos de resolucion de problemas.” (2002, pag. 198)

Ciertamente estos son solo unos puntos de contacto sobre los que se esta llamando

la atencion porque ayudan a caer en cuenta de la potencialidad que encierra la idea de

educacion como introduccion a la totalidad de lo real y la forma en que esta se puede

enriquecer con teorias y enfoques educativos. Sin embargo una profundizacion de tales

relaciones ameritaria un estudio que supera las pretensiones de esta investigacion.
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Desde otro punto de vista habria que afiadir que el concepto de educacién que se
viene exponiendo es clasificado por el pedagogo italiano G. Chiosso entre las teorias de la
educacion y de la formacién de la segunda mitad del siglo XX que propenden por la
educacion de persona; teorias que van mas alla de las pedagogias de los valores de autores

como Foerster, Kohlberg o Guilligan.

Para Chiosso (2003, pags. 121-144), entre las teorias personalista estan aquellas que
1) entienden la educacion como experiencia sapiencial, que presta especial atencién a la
dimension trascendente; 2) las que se centran en “la intersubjetividad dialogica como forma
de reciprocidad a través de la cual la persona descubre al otro y, descubriendo al otro se
descubre a si misma; [3) las que subrayan] el valor de la palabra como instrumento de
humanizacion.” (pag. 121). De estas tres, la méas englobante es la segunda, por cuanto no
niega el aspecto trascendente de la persona e incluye la palabra como elemento

determinante en la constitucion de las relaciones intersubjetivas.

En esta triple divisién Chiosso ubica la propuesta de Giussani entre las primeras.
Entre las segundas, las pedagogias del encuentro de Buber y Guardini. Entre las terceras,
estan las propuestas de Freire y Lorenzo Milani. Ahora bien, teniendo en cuenta lo expuesto
mas bien cabria clasificar el método educativo de Giussani entre aquellos centrados en la
intersubjetividad dialégica abierta a la trascendencia, cuyo su centro es la persona originada

en la Palabra y que entra en relacion gracias a la palabra.

Es justo terminar diciendo que pese a este encuadre, el planteamiento de Giussani
“no tiene por objeto una especulacion abstracta o elaboracién puramente conceptual de una
teoria pedagdgica; al contrario surge como reflexién sobre la experiencia con la cual ha

constituido un nexo intenso y profundo”. (Imbimbo, 2009-2010, pag. 27).

Algo analogo tendria que decirse del proyecto educativo del Centro de caso y de los
otros que son afines con la idea de educacién presentada, pues en ellos no se encuentran
referencias a las grandes teorias pedagogicas, lo cual indica que lo propuesto no es fruto de
un analisis sino de la practica docente. Ahora bien tal idea puede ganar si se vuelve mas
autoconsciente a partir de los planteamientos tedricos tanto descriptivos propios de las
teorias del aprendizaje, como de los normativos propios de los enfoques de la ensefianza y
de los aportes que pueden dar los planteamientos pedagodgicos y didacticos que al ser

transdisciplinares no se centran tanto en la psicologia.
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Capitulo 3. Procesos educativos y argumentacion

Es conveniente recordar que esta investigacion gira en torno a dos grandes temas la
argumentacion y la educacion. A este Gltimo se dedico todo el segundo capitulo exponiendo
primero lo relacionado con los procesos de ensefianza aprendizaje, la exposicion
sistematica de la concepcion educativa que esta de la base de la propuesta del centro y
algunos nexos entre esta y tanto las teorias del aprendizaje como los enfoque de la

ensefianza expuestos.

Este tercer capitulo se dedicara a la argumentacion ayudado por lo presentado hasta
ahora. Para ello primero se hard un estado de la cuestion respecto a las relaciones
argumentacién — procesos de aprendizaje y argumentacion —procesos de ensefianza,
centrandose en aquellos trabajos mas pertinentes a este estudio de caso que se realiza en un

bachillerato en ciencias sociales.

En segundo lugar se abordard lo relativo a la interacciona argumentativa
comenzando por asuntos de caracter tedrico como solo el proceso, el producto y el
procedimiento argumentativo; ademas del enfoque de la “escuela” de Lugano respecto a la
argumentacién. Cabe anotar que la exposicion de tal enfoque se justifica porque es el que
estd a la base del trabajo sobre argumentacion que se lleva a cabo en el Centro del caso.
Con base en lo anterior se propondra una visién holistica de la argumentacion que brinde
instrumentos para la comprension, analisis y evaluacion de los procesos, productos y

procedimientos que se pueden dar en la argumentacion en clase.

3.1 Ensefianza/aprendizaje de y con argumentacion
Teniendo en cuenta la distincion que se realiz6 en el capitulo segundo entre procesos
de aprendizaje y procesos de ensefianza, aqui se expondran diversos tipos de relacion entre

cada uno de estos procesos y la argumentacion.

Respecto a la relacion aprendizaje y argumentacion es importante tener en cuenta
los trabajos de Schwarz (2009) y Schwarz & Asterhan (2016) en los que se revisan diversos
estudios que abordan tal relacion. Los autores mencionados por una parte establecen una

fina distincion entre dos maneras en las que se da la relacion en cuestion: aprender a
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argumentar y el argumentar para aprender o aprender argumentando. Por otra parte
afirman que cuando se observan interacciones argumentativas en el aula, los dos modos de
relacion sefialados suelen aparecer entrelazados; por ello la distincidn so6lo “es util para
identificar los objetivos de los investigadores en los estudios realizados hasta el momento
sobre el aprendizaje y la argumentacion”. (pag. 93)

Teniendo en cuenta lo anterior hay que decir que mientras aprender a argumentar
“implica la adquisicion de herramientas generales como justificar, desafiar, responder el
desafio o conceder.” (pag. 92); aprender argumentando “a menudo se ajusta a un objetivo
especifico cumplido a traves de la argumentacion, y en un marco educativo, la meta
(implicita) es entender o construir conocimientos especificos” (Schwarz & Asterhan, 2016,
pag. 92)

En cuanto a la relacién entre ensefianza y argumentacion resulta atil acudir al trabajo
de Anna Cros (2003) en donde, partiendo bésicamente de la retdrica aristotélica y de la
teoria argumentativa de Perelman, muestra las estrechas relaciones entre el discurso
docente y la argumentacidn de los profesores durante su primera clase de curso en la que
suelen usar tanto estrategias de distanciacion para articular los razonamientos (cita de
autoridad, referencia a modelos), como estrategias de aproximacion para regular la
interaccion (solidaridad, ironia).

Cabe anotar que para la autora en mencion el discurso del profesor en el aula excede
la trasmision de conocimientos, pues “también debe ofrecer los medios necesarios para que
los estudiantes comprendan... o mejoren una serie de habilidades... De este modo, acttan
sobre los conocimientos y actitudes... para intentar motivar su interés hacia la asignatura y
la persona que la imparte” (Cros, 2003, pag. 52). Asi las cosas un profesor puede usar la
argumentacién en su clase bien para transmitir un contenido disciplinar especifico, bien
para desarrollar habilidades argumentativas como tal.

Lo antedicho permite ver con més claridad la utilidad del planteamiento de Cross
pues, de modo anadlogo a lo que se dijo antes de la relacion aprendizaje-argumentacion,
abre la posibilidad de hablar de dos tipos de relaciones entre ensefianza y argumentacion:
ensefiar a argumentar y ensefiar argumentado. En ese orden de ideas ensefiar a
argumentar hace referencia a aquella intencion docente que en determinado caso se interesa
por ofrecer a los alumnos elementos para que puedan construir, analizar o evaluar discursos

argumentativos. Por su parte el ensefiar argumentando se refiere en primer lugar al
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acompariamiento realizado por el profesor para que el estudiante comunique de manera
razonada el saber disciplinar adquirido. En segundo lugar ensefiar argumentando se refiere
a los diversos recursos argumentativos de los cuales el docente echa mano para trasmitir un
contenido o para persuadir, esto es para formar un juicio en sus estudiantes.

Sintetizando lo dicho hasta ahora surge entonces que en la relacion de los procesos
educativos de aprendizaje y de ensefianza con la argumentacion surgen cuatro distintas
posibilidades: aprender a argumentar, aprender argumentando, ensefiar a argumentar y

ensefiar argumentando.

Ahora bien, dada la naturaleza de este trabajo es importante documentar de qué
manera se manifiestan los tipos de relacién referidos y en ese sentido se hara mencién de
los trabajos académicos mas relevantes que dan cuenta de ello; no sin antes explicitar la

estrategia de busqueda realizada a modo de pasos:

- Pasol: Se acudi6 a las bases de datos CSIC, EBSCO, ERIC, GOOGLE SCHOLAR,
JSTOR, PROQUEST, SCOPUS y WOS.

- Paso 2: Se insertaron en las bases de datos mencionadas, tanto en inglés como en
espanol, diferentes combinaciones entre las palabras argumentacion, ensefianza y
aprendizaje: ensefiar argumentando, ensefianza argumentativa, ensefiar mediante
argumentacion, ensefiar a argumentar, ensefiar argumentacion, ensefianza de la
argumentacion, aprender argumentando, aprendizaje argumentativo, aprender
mediante argumentacion, aprender a argumentar, aprender argumentacion,

aprendizaje de la argumentacion.

- Paso 3: Se detectd que las combinaciones que arrojaron mejores resultados fueron:
aprender a argumentar, aprender argumentando, ensefiar a argumentar y ensefiar
argumentando; las cuales se asumieron como criterios de bdsqueda. Llama la
atencion que estos coinciden con las diferentes posibilidades de relacion entre

argumentacion, ensefianza y aprendizaje que se mencionaron antes.

- Paso 4: Con estos cuatro criterios se hizo una bldsqueda en los ultimos cuarenta afios
y se obtuvieron 97 referencias bibliogréaficas de diferente tipo: 59 articulos, 9
estados del arte, 22 investigaciones teoricas y 7 proyectos. Los resultados se

representan en la siguiente figura:
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Figura 6 Argumentacion - educacion
Fuente: elaboracion propia

- Paso 5: con ayuda de tablas y graficos dinamicos, se aplicaron tres filtros, para

obtener los antecedentes mas pertinentes respecto a los criterios de blsqueda.

o

Trabajos recientes: de las 97 referencias encontradas, se encontré que 86

corresponden a trabajos hechos durante los tltimos 10 afios (2007-2017)

Nivel de escolaridad: de los 86 trabajos realizados durante los ultimos 10
afios, se desecharon los trabajos relativos a la educacion de adultos, infantil,
primaria y universidad; pues para esta investigacién son mas relevantes
aquellos trabajos que hacen referencia al nivel secundario, que tienen una
aplicacion general o que realizandose en el nivel universitario se podrian
extender a los ultimos afios de secundaria. De ese modo se encontraron 49

trabajos.

Por similitud disciplinar: de los 49 trabajos filtrados, no se tuvieron en
cuenta aquellos enfocados en las asignaturas de artistica, matematicas y
ciencias naturales; pues como ya se ha dicho esta investigacion se focaliza
en un bachillerato en ciencias sociales. El proceso de seleccion arroj6 28

resultados.
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Figura 7 Argumentacion - ciencias sociales
Fuente: elaboracion propia

A continuacion se hara la presentacion de los trabajos en mencion con el fin de
encontrar puntos de contacto con esta investigacion y el aporte que esta puede representar

al estado de la cuestion.

3.1.1 Aprender a argumentar

De los seis trabajos encontrados respecto al aprender a argumentar hay un articulo
Paraskevi (2015); tres estados del arte: Klein & Boscolo (2015), Noroozi et al. (2012),
Scheuer et al (2010); y dos proyectos educativos: Fuentes Bravo & Santibafiez Yafez
(2010), Cattani (2010).

En primer lugar Paraskevi (2015), a partir del enfoque pragmadialéctico de la
argumentacion, desarrolla una investigacién en donde buscaba evaluar la competencia
argumentativa escrita de estudiantes del pendltimo afio de educacién secundaria de una
escuela griega. El objetivo era “explorar las relaciones de las estrategias argumentativas
observadas en textos escritos por adolescentes en test evaluativos de lenguaje, con la
elaboracion de sus tesis y la evaluacion de sus argumentos.” (pag. 151). Una de los
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hallazgos principales de este estudio es que “a pesar de la diversidad de estrategias
argumentativas empleadas y su contextualizacion, la argumentacion de los estudiantes se
queda en el punto de partida del punto de vista, se limita a listar informacion... [y ademas]
sus estrategias argumentativas son inconsistentes” (pag. 168); lo cual implica que su
argumentacion sea incompleta e ineficaz. El autor manifiesta que lo anterior resulta Gtil ya
que muestra la necesidad de implementar sisteméaticamente la ensefianza y el aprendizaje
de la argumentacion que contemple aspectos como la contextualizacién, la activacién y la

validez de la argumentacion.

Respecto a los estados del arte resulta interesante el realizado por Klein & Boscolo,
(2015) acerca de las tendencias en la escritura como actividad de aprendizaje. Alli identifica
que una tendencia se refiere a los efectos de la escritura en el aprendizaje, otra a la relacion
de la escritura con los fines y estrategias usadas por el escritor, una tercera a la
incorporacion de géneros que comprenden formas de razonamiento para determinadas
disciplinas, la cuarta tendencia se refiere a la incorporacion de procesos sociales y
psicoldgicos en la escritura y una Ultima tendencia seria la relativa a la investigacion sobre
el aprendizaje reflexivo en la escuela y en ambitos profesionales. De estas tendencias la
que mas interesa aqui es la que busca responder la pregunta acerca de “;Qué tipo de géneros
escriturales contribuyen al aprendizaje a través de la escritura?” (pag. 314) En ese sentido
los autores encuentran que “el ensayo argumentativo ha sido ampliamente aplicado
independientemente de la disciplina” (pag. 339) pues los investigadores asumen que asi se
expresa el pensamiento critico; de hecho “en algunos estudios se muestra que la
argumentacion contribuye méas que otros géneros al pensamiento o aprendizaje.” (pag.
320). También se cita el estudio de Klein & Kirkpatrick (2010) en donde se encuentra que
“el conocimiento que tienen los estudiantes del género [argumentativo] predijo la calidad
de su texto, que a su vez predijo su aprendizaje.” (pag. 320) Por otra parte hay estudios
cuyas conclusiones apuntan a que aprender acerca de la argumentacion es importante para
apropiarse de contenidos disciplinares de tipo cientifico cuando se escribe; entre estos estan
los estudios de Akkus, Gunel & Hand, 2007; Benus, Yarker, Hand, & Norton-Meier, 2013;
Keys, Hand, Prain & Collins, 1999; Hand, Wallance & Yang, 2004 (pag. 324). Finalmente
cabe nombrar las investigaciones de Nussbaum & Kardash (2005) o (Felton et al., 2009)
las cuales se refieren a los diferentes tipos de escritura que provocan el conocimiento de la

distincion entre los fines persuasivos y deliberativos de la argumentacion.
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Un segundo estado del arte importante es el realizado por Noroozi et al. (2012)
relacionado con el uso de nuevas tecnologias para aprender a argumentar. Alli se revisan
“108 publicaciones (89 estudios empiricos y 19 articulos documentales) acerca de
investigaciones en ABSL [Argumentation-Based Computer Supported Collaborative
Learning] realizadas desde 1995 hasta 2011” (pag. 79.) A partir de tal estudio los autores
proponen que el aprendizaje colaborativo de la argumentacion apoyado en computador
requiere tener en cuenta cuatro componentes: estudiante, ambiente de aprendizaje, procesos
de aprendizaje y resultados de aprendizaje (pag. 89-90). Es importante resaltar aqui que
respecto al estudiante se plantean una serie precondiciones; por un lado esta la apertura
(Jeong, 2007) y disponibilidad para argumentar (Nussbaum, Sinatra, & Poliquin, 2008), y
por otro la posesion de un guion interno (Carmien, Kollar, Fischer, & Fischer, 2007; Kollar,
Fischer, & Slotta, 2007) y de habilidades argumentativas (Beers, Kirschner, Boshuizen, &
Gijselaers, 2007). En este sentido quiza la conclusion mas relevante de los autores es que
“el disefio de ambientes ABCSCL requiere un enfoque sistematico que tome en cuenta la

variedad de condiciones especificas para el aprendizaje.” (pag. 100)

Otro estado del arte relacionado con la argumentacion apoyada en computador es el
trabajo de Scheuer et al. (2010). Estos investigadores parten de la premisa segun la cual
argumentar es decisivo en muchos espacios de la vida social y sin embargo no muchas
personas argumentan adecuadamente; a partir de este déficit justifican la importancia de
aprender a argumentar y el interés de numerosos investigadores en dar respuesta a esta
problemaética centrandose o en desarrollar software o en brindar apoyo para ensefiar a
argumentar. Algunas de las herramientas desarrolladas son de uso individual (Reason!Able,
Rationale, Athena, Carneades, ArguMed, LARGO, SenseMaker, and Convince Me), otras
son de uso colaborativo (Belvedere, gIBIS, QuestMap, Compendium, Digalo,
AcademicTalk, InterLoc, DebateGraph); en ambos casos para que los estudiantes aprendan
a argumentar. Asi las cosas indagan por trabajos realizados entre 1989 y 2009 obteniendo
los siguientes resultados: 1) “la forma en que un sistema presente visualmente un
argumento y permite su uso, tiene impacto en el comportamiento y el aprendizaje alcanzado
por los estudiantes” (pag. 90). 2) Para determinar la influencia de un sistema educativo de
argumentacion en los resultados de aprendizaje ademas del disefio de la herramienta, es
necesario tener en cuenta el disefio pedagogico; esto es “la secuencia de actividades, la

distribucién de los roles, la instruccién acerca de como usar las herramientas de
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diagramacion, el uso de herramientas de comunicacion adicionales y el disefio
colaborativo” (pag. 90). 3) a partir de la pregunta ¢de qué modo los distintos software
usados para aprender argumentacion pueden entrar en escuelas y universidades? Los

autores dan sugerencias como estas:

- Es preferible adoptar herramientas on line por tener estas mas facilidad de acceso,
amigabilidad de la interfaz y alta usabilidad (pag. 93)

- Los sistemas deben ser desarrollados teniendo en cuenta los escenarios en donde
seran usados, “considerando las necesidades y preferencias de los profesores” (pag.

93); pero también los intereses de estudiantes.

Dejando de lado los estados del arte, hay que mencionar los dos proyectos
educativos encontrados respecto al aprender a argumentar. Por una parte Palestra di Botta
e Risposta que nace en 2006 siendo promovido por Adelino Cattani desde la universidad
de Padua en lItalia, con una base tanto retérica como dialéctica. Por otra parte, Debates
estudiantiles promovidos por la universidad Diego Portales de Chile entre los afios 1997 y
2012, en cuya base esta la logica modal y el modelo de Toulmin para la preparacion y
andlisis de argumentos.

Respecto a Palestra di Botta e Risposta hay que decir que su finalidad es “incentivar
las actitudes utiles y los conocimientos necesarios para promover la capacidad de
argumentar y contra-argumentar” (Universita di Padova, 2015). El proyecto va dirigido a
centros escolares y comprende una etapa de formacion para estudiantes y profesores.
Posteriormente se enfrentan equipos de escuelas diferentes siguiendo un protocolo llamado
Patavina libertas en el cual tiene gran importancia el dialogo socratico. Al final de cada
debate solo un equipo sigue en competencia

Debates estudiantiles tiene una estructura similar a la del anterior proyecto, con la
diferencia que el protocolo asumido en la competicion es el del debate parlamentario
caracterizado “por oponer dos bancadas en torno a un tépico o proposicion de debate.”
(Fuentes Bravo, Chavez Ibarra, Carbonell Montoya, & Coquelet Figueroa, 2004, pag. 110)

3

Cabe anotar que una de las competencias promovidas es la argumentativa “ya que
fortalece... la posibilidad de exponer ideas, investigar las fuentes de los datos,
reconociendo e identificando aquellas mas pertinentes y dar fundamento para la resolucion

de problemas” (pag. 15).
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A pesar de las bondades de ambas propuestas es interesante sefialar la critica que
Fuentes Bravo & Santibafiez Yafiez (2010), investigadores de la universidad Diego
Portales, hacen tanto a Debates estudiantiles como a las formas habituales de concursos
similares realizados en ambitos estadounidenses; criticas que de algin modo podrian ser
extensibles a Palestra di Botta e Risposta.

Los investigadores en mencidn valiéndose de varios informes técnicos (2002-2005)
que evaltan el proyecto chileno, mencionan que una de las limitaciones de este tipo de
actividades es que en ciertas circunstancias los estudiantes

exhiben falta de confianza en sus propias elaboraciones argumentativas, lo que se

suma a que la mayoria de los profesores entrevistados frecuentemente no confia en

las capacidades y compromiso de sus estudiantes... [eso explica que sea] una
practica comun entre los estudiantes dejar en manos de sus profesores la
elaboracion de sus argumentos, cuando esto es requerido para la preparacion de un

debate (pag. 123)

Adicionalmente en los momentos de disputa publica “lo que se observa... es un
verdadero debate de sordos... dado que ninguna de las partes refiere directamente lo que la
otra ha establecido como una razén que defiende su punto de vista.” (pag. 125). Frente a
esta dificultad los investigadores chilenos proponen que se incluya en los debates un tercer
equipo que tenga un punto de vista neutro, para mejorar la calidad del intercambio
comunicativo. Otra de las sugerencias propuestas por Fuentes & Santibafiez (2010), es que
al finalizar el debate las partes no estén obligadas a mantener su rol de protagonista o
antagonista, de modo que el debate no se cierre centrandose en la efectividad de los

argumentos, sino en la resolucion de la diferencia de opinién.

3.1.2 Aprender argumentando

Con este segundo criterio de blsqueda se encontraron tres articulos investigativos:
Wissinger & De la paz (2016), Vicuiia & Marinkovich (2008), Giugliano (2007); dos
estados del arte: Schwarz & Asterhan (2016); Schwarz (2009); y tres proyectos educativos:
el proyecto Zero (Hardvard Graduate School of Education, 2018), el Thinking together
(Faculty of Education University of Cambridge, 2018) y Filosofia para nifios (The College
of Education Montclair State University, 2018).
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El articulo de Wissinger et al. (2016) acerca de los efectos de la discusion critica
sobre argumentos historicos en los escritos de estudiantes de secundaria da cuenta de un
estudio experimental en el que los estudiantes exploraban problemas de caracter histérico,
discutian las fuentes y después escribian un ensayo argumentativo. Metodoldgicamente
unos estudiantes hicieron parte del grupo experimental en que se usaron ‘“esquemas
argumentativos y preguntas criticas como guia durante las discusiones” (pag. 43), mientras
que los del grupo de control usaron un conjunto de preguntas tradicionales durante la
discusion. Los resultados indican que en ambos grupos la comprension lectora y las
habilidades escriturales son similares; sin embargo los investigadores también encontraron
que los estudiantes del grupo experimental resultaron beneficiados “en términos de
capacidad para aprender el contenido historico y respecto a la calidad del razonamiento

histdrico de los estudiantes en sus argumentos escritos.” (pag. 43)

Un segundo articulo es realizado por Vicufia & Marinkovich (2008) con el propdsito
de

analizar las dificultades que surgen en la argumentacion oral en el aula al abordar

problemas éticos... controversiales, como es el caso de la legalizacion de la

eutanasia en Chile... en una clase de Lengua Castellana y Comunicacién de tercer

afio medio de un colegio particular-subvencionado de la ciudad de Valparaiso

(Chile). Todo esto en el marco de la unidad de aprendizaje ‘La argumentacion’.

(pég. 439)

Desde el punto de vista metodoldgico se analizo la estructura argumentativa en
argumentaciones orales y se compararon “los argumentos esgrimidos por los estudiantes
con las argumentaciones mas frecuentes que circulan en el ambito de la filosofia
especializada acerca de la tematica en cuestion.” (pag. 439) Aparte de desvelar las falencias
de los estudiantes, se revelaron vacios “en la formacion de los profesores, quienes no estan
preparados para distinguir entre una argumentacién ética o deontoldgica y otra de tipo
pragmatica.” (pag. 439)

Adicionalmente se tiene el trabajo de Giugliano (2007) en torno a las dinamicas
comunicativas entre profesor / alumnos y entre alumnos, en clases de matematica e italiano.

El objetivo principal era “verificar como el mismo estudiante, de acuerdo con las
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caracteristicas de cada tema, el estilo de ensefianza, y el contexto de aprendizaje, contribuye
a la construccion del conocimiento” (pag. 7). Una de las conclusiones obtenidas fue que “el
modo interactivo del docente inciden fuertemente en el proceso de ensefianza/aprendizaje
y por tanto sobre la eficacia general de la intervencion formativa.” (pag. 237)

Respecto a los dos estados del arte encontrados se tiene por una parte el de Schwarz
& Asterhan (2016) que da una vision clara de lo que se puede entender por aprender
argumentando pues menciona que esto se refiere a “la argumentacion como herramienta
para el aprendizaje especifico de un contenido” (pag. 97). Es importante tener en cuenta
que si se concibe la argumentacion como una actividad verbal, racional y comunitaria (van
Eeremen & Grootendorst, 2002), se entiende que cuando una persona argumenta necesita
no solo usar herramientas sino también movilizar ‘recursos’ de tipo cognitivo, sicologico,
afectivo, lingistico y social. Por ello esta forma de plantear la relacion entre argumentacion
y educacién tiene que ver con el aprendizaje que emerge en las interacciones
argumentativas y el que surge después de las mismas.

Lo anterior estd en consonancia con lo afirmado por Schwarz et al. (2016), para
quienes “hay un consenso creciente entre los investigadores psicoeducativos acerca de la
argumentaciéon como un medio para mejorar el conocimiento de los estudiantes y la
comprension de la materia” (pag. 164).

Para constatar lo anterior Schwarz y su equipo hacen una revision bastante completa
de lo que en el ambito anglosajén se ha hecho durante los Gltimos afios respecto al
argumentar para aprender. De hecho los autores estructuran de manera sistematica la
investigacion existente en torno a tres nodos interdependientes: activadores/inhibidores,

procesos Yy resultados de la argumentacion.
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Figura 8 Marco trinodal de la argumentacion para el aprendizaje
(Schwarz & Asterhan, 2016, pag. 166)

Entre las investigaciones empiricas que mas interesan aqui estan las relativas a los
procesos de apoyo por parte del profesor, clasificadas en el primer nodo. En tal sentido hay
que decir por una parte que la mayoria “de tales investigaciones no se centran
especificamente en la argumentacion en cuanto tal o no distinguen entre argumentacion y
otro tipo de discursos.” (pag. 174) Por otra parte, un aspecto que llama la atencién es que
“aunque parece haber un consenso general acerca de la necesidad del compromiso activo
del estudiante, sorprendentemente el rol de la motivacién en la argumentacion es poco
conocido” (pag. 178).

Hay que decir que ya en un trabajo previo Schwarz (2009), habia delineado el estado
del arte que acaba de ser referenciado; y en tal revision distinguié tres orientaciones
(tedrica, empirica y préactica educativa) respecto a la argumentacién como herramienta para
aprender un contenido especifico.

En cuanto a la orientacion teorica declara que desde el punto de vista cognitivo tanto
la argumentacion interna como la verbalizada “hace que una persona pondere las
explicaciones que hay tras las soluciones o perspectivas y exige que el/ella las exprese en
una comunicacion verbal explicita” (pag. 97); en tal sentido cita los estudios de Chi 2000,
Chi et al. 1989, Chi et al. 1994 y Neuman & Schwarz 1998, 2000. Adicionalmente al
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verbalizar la argumentacion es necesario “la evaluacion y coordinacion de diferentes
perspectivas” (pag. 97). De acuerdo con lo anterior cabria esperar que exponerse a
“contextos argumentativos condujera a mejores efectos de aprendizaje” (pag. 97) o que
provocara una mejor organizacion del conocimiento y por ende a un mejor recuerdo y
comprension (Means & Voss 1996). Adicionalmente a partir de la comprension de la
argumentaciéon como interaccion social, refiere que ‘“varios investigadores... han
considerado las discusiones argumentativas como escenarios a traves de los cuales surge la
comprension compartida” (pag. 98), por ejemplo Rogoff (1991, 1998) y Miller (1987). De
esto se colige que es “imperativo diferenciar los diferentes tipos de discurso e identificar
las diferentes interacciones argumentativas para examinar sus relaciones con el
aprendizaje.” (Schwarz B. , 2009, pag. 99)

Respecto a la orientacion empirica “la investigacion en argumentar para aprender
se puede clasificar de acuerdo con el paradigma metodologico usado para observarla” (pag.
100), para lo cual el autor que se sigue muestra un método indirecto y otro directo. El
primero tiene que ver con la observacion de los estudiantes en tareas individuales que
siguen a la actividad argumentativa, con el cual se da cuenta del aprendizaje que emerge
después de la argumentacion. ElI método directo se refiere a los estudios en los que se
observan diferentes tipos de conversacion y a partir de esto se da cuenta del aprendizaje
que emerge durante la argumentacion.

En lo que tiene que ver con el método indirecto, algunas de las actividades
posteriores a la actividad argumentativa van “desde la simple expresion de
actitudes/opiniones... hasta entrevistas estructuradas o escritura de ensayos argumentativos.
La temporizacion de estas actividades también es diversa: desde pruebas inmediatas hasta
pruebas después de varias semanas” (pag. 100). Entre las actividades mas usuales se
identifican: los cambios de punto de vista o de actitud, la identificacion de elementos
estructurales siguiendo el patron de Toulmin, la evaluacion del texto en funcion de los
niveles argumentativos (Kuhn et al. 1997, Schwarz et al. 2003). Cabe decir que uno de los
problemas, relativos a la evaluacion del aprendizaje surgido después de la argumentacién
revisando productos escritos, es que la fortaleza o debilidad de los mismos puede depender
no solo de la argumentacion sino también de las habilidades escriturales.

Por su parte los trabajos de Resnick et al. (1993), Pontecorvo & Girardet (1993),

Leitdo (2000), Cobb et al. (2001), en los que se us6 el método directo, muestran que el
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aprendizaje “surge en la interaccion entre los interlocutores a través de la expresion de
movidas argumentativas.” (Schwarz B. , 2009, pag. 103). Ahora bien, lo que surge es que
“en lugar de caracterizar cualquier conversacion, encaminada a lograr el entendimiento
compartido, como argumentativa; se deberia hacer un escrutinio mas preciso acerca de los
tipos de intercambio argumentativo que gobiernan el discurso del aula.” (pag. 104)
Partiendo de esto se postula la importancia que tiene empezar por identificar los segmentos
argumentativos que ocurren en el aula; por ejemplo cuando se trata de la solucién
colaborativa de problemas y las diferentes soluciones que los participantes pueden aportar
(Cf Baker, 2003)

La orientacion de las investigaciones hacia la practica educativa, sefialada en el
estado del arte de Schswarz (2009), se refiere a algunos dominios disciplinares en los cuales
se recurre a actividades argumentativas: matematicas, ciencia, Historia y educacion civica.

En primer lugar se sefiala que muchos investigadores en educacion matematica han
adoptado el esquema de Toulmin para describir la actividad matematica (Krummheuer
1995; Yackel and Cobb 1996; Hoyles and Kiicheman 2002; Aberdein 2006; Inglis et al.
2007). En otros trabajos se encuentra el uso de herramientas tecnoldgicas para promover
en el alumno el razonamiento deductivo: Hershkowitz and Schwarz (1999); Hadas et al.
(2002).

En cuanto a las ciencias se han hecho trabajos en los cuales salen a la luz las
dificultades de los estudiantes para argumentar: Lemke (1990); Chinn and Brewer (1998);
Mortimer & Scott (2003). Igual que en matematicas, investigadores como Jimenez
Aleixandre et al. (2000) usan el modelo de Toulmin para identificar las caracteristicas del
discurso argumentativo, o bien recurren a otro tipo de esquemas: Pontecorvo (1987);
Alexopoulou & Driver (1997). En algunos trabajos se plantea la necesidad de ensefiar
explicitamente la argumentacion dado que esta no es una actividad natural (Hogan and
Maglienti 2001; Kuhn 2001, Simon et al. 2006; Zohar and Nemet 2002)

En lo referido a la Historia trabajos como los de “Perfetti et al. (1994) muestran que
la actividad argumentativa en la solucién del problema histérico puede influenciar las
caracteristicas narrativa, actitudinal y argumentativa de los escritos de los estudiantes”
(pag. 119); una conclusion similar obtienen Goldberg et al. (2008)

Cabe decir que en el estado del arte que se esta presentando se refiere que “las

conexiones entre educacion civica y la argumentacion parece ser aun mas naturales” (pag.
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120) que las que se dan con las matematicas, la ciencia o la historia. Esto por dos razones:
“primero, la educacion civica tiene en si misma una naturaleza argumentativa... segundo...
parece a priori una poderosa herramienta para aprender a ser un ciudadano democratico.”
(pag. 120) A pesar de esto al momento de hacer esta revision no se habia encontrado mucho
al respecto, por ello los autores terminan haciendo un llamado sobre la urgencia de
investigar sistematicamente acerca de la implementacion de las précticas argumentativas
en educacion civica. (pag. 122)

Se pasara ahora a presentar los proyectos educativos encontrados en la busqueda
realizada para la presente investigacion y que tienen una gran potencialidad respecto al
aprender argumentando, esta en primer lugar el proyecto Zero de Harvard conocido como
Ensefianza para la Comprension (EpC), del que se han hecho muy populares las rutinas de
aprendizaje las cuales tienen como finalidad hacer visible el pensamiento. Cabe anotar que
en este proyecto trabajaron investigadores de la talla de David Perkins y Howard Gardner.

Otro proyecto es el Thinking together de N. Mercer, apoyado por la universidad de
Cambridge, que tiene un planteamiento muy distinto al anterior. Mientras en la EpC se
aprende a pensar ejercitandose al modo de un aprendiz en un taller; aqui el énfasis esta no
tanto en las habilidades o en la comprension sino en las disposiciones. (pag. 96)

En tercer lugar se tiene la Filosofia para nifios (FpN) de Lipman, cuya metodologia
es la comunidad de indagacion. Con ella por una parte se favorece una disposicion hacia el
pensamiento critico, cuidadoso y creativo el cual se refiere ante todo a la comprension. Por
otra parte se desarrolla una serie de habilidades de pensamiento tales como formular
preguntas e hipotesis, distinguir y comparar, justificar sus propuestas, apreciar puntos de
vista de otros, “esclarecer un tema con su experiencia, establecer relaciones, evaluar
I6gicamente proposiciones, hacer inferencias y generalizaciones validas, identificar los
supuestos implicitos en una declaracién, detectar implicaciones de diferentes puntos de
vida...” (Hoyos Morales & Arcila Duque, 2002, pags. 115-116)

3.1.3 Ensefiar a argumentar

Con este tercer criterio de busqueda se encontraron dos estudios tedricos: Deane &
Song (2014); Cahill & Bloch-Schulman (2010); un estado del arte: Guzman-Cedillo, et al.
(2013); y diez articulos de investigacion: Glassner (2017); Ehrenworth (2017); Brown
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(2016); Kuhn et al (2016); VVan Der Heide et al. (2016); Rijn et al. (2014); Kubosawa et al.
(2013); Leitéo (2012); Dgreid & Hertzberg (2009); Jackson & Wallin (2009).

El estudio de Deane y Song (2014) presenta un modelo para evaluar la progresion
de habilidades para la lectura y escritura argumentativa, construido a partir de
investigaciones sobre: 1) evaluaciones cognitivas para el aprendizaje (que informan acerca
de lo que el estudiante sabe y hace), 2) evaluacion basada en escenarios (relativas a
simulaciones sobre lo que haria un experto), 3) progresiones de aprendizaje, y 4) teorias de

la argumentacion (pragmadialéctica y neo dialéctica).

Es importante advertir que los autores identifican que para involucrar a los
estudiantes en la construccion de argumentaciones es importante realizar diferentes
actividades “las cuales pueden ser analizadas como un ciclo argumentativo que tiene cinco
fases distinguibles” (pag. 101): 1) comprender lo demandado por la audiencia; 2) explorar
el tema; 3) considerar los distintos puntos de vista; 4) crear y evaluar argumentos; 5)
organizar y presentar la argumentacion. Por otra parte se plantea la necesidad de recabar
informacidn acerca de las distintas clases de habilidades argumentativas que se manifiestan
en tales fases. En ese sentido diferencian habilidades de tipo social (construir apelaciones),
conceptual (tomar posicion, dar razones) y discursivo (enmarcar el caso); cabe anotar que
la complejidad de estas puede cambiar dependiendo del nivel de escolaridad, por ello
establecen cinco niveles en el aprendizaje de dichas habilidades (preliminar, fundacional,
béasico, intermedio y avanzado). Adicionalmente Deane y Song (2014) distinguen tres tipos
de procesos cognitivos interpretacion (lectura), expresion (escritura) y deliberacién
(pensamiento y estrategia) que estan relacionados con el desarrollo de las habilidades

argumentativas.

Con base en lo anterior proponen un modelo evaluativo en el que relacionan: fases
argumentativas, niveles de desarrollo, habilidades argumentativas y habilidades cognitivas.
Por ejemplo respecto a la fase crear y evaluar argumentos, establecen que en un nivel
fundacional (nivel 2), el estudiante lea un texto (habilidad cognitiva) y clasifique si una
evidencia apoya, debilita o es irrelevante respecto a un punto de vista (habilidad
argumentativa). La forma sugerida para dar cuenta de esto seria un tex de opcién multiple
con unica respuesta. Los autores declaran que tal modelo “puede contribuir a que los
profesores tomen decisiones instruccionales que apoyen de modo efectivo el desarrollo de

[tales] habilidades... de sus estudiantes.” (pag. 88)
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El segundo estudio tedrico encontrado es el de Cahill, A.J. & Bloch-Schulman, S.

(2010) donde se ofrece “un método para ensefiar argumentacion que consiste en que los
estudiantes trabajen a través de una serie de pasos progresivos y acumulativos de acuerdo

con su ritmo individual” (pag. 41).

Los autores asumen por una parte que tres habilidades a desarrollar mediante la
préactica deliberativa son la comprension, evaluacion y construccion de argumentaciones;
por otra parte plantean que para desarrollar la fluidez de tales capacidades es util recurrir a
la metafora de la pedagogia de las artes marciales segun la cual el paso de un nivel a otro
depende de si el maestro considera que el alumno tiene un desempefio adecuado. Con base
en algunos estudios, aclaran que el desempefio alcanzado depende de la manera en que se
realiza la actividad, no de la cantidad de tiempo que invierte en la misma, en tal sentido lo
importante no es que tanto estudia el alumno sino “las tareas, herramientas y habitos que

los estudiantes usan mientras estudian” (pag. 45).

Asi las cosas plantean una rdbrica que contempla 10 pasos sucesivos y para cada
uno sugieren los ejercicios y cuestionarios que pasan a los estudiantes, lo que se le pregunta
y el puntaje que se da en cada nivel. Por ejemplo el primer paso es distinguir la
argumentacion de otras formas de lenguaje; para ello se da al estudiante una serie de cortos
ejemplos que representan diversas clases de texto a partir de los cuales se le pide que en
cada ejemplo justifique su respuesta. Los Ultimos pasos consisten en construir argumentos
(paso 9) o participar en una argumentacion oral (paso 10); en estos no se da material al
estudiante, pero se le pide que realice un escrito original bien argumentado o participe en

un panel donde tenga una contraparte (pag. 52).

Hay que decir que aunque los autores reconocen que su propuesta presenta desafios
relativos a la calificacidon dada a los estudiantes y deja por fuera la ensefianza de asuntos
relacionados con la normatividad argumentativa, declaran que su rabrica puede ayudar a
hacer un seguimiento particular de los estudiantes y que su propuesta puede ser desarrollada
en otros niveles diversos de los primeros niveles universitarios que es donde ellos plantean

Su propuesta.

Se expone ahora el trabajo de Guzman-Cedillo, Y. & Flores-Macias, R. (2013) que
podria decirse estd a medio camino entre un estado del arte y una investigacion teorica,

pues “plantea la necesidad de revision, definicion y caracterizacion de la competencia
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argumentativa... a partir de la revision de documentos... se propone la competencia
argumentativa como la articulacion de... conocimientos, habilidades y actitudes” (pag.

907).

Para fundamentar la nocion de competencia argumentativa recurren teorias como la
pragmadialéctica (Van-Emeren y Grootendorst, 1992; Van Eemeren y Houtlosser, 2007,
Van Eemeren, Houtlosser y Snoeck, 2008), a la perspectiva retérica (Toulmin, Perelman y
Olbrech-Tyteca) y a la lingistica (Grize). También recurren a trabajos de tipo empirico o
practico (Kuhn, 1992; Kuhn y Lao, 1998; Kuhn, Cheney y Weinstock, 2000; Kuhn y Park,
2005; Mason y Sirica, 2006; Nussbaum, Sinatra y Poliquin 2008). Adicionalmente
consultan estudios relativos al desarrollo de competencias argumentativas en foros en linea
(Mazzolini y Maddison, 2003; Veerman, Andriessen y Kanselaar, 2000; Coffin y Hewings,
2005; Lewis, 2005; Ying, 2006; Fu-Ren et al., 2009; De Smet, 2009.

Fruto de esta revision “han identificado al menos doce recursos Vvinculados
estrechamente en la construccion de un argumento” (pag. 911): manifestar una posicion,
tipo de evidencia enunciada, evaluacién de la evidencia, consideracion de puntos de vista
alternativos, presencia de contra-argumentos y de refutaciones, teorias epistemoldgicas,
juicios sobre las opiniones de otros, cambios conceptuales, elaboracion y organizacién de
ideas, manifestacion de desacuerdos, compromiso con una argumentacion dialdgica y uso
del lenguaje disciplinar. Tales recursos estan articulados desde el enfoque constructivista
en torno a tres ejes (habilidades, actitudes y conocimientos), mostrando la competencia
argumentativa “‘cOmo una accion experta que es posible promover en foros de discusién en

linea disefiados ex profeso.” (pag. 911).

El trabajo de Glassner (2017) ofrece una guia tedrica y practica para la ensefianza
y evaluacion de la argumentacion. Los principales criterios que propone para determinar la
bondad de un argumento son “claridad, explicitud, relevancia de las razones que apoyan la
pretension, inclusion de evidencia, explicacion teorica, aceptabilidad. .. y suficiencia” (pag.
35). Se manifiesta la necesidad de valorar los puntos de vista opuestos y las razones que
los apoyan. Por otra parte se muestra que “la evaluacion de argumentos no solo incluye el

pensamiento critico sino también el pensamiento creativo.”

Ehrenworth (2017) en ¢Por qué argumentar? Defiende la tesis segun la cual debido

al constante bombardeo de informacion nunca habia sido tan importante ensefiar a los
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jovenes “a suspender el juicio, sopesar las evidencias y a considerar multiples perspectivas”
(pag 35); en una palabra no solo a tener un pensamiento critico, sino también un
pensamiento cuidadoso. Considera la autora, en cuanto miembro del Teachers College
Reading and Writing Proyect, que tal reto ha de afrontarse desde multiples disciplinas
escolares de manera que el estudiante mediante la argumentacion desarrolle actitudes de
aprendizaje tales como tener un punto de vista claro, defenderlo con razones, correlacionar
evidencias, consultar fuentes, considerar otros puntos de vista, entre otras. En tal sentido la
autora para estimular la escritura argumentativa recomienda 1) comenzar por “implementar
debates rapidos... uno a uno... acerca de cuestiones planteadas en los textos que estan
estudiando”. 2) hacer un trabajo colaborativo entre los profesores de modo que los
estudiantes adquieran progresivamente habilidades argumentativas en diferentes areas y los
maestros les indiquen que transfieran tales habilidades de una materia a otra. 3) brindar a
los estudiantes textos que tengan variedad de perspectivas y de matices de modo que lean,

piensen y critiquen.

A diferencia del anterior, el trabajo de Brown (2016) se centra en La importancia
de la ensefianza dialdgica y la argumentacion, respecto de lo cual dice que los estudios se
centran en “la habilidad de los estudiantes para proveer evidencias que apoyen un punto de
vista... sin embargo faltan investigaciones acerca de la manera en que el aprendizaje
dialégico fomenta otras practicas argumentativas como la contra-argumentacion, rechazo

y evaluacion de puntos de vista” (pag. 82)

En tal sentido recurre a una practica dialdgica llamada circulos socraticos con
estudiantes de penultimo grado de secundaria en clase de Lengua y Literatura, de la cual

hace video grabacion para luego analizar y dar cuenta de como emerge la argumentacion.

Cabe decir que el circulo socratico busca incentivar la discusion entre los
estudiantes, quienes se sientan en dos circulos concéntricos. El profesor elige un texto, lo
entrega para que sea leido criticamente, luego hace una pregunta abierta que los estudiantes
del circulo interno deben examinar enfocandose en el texto y participando de manera
ordenada.  Los estudiantes del circulo externo “escuchan y observan, y dan
retroalimentacion a los discutidores del circulo interno” (pag. 84) respecto a la calidad de

la discusion y de su contenido.
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A partir del analisis de las conversaciones exploratorias tenidas en los circulos
socraticos se nota la presencia de “tres patrones discursivos que se alinean con practicas
argumentativas: 1) generalizaciones, 2) disputas comunicativas, y 3) co-construccion de
ideas” (pag. 84). Una de las conclusiones de la investigadora es que el enfoque dialdgico
que tienen los circulos socraticos se puede adoptar para la ensefianza explicita de
habilidades argumentativas.

Kuhn et al. (2016) ponen de manifiesto la complejidad e importancia de la
argumentacion en los contextos educativos, en los cuales normalmente es practicada y
evaluada de manera individual y por escrito. Sin embargo reconoce que para los profesores
ensefiar la habilidad de escribir argumentativamente es una de las méas desafiantes y en la
que los estudiantes muestran bajos desempefios. En este articulo los investigadores exponen
“un método para fomentar en adolescentes la habilidad argumentativa. Su esencia esta en
involucrar a los estudiantes en didlogos ricos y extensos relativos a temas significativos.”
(pag. 25). Declaran ademés que el método arroja resultados satisfactorios respecto al
discurso argumentativo oral, y sobre la comprension y evaluacion de las argumentaciones
escritas si se implementa durante dos 0 mas afios. En virtud de la claridad y sencillez de la
propuesta metodologica, a continuacion se refiere un apartado altamente significativo (pag.
40-41):

la actividad central consiste en el uso de un chat por parte de los estudiantes
para mantener un dialogo entre ellos sobre una serie de temas sociales... El
debate tiene un formato electrénico para promover y facilitar la reflexion.
Los estudiantes trabajan en pareja defendiendo una misma postura para
fomentar la externalizacion y la reflexion sobre su pensamiento. Los
diversos pares mantienen una serie de dialogos electrénicos con otros pares
que defienden la postura opuesta. Las transcripciones electronicas de los
dialogos son visibles y se utilizan en diversas actividades de reflexion. Con
un total de 13 clases dedicadas a un Gnico tema, cada bando realiza un
trabajo en equipo de preparacion antes y después de desarrollar el dialogo
electronico. La secuencia culmina con un debate general final en el que
participa toda la clase y, tras los comentarios del profesor, cada estudiante
realiza un escrito individual en el que defiende su posicion y que marca el
final del ciclo y la progresién a un nuevo tema.
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Heide et al. (2016) manifiestan que para la ensefianza de la argumentacion tanto
oral como escrita en clase de lengua inglesa usualmente se utiliza un enfoque formalista
siguiendo un patron de cinco paragrafos: 1) Introduccién: se presenta la tesis; 2) narracion:
se provee datos relacionados para ganar la audiencia; 3) confirmacion: razones a favor de
la tesis; 4) refutacion: presentacion de puntos de vista diferentes y concesiones hechas; 5)
conclusion: se enfatiza en los puntos fuertes presentados. Cabe anotar que tal esquema hace
referencia a la retorica clasica (exordio, narratio, argumentatio, confutatio y peoratio). Tal
formalismo a menudo falla dado que no persuade a los estudiantes acerca de la
significacion social y ética de la argumentacion; en ese sentido desde un marco dialdgico
implementan “un modelo en el cual el escritor responde a enunciados previos y anticipa

declaraciones futuras.”

Rijn et el (2014) publican un trabajo en el que replicando el modelo tedrico de
Deane y Song (2014) presentado antes, buscan validarlo determinando las progresiones en
habilidades argumentativas de 1840 estudiantes de ensefianza secundaria obligatoria. En tal
sentido se fijaron un doble objetivo: “Por un lado, encontrar un modelo psicométrico que
se ajuste a los datos obtenidos tras administrar... tres formas [de prueba], y que permita
realizar inferencias acerca de los estudiantes. Por otro, proporcionar un método para
clasificar a los estudiantes en el nivel correspondiente de la progresion de aprendizaje de

manera consistente al trabajar con las distintas formas de la prueba.” (pag. 114)

Metodoldgicamente aplicaron “tres formas paralelas de una prueba... [y] cada
estudiante respondia a dos de esas tres formas, que fueron asignadas aleatoriamente a cada
uno de ellos” (pag. 109); adicionalmente recurrieron a la teoria de respuesta al item para
ajustar datos y clasificar a los estudiantes. Para el segundo objetivo definieron “mapas de

progresion para cada tarea de la prueba administrada” (pag. 114)

Los resultados les permiten afirmar que el método propuesto “sirve para clasificar
de forma consistente a los estudiantes en los niveles de la progresion de aprendizaje de la
capacidad para argumentar” (pag. 115) y por ende con tales clasificaciones un profesor
puede “confirmar el nivel o punto de partida de los estudiantes y para su posterior

seguimiento formativo.” (pag. 115)
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Kubosawa et al. (2014) presentan un interesante trabajo para la evaluacion de la
argumentacion oral. Parten constatando la dificultad de monitorear y evaluar cada discusion
grabada que se tiene en clase, pues tal actividad toma mucho tiempo. En tal sentido presenta
una herramienta de anélisis que puede ayudar a observar el flujo de la discusion y
compararla con otras que estan grabadas. Sefalan los autores que “el sistema traduce las
discusiones grabadas en forma de una secuencia temporalizada de actos de habla y en un
diagrama de argumentacion.” Esta referencia resulta pertinente porque abre perspectivas
para el seguimiento de clases en las que se quiere indagar por ejemplo el incremento de

habilidades argumentativas.

Leitdo (2012) reporta una experiencia innovadora realizada en la universidad en la
que utiliza el modelo de debate critico (Fuentes y Santibafiez, 2010) como practica
pedagdgica. Es importante resaltar que ya en el apartado aprender a argumentar se presento
tal modelo y su uso con escolares de secundaria; en ese sentido se entiende por qué la autora
de este articulo manifiesta que uno de los criterios guias de su trabajo fue “que pudiera
aplicarse en diversas situaciones educativas” (pag. 24). La novedad de Leitdo esta en que
introduce el modelo referido o MDC en la préctica de aula, mas alla de su ambiente natural
de torneo; ademéas muestra que el modelo favorece tanto el aprendizaje de contenidos por

medio de la argumentacion, como el fortalecimiento de habilidades argumentativas.

@greid & Hertzberg (2009) muestran un ejemplo de trabajo colaborativo, durante
un afio lectivo, entre profesores de distintas asignaturas en educacién secundaria en
Noruega, para discutir acerca de textos argumentativos escritos por sus estudiantes. El
articulo se focaliza en la discusion acerca de la importancia del apoyo entre los profesores
para la ensefianza de la argumentacion escrita. Los autores muestran que para los profesores
los encuentros representaron una ocasion de crecimiento profesional pues “les permitieron
reflexionar sobre su propias practicas y ampliar su repertorio de actividades para la
ensefianza.” (pag. 466). Cabe mencionar que fruto de las discusiones es claro que enfocarse
en problemas de la vida real es una buena idea pero no es suficiente y por eso “la enseflanza
de la argumentacion deberia incluir explicaciones explicitas de los procesos a aprender;
planificar qué tan extensa, elaborada y jerarquica debe ser; la identificacion de los
objetivos; y el andamiaje de estructuras y dispositivos que ayuden a la escritura

argumentativa.” (pag. 467)
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El Gltimo de los articulos encontrados al que se hara referencia es el trabajo de
Jackson, B. & Wallin, J. (2009). Aqui los autores observando las dindmicas comunicativas
presentes en plataformas como YouTube se plantean la pregunta acerca de como ensefiar a
los estudiantes a deliberar publicamente. Toman como caso de estudio un video viralizado
en el que un estudiante plantea su punto de vista en una conferencia dada por el politico
John Kerry en la universidad de la Florida. Pero ademas se muestra la forma en que la
vigilancia de la universidad lo retir6 por la fuerza; tal accion provocé comentarios de todo
tipo en los que se advierte una discusion puablica incipiente y por ende la necesidad de
alfabetizacion digital que, segun los autores, podria realizarse recurriendo a lo que llaman
“retorica de ida y vuelta” en la que recogen elementos tanto de la dialéctica como de la
retorica. Adicionalmente dan sugerencias para invitar a que los estudiantes participen de

manera mas consiente en el “agora” virtual.

3.1.4 Ensefiar argumentando

En el rastreo que se hizo acerca de las relaciones entre argumentacion - aprendizaje
— ensefianza, el unico referente encontrado respecto al criterio de bUsqueda ensefiar
argumentando, fue el proyecto Accademia, lo cual es significativo dado que en tal proyecto
se inspiro el Centro donde se lleva a cabo el estudio de caso para proponer la argumentacion
como estrategia didactica de aprendizaje; en virtud de lo anterior es oportuno hacer una
presentacién amplia del mismo.

Es importante decir por una parte que Accademia tiene como su punto de referencia
tedrico los planteamientos de la escuela de Lugano, que se presentaran mas adelante; por
otra parte, desde el punto de vista metodologico es “un proyecto de investigacion-accion
que se configura como escuela de alta formacion interdisciplinar para los docentes de
liceos” (Rigotti & Wolfsgruber, 2011), en torno a cuatro disciplinas escolares: Matemaética,
escritura, Historia y literatura; cada una con un director académico reputado.

Cabe anotar que tal proyecto tuvo como antecedente un trabajo realizado con
docentes italianos en el curso 2008/2009 a lo largo del cual se discutieron cuatro temas: 1)
Educar en lo especifico de la disciplina; 2) Una escuela capaz de pensar, proponer y realizar
un proyecto educativo; 3) El espectaculo de un yo en accion: la dinamica del interés; y 4)
ensefiar a argumentar y aprender argumentando. Los temas y discusiones sostenidas, se
publicaron con el titulo Conoscenza e significato. Per una didattica responsabile.
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El objetivo central del proyecto de Accademia es que el docente “se reapropie,
personal y comunitariamente, de su propia disciplina haciendo que surja el especifico
potencial educativo de esta; es decir, su contribucion a la apertura de la razon a toda la
realidad que da dignidad a la ensefianza y activa el interés critico de los estudiantes en
clase.” (pags. 7-8)

Para llevar a cabo lo anterior se ofrecié una escuela de verano en el 2011 a 96
profesores, durante la cual hubo momentos de leccion, discusidn por grupos compuestos
de cuatro personas y debates generales. Intervinieron veintidos “profesores e investigadores
universitarios y otros especialistas reconocidos” (pag. 8) en los cuatro campos tematicos
del proyecto. En objetivo de cada grupo de trabajo era profundizar en un macro-tema de
interés personal y didactico respecto al cual se examinasen

los contenidos y las practicas didacticas de cada area. Emergieron una serie

sugerente de macro-temas: el deseo, el interés, la pregunta, la relacion con el

maestro... la inferencia, el error... el dialogo, la argumentacion. A cada uno de los
miembros del grupo se le invitd a elaborar un estudio de las implicaciones del

macro-tema en lo especifico de su area. El proceso de ideacidn, investigacion y

escritura implicé un serio compromiso personal y una confrontacion constante con

los compafieros del equipo, con los directores y coordinadores del area, con los
numerosos especialistas implicados en Accademia. Todo este trabajo, concluido
en la primavera de 2013, llevo a que cada equipo elaborara una disertacion, la cual

fue defendida delante de un jurado conformado por docentes universitarios y

especialistas de las tematicas afrontadas (pag. 8).

Por la importancia que el proyecto en mencion tiene para el Centro donde se llevd
a cabo esta investigacion y dado que hace referencia al bachillerato en ciencias sociales, se
expondra ahora el planteamiento tedrico que se hizo respecto a la ensefianza argumentativa
de la Historia en Accademia, seguido de una disertacion fruto del trabajo y
acompafamiento realizado.

Respecto a Historia, en Accademia el punto de partida no es el de una ensefianza
nocional de datos o conceptos historiograficos, ni aquella que discute “los fundamentos de
interpretacion (o interpretacion) historico-critica como camino hacia la verdad.” (Nanni,

2011, pag. 182) Se propone mas bien que “lo que se necesita es restaurar... la relacion
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. la realidad historica” (pag. 182). En tal sentido se sefialan algunos lineamientos que

permiten ver el nodo original del problema, de modo que el pensamiento no sustituya al

encuentro con la realidad:

La historia como autoconciencia. Recurriendo a una frase de Huizinga, segin la
cual “Toda época anhela un mundo mas bello” (Nanni, pag. 24), lo primero que se
pone de manifiesto es que lo especifico de la conciencia historica es la capacidad de
detectar el anhelo de cada época; de esta forma la historia se muestra “como la
experiencia existencial... de la alteridad.” (pag. 24) En tal sentido el inventario de
hechos, expresiones, imagines de una cultura si bien son datos necesarios, no son
suficientes para manifestar “el significado intrinseco o contenido; aquel «algo masy»
que en historia toca la autoconciencia del individuo y de la sociedad.

Es de resaltar que, dada la finalidad del proyecto Accademia, se afirma que
“la historia... es el lugar donde los jovenes pueden trabajar sobre la experiencia de la
propia identidad y de la propia «civitas», para hacerla propia, juzgarla, hacer un juicio
para la vida.” (pag. 24)

El desafio de la conciencia historica. El segundo criterio a tener en cuenta es que
la historia es ciencia a todos los efectos y que su objeto de estudio son los hechos
que realmente sucedieron, no los que pudieron suceder. Asi las cosas, se recuerda
que las dos columnas de la historia son la critica del testimonio y el criterio de
relevancia, es decir el interés por lo que el “logos” (en cuanto razon y palabra) puede
hacer con “un material recogido con base en criterios subjetivos.” (pag. 25)

Lo anterior pone de manifiesto un aspecto epistemoldgico de la historia como
ciencia: el encuentro entre una realidad especifica inmersa en un pasado y un sujeto
inmerso en su presente; encuentro que se pone de manifiesto en el momento en el
cual el sujeto narra y se narra a si mismo. Es interesante leer que en esta concepcion
de la historia el dato no es un puro fendmeno sino que se demuestra como presencia;
y que la bastedad de la realidad histérica es un limite que no se asume como barrera
de contencioén sino como “el desafio del océano del significado” (pag. 25).

El dinamismo del conocimiento. El tercer lineamiento, esta relacionado con el
anterior pues dice que “la oposicion sujeto-objeto en historia deriva de la aquella
exaltacion-discapacitante de la razon que es el dogma cientificista” (pag. 25). Esto

no significa que se ignore la existencia de un objeto y una metodologia propia de la
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disciplina histdrica. Al mismo tiempo se reconoce que en la historia, la dindmica de
la raz6n avanza de modo aproximativo, lo cual “no es una irracionalidad, porque la
aproximacion... anticipa, tiene el presentimiento de algo serio” (pag. 25).

e Lapreguntasecreta. Muy relacionado con criterio precedente, Nanni afirma que el
presentimiento del descubrimiento “es constitutivo de la pregunta (preguntas) con la
cual se afronta toda investigacion... historica” (pag. 25). Dice ademas que tal
presentimiento hay que tomarselo en serio porque en €l “se encuentra, en el bien y
en el mal, aquello que se busca” (pag. 26). Este presentimiento es “una pregunta
secreta que nace de la vida, de la experiencia, pero que se hace inteligible delante de
las cosas: la pregunta es la relacion entre la totalidad del sujeto y la totalidad del
objeto.” (pag. 26)

e La razbén en accion. Un dltimo lineamiento hace referencia por una parte al
razonamiento historico y por otra a la escritura histérica. Respecto a lo primero, se
habla de la necesidad de recurrir a ciertas reglas taxativas cuando se trata de razonar
sobre conocimientos historicos: la capacidad de relacionar lo particular con su
contexto; el saber distinguir lo confiable y lo probable; la capacidad de descubrir los
implicitos que restituyen el sentido de los eventos historicos, que transfiguran los
datos en acontecimientos, en objetos historicos especificos.

Respecto a la especificidad de la escritura historica, se dice que esta ha de ser
considerada como

momento en el cual el sujeto se convierte en testigo, afirma con confiabilidad

lo que ha visto. Es un compromiso de la razén que actua frente a dos

interlocutores: la realidad del pasado (aquello que narra) y sus destinatarios

(aquellos a quienes narra). (pag. 27)

Un ejemplo, de aplicacion de estos criterios lo ofrece Antonella Ricci, profesora del
Liceo Clasico Estatale “Tito Lucrezio Caro” de Roma, en el volumen Lo interesante en las
disciplinas (2015, pags. 75-94). Por la forma en que clarifica los criterios dados en
Accademia, se pondra aqui toda la introduccion de su estudio acerca del genocidio del
pueblo armenio:

Tropezarme con el estudio del genocidio armenio — evento unanimemente

reconocido excepto por la continua negacion de Turquia, sobre todo después del
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pronunciamiento que hizo el papa Francisco el 6 de abril de 2015- suscit6
preguntas en mi: ¢Por qué los turcos proyectaron y programaron el genocidio del
pueblo armenio? ¢Como intentaron resistir los armenios? ;COmMo reaccionaron y
respondieron a tales eventos las potencias en guerra, los otros estados, el
Vaticano? ¢ Por qué despueés de la aniquilacion fisica, los turcos intentaron destruir
también la memoria? ;Como respondieron a este intento los armenios
sobrevivientes y los de la diaspora? ;Coémo lograron defender y mantener su
identidad y construir su memoria? ¢ Qué es la memoria y cual es su importancia
para un hombre y para un pueblo? ;Qué significa construir una memoria y que
aporta?

A la luz de estas preguntas, lei los hechos buscando comprender las
motivaciones y los nexos... para llegar a una hipdtesis interpretativa de
explicacion.

El tema muestra de que manera estudiar este argumento — interferencia-
suscito en mi preguntas de significado que hicieron interesante el objeto
propuesto. En la actividad de estudio y de investigacion he tenido que redescubrir
y reapropiarme de algunas categorias historicas (aquellas como memoria,
genocidio, diaspora, negacionismo, etc.) y recorrer el proceso argumentativo —
sobre todo en la lectura, seleccion e interpretacion de las fuentes, pero también en
la relacion con otros docentes y estudiosos — para intentar responder a las
preguntas de modo adecuado.

Consulté material del archivo vaticano, fuentes impresas y muchos
ensayos, articulos, libros de los cuales anexo bibliografia especifica. En el trabajo
de investigacion adopté un método que me hizo consciente de su importancia

ejemplar tanto en el plano del estudio personal como en el didactico (pag. 75).

Después de lo dicho es oportuno recordar que el Centro donde se hace esta
investigacion, conociendo la propuesta de Accademia, decidié continuar tal desafio y
proponer la argumentacion en clase como aspecto fundamental de su cultura institucional

y como forma de hacer expresable didacticamente su propuesta educativa.
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3.1.5 A modo de balance

Teniendo en cuenta el estado de la cuestion que se acaba de exponer, es importante
advertir en primer lugar que los trabajos relativos al aprender a argumentar -sea de modo
convencional sea apoyado en el computador- se encaminan a mostrar la argumentacion
como un saber de primer orden que permite escribir consistentemente, apropiarse de

contenidos disciplinares y desenvolverse de modo adecuado en una deliberacion publica.

Respecto a aprender argumentar de modo virtual es importante, que los trabajos
encontrados sugieren que la herramienta tenga un disefio visual que impacte, un disefio
metodoldgico adecuado a los fines buscados, y que ademas considere las necesidades e

intereses de los usuarios.

Respecto al aprender del modo convencional resultan muy Utiles y sugerentes las
modalidades tipo torneo, que son una verdadera ocasion para que los participantes aprendan
de manera activa a exponer ideas, investigar y seleccionar las fuentes, argumentar y contra
— argumentar; centrdndose en resolver la diferencia de opinion y no tanto en la efectividad

de los argumentos.

En todo caso una iniciativa que se enfoque en el aprender a argumentar requiere un
enfoque sistematico que contemple: estudiante, ambiente, procesos y resultados de

aprendizaje

En segundo lugar, los trabajos del aprender argumentando muestran la
argumentacién como saber de segundo orden dado que se la considera como herramienta
para el aprendizaje especifico de un contenido. También muestran que se aprenden mejor
un contenido si el profesor conoce y maneja herramientas para el analisis y evaluacién de

argumentos Y las brinda a sus alumnos.

Por otra parte los investigadores han encontrado que hay un aprendizaje que emerge
en las interacciones argumentativas y uno que surge después de las mismas. Para dar cuenta
de lo primero, ponen de manifiesto que se necesita un método directo, el cual requiere
“diferenciar los diferentes tipos de discurso e identificar las diferentes interacciones
argumentativas.” (Schwarz & Asterhan, 2016, pag. 99). En el segundo caso se precisa un
método indirecto que se refiere a la observacion de los estudiantes en tareas individuales

que siguen a la actividad argumentativa, como por ejemplo test, entrevistas, ensayos, etc.
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En tercer lugar respecto al ensefiar a argumentar hay que decir que se parte de la
presuncién y en otros casos de la confirmacion acerca de necesidad de la argumentacién
para interactuar en el aula, fuera de ella y también en el agora virtual. Adicionalmente se
menciona que ensefiar a argumentar es una de las tareas mas desafiantes que tiene el
docente y en ese sentido muchos trabajos trasmiten la idea de lo importante que resulta
tener un adecuado disefio instruccional que vaya mas alla de los modos formales de ensefiar
como por ejemplo la composicion de ensayos argumentativos a partir de una plantilla

predeterminada.
En virtud de lo anterior se puede decir que ensefiar argumentacion requiere:

- que se tenga claro lo que se entiende por competencia argumentativa y que se
propenda por incrementar progresivamente habilidades tales como comprender,
evaluar y construir una argumentacion.

- que se involucren diversidad de actividades argumentativas como por ejemplo la
discusién en parejas, en pequefios grupos, los circulos socréticos, la organizacion
de torneos de debate y actividades on line.

- que se realice un seguimiento adecuado a las progresiones de las habilidades
argumentativas observando el desarrollo de las actividades que se realizan; tal
seguimiento implicaria que se evallen niveles destreza de habilidades de tipo social,
cognitivo y discursivo tanto a nivel oral como escrito.

- que el profesor tenga una comunidad profesoral de apoyo en la cual discutir los

resultados obtenidos y a partir de alli tomar decisiones instruccionales.

En cuarto lugar queda por hacer referencia al ensefiar argumentando. Aunque
ciertamente ya se expuso el unico trabajo encontrado, es importante advertir que subraya
la importancia que tiene la preparacion y disposicién del profesor; de modo que se pueda
reapropiar de su disciplina escolar de modo personal y en compafiia de otros colegas. En
ese sentido aqui también se hace énfasis en que es tan importante la comunidad de

estudiantes como la comunidad de profesores.

En todo caso lo dicho del proyecto Accademia permite comprender dos aspectos
del ensefiar argumentando. Uno es que en “las actividades argumentativas incluyen
practicas para las que los participantes se sienten altamente comprometidos y motivados.”

(Schwarz B. , 2009, pag. 98). El otro es que asumir la argumentacion como vehiculo para
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la apropiacion de contenidos especificos es una manera de introducir en la totalidad de lo
real. En sintesis no se trata de focalizarse en la forma que el profesor tiene de argumentar,
sino en la forma en que el profesor acompafia las elaboraciones argumentativas de los

estudiantes.

Para concluir este balance es importante decir que a la base de las propuesta
expuestas, se encuentran elementos provenientes de enfoques tedricos como la
pragmadialéctica, que intenta establecer un equilibrio entre el aspecto normativo y
descriptivo de la argumentacion; el enfoque retorico que aprovecha el esquema de
Toulmin; y del pensamiento critico en su formulacion anglosajona, segun la cual este se
entiende como “el proceso de analizar y evaluar el pensamiento con el propdsito de
mejorarlo” (Paul & Elder, 2005). Cabe anotar que algunos asuntos relacionados con la

teoria de la argumentacion como las mencionadas, seran objeto de los siguientes numerales.

3.2 Aspectos de la argumentacion en clase

Al comenzar este numeral es importante subrayar que prestar atencion a la
argumentacion en clase supone una actitud favorable hacia la misma, e implica el
conocimiento de instrumentos necesarios para que acompafar a los estudiantes en la

elaboracion de productos argumentativos.

En tal sentido cabe decir que la estima e interés por la argumentacion se comunica
osmoticamente y se traduce en comportamientos que estan “estrechamente condicionados
por la relacion entre estudiantes y profesor quien es y permanece como adulto” (Rigotti &
Wolfsgruber, 2011, pag. 172). Uno de tales comportamientos es el intento por suspender
la asimetria entre docente y alumno que por una parte “se traduce en la disponibilidad por
someter el propio punto de vista al escrutinio de la razén del otro” (pag. 172); y por otra
parte “significa ante todo que el profesor desarrolla la capacidad de desmontar los propios
saberes y los propios valores (su conocimiento del ser y del deber ser) para reconstruirlo
junto con los alumnos. Esto es posible en cuanto el docente estima la propia razon y las

razones de los estudiantes...” (pag. 173).

Volviendo a la estima por la argumentacion en clase, hay que decir que esta depende
del valor que se asigne a la misma; por ello es importante mostrar que el valor fundamental

de la argumentacién es la busqueda de razonabilidad. Entendiendo que la razonabilidad
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implica 1) “la consideracion de todos los factores relevantes respecto a cierta cuestion”
(Rigotti & Greco Morasso, 2005, pag. 28); 2) “enfocarse en el fin principal que esta
buscando, dejando en segundo lugar los otros posibles fines” (pag. 29-30); 3) “utilizar
categorias pertinentes para describir [la realidad] y sabe distinguir los aspectos

pertinentes...” (pag. 31) 4) respeto a larazon y a la libertad del otro

Cabe anotar que una de las consecuencias de tener claro el valor fundamental de la
argumentacion en los procesos de ensefianza-aprendizaje es el interés por la “adquisicion
de instrumentos linguisticos y discursivos indispensables para constituir las interacciones
argumentativas” (Rigotti & Wolfsgruber, 2011, pdg. 172). Pero tales instrumentos se
adquieren no solo mediante la adecuada instruccion sino ante todo disefiando,
construyendo, “desarrollando en clase actividades de analisis y evaluacion de textos e

interacciones argumentativas” (pag. 172).

Lo anterior implica un acompafiamiento en el que se escoja adecuadamente la
tematica, es decir que sea familiar, problemética e interesante. En relacion con la
problematicidad de la tematica el estudiante debera aprender a definirla y a reconstruir
ordenada y sintéticamente el debate en torno a la misma. En lo que respecta a la
familiaridad, esta es importante para lograr un aprendizaje significativo. El interés también
es fundamental porque es el factor que abre la puerta al conocimiento.

Es importante acompafiar y retroalimentar al alumno en la construccion de la
argumentacion, preferentemente en la clase, porque asi puede ver la manera en que se
comprende el problema, se toma posicion frente al mismo y se plantea en forma de tesis.
Es a partir de tal momento cuando, tomando pie de la tradicion retdrica, comienza el trabajo
mas autonomo Yy creativo del alumno; trabajo que lo hara elegir los mejores argumentos
que sostengan su tesis (inventio), tener en cuenta el contexto disponiendo los argumentos
para persuadir o formar un juicio en su auditorio respecto a su tesis (dispositio) y

presentarlo con la mayor calidad comunicativa (elocutio).

Es necesario insistir que buscar la persuasion retorica no es igual a manipulacion;
pues lo que se busca es que el oyente valore y juzgue lo dicho con argumentos construidos

desde la ‘razon’ o la emocion.

Todo lo dicho acerca del acompafiamiento se viabiliza en los procesos, productos y

procedimientos argumentativos utilizados que piden ser comprendidos, analizados y
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evaluados respectivamente. Llegados a esta punto se procederd a presentar tales
componentes a modo de mapa de la argumentacién que comprende herramientas que son
atiles para interpretar las interacciones observadas, seleccionadas y transcritas; pero antes

de ello se haran una breve consideracion teorica.

3.2.1 Consideraciones previas

Tradicionalmente en teoria de la argumentacion se consideran tres aspectos
(proceso, producto y procedimiento) e investigadores como J. Habermas y C. Tindale se
han dedicado a estudiarlos, especificando que “la retorica se ocupa de la argumentacion
como proceso; la dialéctica, de los procedimientos pragmaéticos de la argumentacion, y la
I6gica, de los productos de la argumentacion (Habermas, 1999, pag. 48). También Tindale
(2015, pag. 14) identifica las mismas “tres lineas principales en la teorizacion sobre la

argumentacion”.
Para entender mejor lo anterior debe decirse que la argumentacion retérica

enfatiza en los medios de persuasion y en las caracteristicas de la audiencia... esta

linea, mas que las otras, se basa en el ethos y en el pathos y reconoce su rol en la

movilizacién de la audiencia hacia la aceptabilidad de las pretensiones (Tindale,

pag. 14).

En otras palabras en la argumentacién como proceso son de gran importancia las
emociones construidas discursivamente. Respecto a la argumentacion como producto
Habermas dice que “tiene por objeto producir argumentos pertinentes, que convenzan en
virtud de sus propiedades intrinsecas, con que desempefiar o rechazar las pretensiones de
validez” (pag. 46). Es decir que hay una atencion importante a la validez formal. En lo que
corresponde al procedimiento Habermas sostiene que la argumentacion es “una forma de
interaccion sometida a una regulacion especial. Efectivamente, el proceso discursivo de
entendimiento esta regulado de tal modo en forma de una division cooperativa del trabajo

entre proponentes y oponentes” (pag. 46)

Tomando en cuenta lo anterior, hay que decir que los estudiosos de la
argumentacion de la “escuela” de Lugano, cuyo trabajo tiene una orientacion retérico -

semiotica, proponen un mapa de la argumentacion en el que se advierte la presencia de
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elementos propios de la dialéctica, retdrica y la l6gica; es decir, tiene en cuenta el proceso,
producto y procedimiento argumentativo (Rigotti, 2007, pag. 522).

El mapa mencionado tiene cuatro componentes: constitucion del punto de partida,
disefio de estrategias argumentativas, instrumentacion comunicativa y reflexion acerca de

la cualidad argumentativa.

- Constitucion del punto de partida: pone atencion al contexto y a la accion de los
hablantes con lo cual hace referencia a la argumentacion como proceso.

- Disefio de estrategias argumentativas: esta inspirado en el concepto de maniobras
estratégicas que propone la pragmadialéctica extendida. Contempla por una parte la
dimension critica (validez inferencial de la argumentacion). Por otra parte la
dimensién relacional o adaptacion a lo requerido por la audiencia (efectividad
persuasiva); para lo cual se usan argumentos construidos a partir del ethos vy el
pathos. Este segundo componente hace referencia al producto argumentativo.

- Instrumentacién (lenguaje no verbal, corporal, soportes visuales) y calidad
argumentativa: se refiere al examen tanto de la racionalidad (validez l6gica) como
de la razonabilidad (efectividad comunicativa). Aqui se remarca el aspecto
normativo de la argumentacion, por ende se estd haciendo referencia al

procedimiento.

Basandose en todo lo dicho, se presenta un mapa de la argumentacion que da cuenta
tanto del proceso, el producto y el procedimiento de las interacciones argumentativas que
suceden en la clase; como de los aspectos sociales, racionales, emotivos y verbales que
entran en juego al comprender, analizar y evaluar la argumentacion. En otras palabras se
presenta una herramienta que permite navegar, sin perderse, a través de diversos aspectos
de la argumentacion. En virtud de lo dicho tal mapa puede llamarse provisionalmente
CANnEVA, dado que facilita Comprender los procesos de produccion, Analizar los
productos argumentativos resultantes y Evaluar procedimentalmente las Argumentaciones

realizadas en clase.
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Hay que decir en primer lugar que todo proceso argumentativo se lleva a cabo en

un determinado contexto. Ahora bien en esta investigacion el lugar es la clase y siguiendo
a los de Lugano (Rigotti & Rocci, 2006), se entiende contexto como una realidad en la que
se dan dos dimensiones: la dimension interpersonal y la dimension institucional. La primera
basicamente tiene que ver con el valor fundamental de la argumentacién y las movidas
conversacionales de G. Wells; la segunda se entiende a partir de los tipos de dialogo de

Walton y las rutas dialécticas. Tales elementos seran presentados a continuacion.

3.2.2.1 Los tipos de dialogo

D. Walton es un tedrico de la argumentacién que desde la I6gica informal propone
diferentes listas de tipos de diadlogo. Por ejemplo menciona 6 tipos de dialogo en
Commitment in Dialogue (1995), How to evaluate argumentation (2005) y Dialog theory
for critical argumentation (2007). Propone 10 tipos en Appeal to popular opinién (1999).
Formula 7, en Types of dialogue and burdens of proof (2010). Sin embargo en todas las
listas aparecen seis tipos basicos de dialogo: persuasion, indagacion, negociacion, busqueda
de informacidn, deliberacion y eristico. Didlogos que Walton caracteriza identificando su

situacion inicial, su finalidad del dialogo y la finalidad buscada por los participantes.

Al revisar las diferentes listas, resulta interesante sefialar que en una de ellas
(Walton 1999) aparece el didlogo pedagdgico con la misma finalidad del diadlogo que la
atribuida al didlogo de busgueda de informacién. Teniendo en cuenta lo anterior, aqui se
adoptan los seis tipos basicos de didlogo tomando el didlogo de busqueda de informacidn

como diélogo pedagogico.

Por otra parte los seis tipos de dialogo adoptados, se listan iniciando por el que se
considera mas basico en una aula de clase y dejando en la parte baja los dos tipos de didlogo
cuyas finalidades, a juicio de este investigador, podrian entorpecer una propuesta educativa
realizada en el aula de clase y escalar a un conflicto que superaria tanto la propuesta que

un profesor realiza como el espacio de aula.

También hay que decir que mientras en las diversas clasificaciones se atribuye a
cada dialogo una situacién inicial, un objetivo del didlogo y un objetivo de cada
participante; solo en las versiones de 1995 y 1999 se colocan los beneficios que puede

tener cada didlogo, los cuales pueden ser entendidos como ampliaciones de los objetivos
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del di&logo. En ese sentido una tercera particularidad de la forma en que aqui se adopta la
tipologia waltoniana es que se caracteriza cada didlogo por su situacién inicial, el objetivo

que acordarian los participantes y en la casilla que Walton nombra como objetivo del

dialogo se nombra los beneficios.

Tabla 2 Tipos de didlogo

Tipo de dialogo Situacion inicial Objetivo Beneficios
.. Necesidad de Adquirir o dar Intercambio de
Pedagogico . .. . . ..
informacion informacion conocimientos
. Necesidad de llegar a  Probar o confutar  Aprobar o desaprobar
Indagacién . . L
= una conchision una conjetura una hipdtesis
. . . . Resolv larifi
Persuasion Conflicto de opiniones  Persuadir al ofro ESOTEL 0 clariear
problemas
Deliberacin Dﬂ_en-la o problema cuof’dinar fines v Decid%r_ el mejor curso
practico acciones de accion posible
- .. . . Obtener la mayor  Consenso razonable,
Negociacion Conflicto de intereses . . .
ventaja posible convivencia
. L Derrotar al Manifestacion d
Eristico Animosidad latente errotar am %S acton ce
oponente sentimientos ocultos

Adaptada a partir de Walton (2007, pag. 23)

Como se observa, cada uno de los tipos de dialogo se caracteriza por su situacion
inicial; lo cual permite identificar de manera elemental una determinada argumentacién que

suceda en el aula.

En segundo lugar si se trata de didlogos, es porque intervienen al menos dos partes
que asumen un rol determinado. Por ejemplo en un didlogo persuasivo una parte puede

intervenir como protagonista y la otra como antagonista.

En tercer lugar, Walton asigna a cada tipo de didlogo una finalidad y unos
beneficios, lo cual permite entender de modo maés claro la idea de campos de interaccion
presentes en la dimension institucional de los procesos argumentativos. Cabe aclarar que
segun Rigotti & Rocci (2006) tales campos se refieren a la realidad social “real”, esto es a

los fines compartidos y compromisos comunes que asumen los participantes.
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3.2.2.2 Movidas conversacionales
Hay que partir diciendo que la razonabilidad en cuanto elemento esencial de la
argumentacion, incluye el dialogo como una de sus notas caracteristicas. Esto quiere decir
que en la categoria de lo razonable entra en consideracion el respeto a la razon y a la libertad
del otro, “una implicacion directa de lo anterior es que el argumentante no desea tener el
consenso de su interlocutor a como dé lugar (...) sino usando el lenguaje y la razon para
discutir y evaluar los posibles argumentos.” (Rigotti y Greco Morasso, 2005, pag. 33) El
respeto por la dimension dialdgica hace ver que si se argumenta razonablemente se crea
realidad social y que “«construir comunidad» (...) es la tarea esencial (...) de la

argumentacion” (pag. 38)

Ahora bien, dado que por un lado la dimension dialégica es un aspecto de la
busqueda de la razonabilidad que requiere la argumentacion y que por otro lado es
importante su presencia en el proceso de ensefianza aprendizaje; resulta muy oportuno traer
a cuento a Gordon Wells (2001) quien plantea que se aprende a pensar a traves de la

conversacion, que implica didlogo e indagacion.

Wells partiendo de la teoria socio constructivista de Vigotsky y de la semidtica
social de Halliday, desarrolla su idea de indagacion dialogica en la que “propone una
comunidad colaborativa en la que, con el profesor como lider, todos los participantes

aprenden con y por los otros al implicarse juntos...” (Wells, 2000, pag. 1).

Resulta importante subrayar la atencion que Wells presta a las secuencias de
movidas conversacionales que comprenden movidas con funciones de solicitud,
ofrecimiento y reconocimiento; a estas asigna un orden de importancia en su posibilidad de
abrir a la participacion. Ahora bien en la indagacion dialégica brinda mas posibilidades de
participar una solicitud que una entrega; y a su vez una entrega abre mas posibilidades que
un reconocimiento.

En ese sentido los hablantes pueden por una parte o solicitar u ofrecer: el uso de la
palabra, informacion, propuestas, opinion, justificacion, explicacion, respuesta cerrada (si
0 no), confirmacidn, repeticion. Por otra parte, pueden hacer seguimiento: comprobando,
ampliando, matizando, ejemplificando, reconociendo, aceptando, rechazando,

reformulando, clarificando, evaluando lo dicho por otro interlocutor.
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3.2.2.3 Las rutas dialécticas

La idea de ruta dialéctica, que esta fuertemente relacionada con los perfiles de
didlogo de Walton (2005, pag. 60) y los perfiles dialécticos de van Eemeren (2010, pag.
98) ayuda a entender el otro componente de la dimension institucional del contexto: Los
esquemas de interaccion, los cuales hacen referencia a la realidad social “virtual”, es decir
a los roles asumidos en diferentes préacticas comunicativas que determinan la ruta dialéctica
seguida por los participantes en la interaccion comunicativa. En ese sentido, por ruta
dialéctica se entiende aqui el conjunto de movidas relevantes elegidas por los participantes

en una argumentacion para lograr un determinado objetivo.
Hay que caer en cuenta que como la ruta seguida

esta determinada por la interaccion entre las partes, no es totalmente previsible...
[pues] el siguiente paso que pueden dar [cada uno de los participantes] depende de
los pasos anteriores que ellos mismos han hecho, pero también de los pasos

hechos por la otra parte. Sin embargo, el conjunto de alternativas a elegir es finito
(pég., 172).

Lo que se puede hacer para reconstruir una ruta dialéctica, es determinar cuales son
los pasos 0 movidas que han dado las partes para construir los elementos fundamentales de
la argumentacion resultante de su interaccién. Desde una perspectiva clasica, tales
elementos son premisa mayor, premisa menor y conclusion; desde una perspectiva como la
de Toulmin son regla general, datos y punto de vista. Una forma de construir tales
elementos es realizando acciones tales como las de motivar, proponer, desafiar, aceptar,
rechazar, redefinir, apoyar o reproponer las premisas o la conclusion. De este modo, se
tiene que una ruta dialéctica se podria reconstruir combinando de maultiples formas los

siguientes elementos:
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Tabla 3 Elementos de la ruta dialéctica

Elemento Movida dialéctica
1 Motiva premisa mavor
2 Propone premisa mayor
3 Desafia premisa mavor
4 Acepta desafio a premisa mayor

Regla general 0 5 p.qefine desafio a premisa mayor
premisa mayor

6 Apova premisa mayor
7 Rechaza premisa mavor
& Repropone premisa mayor
9 Acepta premisa mavor

1 Motiva premisa mavor
2 Propone premisa mayor
3 Desafia premisa mayor
Datos o Premisa 4 Acepta desafio a p?’emisa mayor
5 Redefine desafio a premisa mavor
Henat 6 Apova premisa mayor
7 Rechaza premisa mavor
& Repropone premisa mayor

9 Acepta premisa mayor

1 Motiva premisa mavor
2 Propone premisa mayor
3 Desafia premisa mavor

. 4 Acepta desafio a premisa mavor
Punto de vista o P P :

. 5 Redefine desafio a premisa mayor
conclusion ’

6 Apova premisa mayor
7 Rechaza premisa mavor
& Repropone premisa mayor
9 Acepta premisa mavor

Fuente: elaboracion propia

Para visualizar la forma en que los tipos de didlogo y las rutas dialécticas hacen
parte del contexto en el que se realizan los procesos argumentativos, se ofrece el siguiente

esquema:
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Figura 11. Comprension del proceso argumentativo y contexto
Fuente: elaboracién propia

Es importante observar que el esquema también ayuda a visualizar la forma en que
el valor y la actitud fundamental atribuida a la argumentacidn hacen parte del contexto en

su dimension interpersonal.

Cabe anotar que todo lo expuesto hasta aqui es atil para comprender como se da el

proceso de construccion de una argumentacion.

3.2.3 Andlisis del producto argumentativo
Respecto a la instrumentacion linguistica para construir y analizar un texto

argumentativo, Rigotti & Wolsgruber (2011) ponen de manifiesto la necesidad de saber
distinguir los elementos de una argumentacion tales como problema y argumento; aprender
a reconstruir premisas implicitas; organizar adecuadamente el discurso argumentativo en
sus diversos constituyentes (introduccion, narracion, argumentacion y conclusion);
formular preguntas criticas para los procesos de analisis/evaluacion del discurso; conocer
las técnicas de presentacion del texto argumentativo. Ademas consideran que es importante
la familiarizacion con los lugares o “esquemas” argumentativos construidos desde la razén

(logos) o la emocidn (ethos y pathos).

Precisamente el segundo rectangulo del mapa de la argumentacion, corresponde a

las realizaciones o “productos” que surgen y se inspira en dos de los tres componentes de
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un maniobra estratégica (van Eemeren F. , 2012): 1) potencial topico o conjunto de
esquemas argumentativos usados para trasladar la credibilidad de las premisas a la
conclusion; 2) La exigencia de la audiencia, que tiene que ver con las emociones

construidas discursivamente para apoyar una aportacion.

PRODUCCIONES

@0 logico

critico

~

“Palabra” clave  «— Marco cogm'ﬁv(i| AMT

Potencial
topico

activado

Andlisis Andlisis
lexical retorico-semiodtico

Emocion enunciada/

reconstruida
Exigencia de la

aspecto emotiv audiencia
wciomﬂ /

Figura 12. Andlisis del producto argumentativo
Fuente: elaboracion propia

<« Exp en':men“radoﬂ MRDE

Antes de explicar la manera en que aqui se incluyen el potencial topico y la
exigencia de la audiencia, hay que resaltar el hecho de que en los resultados de una
argumentacién no entra juego solo el aspecto l6gico, sino también el aspecto emotivo; lo
cual esta en consonancia con una concepcién de razén que no niega el factor emotivo sino
que busca darle un lugar adecuado; pues el que argumenta es el ser humano entero, no solo

su sistema logico.

Respecto al potencial topico o conjunto de esquemas argumentativos usados o que
podrian ser usados, los estudiosos de Lugano proponen un modelo para hacer el anélisis
retorico-semiodtico de los “esquemas” 0 lugares argumentativos llamado Argumentum
Model or Topics (AMT) o Y (ipsilon); y un sistema de clasificacion de lugares. Para
exponer ambas herramientas acudiré a una investigacion propia llamada “los compromisos

con la racionalidad” (Hoyos Morales, 2015, pags. 158-160).

Respecto a las exigencias de la audiencia aqui se asume que estas giran alrededor

de la capacidad que tiene un hablante para construir pruebas pertinentes a partir de las
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emociones; es decir que las exigencias de la audiencia dan cuenta de la capacidad que tiene
un argumentador para participar emotivamente en la comunicacion. A continuacion se

dedicaran dos paragrafos para el potencial topico y dos para las exigencias de la audiencia.

3.2.3.1 Potencial topico y modelo Argumentum (AMT o ipsilon)

El AMT o ipsilon (Rigotti & Greco Morasso, 2010) tiene una doble funcionalidad.
Por una parte sirve para reconstruir, desde el punto de vista del contenido, las premisas
implicitas que hay en una argumentacion; y por otra, al diagramarse, aporta
significativamente a la comprensién de la estructura inferencial. Lo anterior quiere decir
que el AMT incluye un aspecto material o de contenido y componente inferencial o fuerza

I6gica (cogency).

Tipo de lugar
| Endoxon | argumentativo

1
1
Datum (Premisa

.-Z X |
\\(00/ ©, ‘ N v . g <
N Conclusioén Premisa menor Ry
%, ey SR,
. &
&

1_l

Punto de vista (Conclusion)

Figura 13. Diagrama ipsilon
Fuente: elaboracion propia

En la parte izquierda del modelo aparece la estructura basica del contenido de una
argumentacion. Adviértase que en la parte superior aparece la palabra endoxon, que hace
referencia a las opiniones generalmente admitidas por parte un auditorio reputado y que
funcionan como claves culturales; cabe anotar que en este esquema el endoxon hace las
veces de premisa mayor o principio general. También aparece la palabra datum, que hace

referencia al argumento ofrecido para justificar el punto de vista.

Debajo del datum aparece una conclusion que, combinada con el aspecto
inferencial, hace ver de manera més clara la forma en que la credibilidad del endoxon y del

datum es trasladado al punto de vista.
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En la parte derecha aparece el aspecto inferencial, que comprende una maxima (o

premisa mayor), una premisa menor y la conclusion o punto de vista. Adicional a estos tres

elementos, se afiade el tipo de lugar o esquema argumentativo usado. Hay que advertir que

para los estudiosos de Lugano los lugares argumentativos son estructuras primitivas y

abstractas que buscan hacer verosimil la conexion establecida entre punto de vista y

argumento. Las maximas son las diversas conexiones que buscan expresar y ‘validar’ un

mismo lugar argumentativo, activando formas l6gicas como el modus ponens o el tollens.

Debajo de la maxima aparece la premisa menor que combinada con la conclusion del

aspecto material, como ya se dijo antes, muestra la fuerza l6gica de la argumentacion.

Cabe anotar que la aplicacion de este esquema se vera en el capitulo dedicado al

analisis de los datos recogidos durante la investigacion.

3.2.3.2 Potencial topico y taxonomia de lugares

La taxonomia de topicos propuesto por los estudiosos de Lugano es la siguiente

A. Lugares sintagmaticos

1) De definicion

2) De implicacion
extensional

3) A partir de
las causas

Especie v "género
El todo v las partes
Cantidad

Lo propio

El accidente

Lugar

Tiempo

* Eficiente
* Material
* Formal

* Final

Instrumental

1) De oposicion

similitud, diferencia 3) El mas y el

4) A partir de las
_ implicaciones y
concomitancias

LUGARES ARGUMENTATIVOS

5) A partir de
Correlaciones

B. Lugares paradigmaticos

2) De analogia

e isomorfismo

menos

5) Finalizacion
v comienzo

4) Alternativas

Figura 14. Taxonomia de topicos
(Rigotti, 2007, pag. 530)
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Esta taxonomia clasifica los lugares argumentativos como sintagmaticos,
paradigméticos y mixtos. Los lugares sintagmaticos indican “todas las clases de
argumentos que estan estructuralmente ligados con el punto de partida, directa o
indirectamente.” (Rigotti, 2007, pag. 529). En otras palabras corresponden a “todos
aquellos aspectos que constituyen el posible fragmento de mundo expresado en el punto de
vista o que coexiste con el (por pertenecer al mismo mundo posible)” (Rigotti, 2009b, pag.

166). Tales aspectos constituyentes se refieren a:

e Las cosas que estan referidas directa o indirectamente en el punto de vista. Esto da
lugar al locus de definicion y por otra parte a aquellos lugares referidos a relaciones
de caracter extensional entre los términos, tales como: especie-género; todo-partes;

cuantificadores; lo propio-lo accidental; lugar y tiempo.

e Las condiciones cuyo estados de cosas es denotada por el punto de vista. Aqui se da
lugar a los lugares de causa, entre los que se tienen: la eficiente, la material, la formal,

la final e instrumental.

e Las circunstancias, concomitancias y correlaciones a las que la condicion del estado
de cosas del punto de vista se refiere. Aqui parecen los lugares de implicacion,

concomitancia y correlacion.

En los lugares paradigmaticos, los de Lugano “reagrupan todos aquellos lugares
que se relacionan con el punto de vista mediante una relacion de alternatividad... [En]
términos de la semantica moderna, estos lugares se refieren a la comparacion de uno o mas
mundo posibles con el mundo real” (Greco Morasso, 2008, pag. 169). En este sentido, se

tiene:

e El lugar de oposicion; que comprende diferentes modos de oposicién como lo

contradictorio y lo contrario.
e El lugar de analogia; con subcategorias como similitud, diferencia e isomorfismo.

e El lugar del mas y del menos, el de las alternativas y el de finalizacion-comienzo.

140



Procesos educativos y argumentacion

Por ultimo, se tienen los lugares complejos dada “la frecuente contaminacion que

se muestra entre lugares paradigméticos y sintagmaticos, y la frecuente inclusion de

elementos extra discursivos.” (Rigotti, 2007, pag. 529). En este grupo caben:

El lugar de autoridad: ya que por una parte se refiere a “la calidad moral y/o cognitiva
del ‘productor’ del mensaje” (pag. 529) es decir al agente en cuanto causa eficiente;
la cual es un caso de lugar sintagmatico. Por otra parte, este lugar tiene una
naturaleza meta-discursiva o paradigmatica porque “el aspecto tomado en
consideracién no se refiere al contenido del punto de vista sino a la situacion

comunicativa en la cual el punto de vista esta siendo discutido.” (pag. 529)

El lugar de promesa-advertencia: se relaciona con el intento de “probar o refutar la
conveniencia de una decision. La validez de esta movida depende tanto de la
relevancia del objeto de promesa o advertencia como de la confiabilidad del acto de
prometer o advertir.” (Rigotti, 2009b, pag. 168) Como se ve la primera condicién de
validez de este lugar es discursiva, es decir sintagmatica; mientras que la segunda es

extradiscursiva, es decir paradigmatica.

También se tienen, entre estos lugares los derivados y los conjugados que tienen un
rol mas retorico que dialéctico. Los primeros se “refieren a la llamada figura
etimologica (...) que derivan su poder argumentativo a partir de implicaciones de
diversa indole (obligaciones, deberes y expectativas) relacionadas con la estructura
semantica” (pag., 167). Los lugares conjugados “se basan en las relaciones
semanticas implicadas por patrones morfologicos (...) y activan uno o mas lugares

sintagmaticos o paradigmaticos.” (pag. 168)

3.2.3.3 Exigencia de la audiencia y emociones expresadas

Desde la perspectiva retorico — semidtica de la argumentacion asumida en esta

investigacion, hay que aclarar que con la emocion se hace referencia “a un involucramiento

que se caracteriza usualmente por ser imprevisto, no muy profundo y relativamente 14bil,

con un componente de reaccion fisica bastante elevada” (Rigotti & Cigada, 2004, pag. 120

Nota 8). Ahora bien las emociones que pueden ser de euforia (apertura) o disforia (cierre)

pueden impulsar o inmovilizar el deseo en una cierta direccion de accion.
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Es importante anadir que “La emocion es la modalidad mas inmediata de la
percepcion subjetiva del interés. Es también el primer cambio provocado por el discurso en
el destinatario, el nivel mas superficial y efimero del cambio, pero también un nivel
totalmente natural, la manera espontanea de participar en lo que esta sucediendo a nuestro
alrededor” (Cigada, 2006, pag. 140). Es en este nivel en el que se da la implicacién emotiva,

la cual gira en torno a la dindmica del interés y se manifiesta segin una direccion.

Sin embargo hay que aclarar que la implicacion emotiva esta referida a la capacidad
de participar emotivamente usando argumentos construidos a partir de las emociones.
Teniendo esto en cuenta es claro que en esta investigacion no se estd haciendo referencia a
la comunicacion emocional, la cual tiene un enfoque sicoldgico interesado mas bien en la

“reaccion psicofisica espontanea, no intencional que emerge del discurso” (pag. 140).

Aqui lo que interesa es la construccion discursiva de emociones y por ello siguiendo
a Plantin y Gutierrez (2009), hay que decir que las emociones pueden estar directamente
expresadas en un discurso mediante un enunciado de emocion (EE). Ahora bien un EE
comprende: la referencia al sujeto que experimenta la emocion (experimentador) y un
término de emocion (TE); también puede incluir la fuente de la emocion (estimulo). Por

ejemplo en el enunciado “esto me enfurece”, se dan los tres componentes:

Tabla 4 Enunciado de Emocién Directa EED

Esto me enfirece
Estimulo (Est):

Experimentador Término de

(persona, situacion , N .
' ' (Exp) emocion (1E)

ohjera)

Fuente: elaboracion propia
Se tiene que un Enunciado de Emocion Directa se expresa sintéticamente asi:
EED= TE+Exp + (Est).

Teniendo claro el enunciado de emocion se debe recurrir a una taxonomia de
emociones para reconstruir la emocion discursiva. Autores como Plantin recurren para ello
al segundo libro de la Retdrica aristotélica en donde aparecen las siguientes emociones: ira-
calma, amor-odio, temor-animo, vergiienza-desverglienza, generosidad, compasion-
indignacion, envidia-emulacién. Si se adopta tal taxonomia, entonces el enunciado de

emocion del ejemplo anterior estaria haciendo referencia a la ira.
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Ahora bien, no se puede pasar por alto que esas emociones son las que el estagirita
consideraba apropiadas para que un orador de su tiempo pudiera construir pruebas en orden

a persuadir los ciudadanos respecto a fines muy precisos.

Ciertamente nada impide extrapolar tales emociones a la actualidad; sin embargo
dado que han transcurrido muchos siglos y que interesa el terreno discursivo, lo méas
oportuno seria recurrir a una taxonomia del universo emocional que sea proxima a la
sensibilidad actual y que no provenga exclusivamente del campo sicolégico, como acontece

a menudo.

Una opcidn es recurrir al trabajo de Marina y Lopez Penas (1999), quienes
navegando a través del léxico emocional presente en diccionarios reputados de la lengua
espafola, recurriendo a la semantica de Wierzbicka, la semiotica de Greimas, e incluso a la
psicologia cognitiva (Cf. pag., 387-412); lograron establecer una taxonomia del universo

emocional que sera expuesta en el siguiente numeral.

3.2.3.4 Exigencia de la audiencia y emociones no expresadas

Las emociones en un discurso también pueden estar expresadas de manera indirecta
y para hacerlas explicitas resulta interesante acudir no solo a la forma en que Plantin y
Gutierrez (2009) reconstruyen los enunciados de emocion; sino también tanto al modelo
linglistico y a la taxonomia Marina y Lépez Penas (1999), como al trabajo de Bigi & Greco

Morasso (2012) acerca de la relacidn entre palabras clave y marcos cognitivos.

Hay que decir en primer lugar que en Marina y Lopez, el universo emocional se

parcela en 22 representaciones semanticas basicas (RSB):
1 Experiencia de un impulso necesidad o motivacion.

2 Experiencia de aversion fisica, psicoldgica o moral.

3 Experiencia de la propia vitalidad y energia.

4 Experiencia de la falta de la propia vitalidad y energia.
5 Experiencias negativas de cambio o alteracion.

6 Falta de recursos que llevan a inhibir la accion.
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7 Experiencia de ausencia o disminucion de una alteracion desagradable.

8 Experiencia de la ausencia de estimulos relevantes o activadores.

9 Sentimientos negativos contra lo que obstaculiza el deseo.

10 Experiencia de aversion duradera o negacion del valor de alguien.

11 EIl bien de una persona provoca malestar en otra.

12 Experiencia de la aparicion de un peligro o de algo que se sale de control.
13 Experiencia de como una prevision agradable es desmentida por los hechos.
14 Experiencias derivadas de una evaluacion positiva del futuro.

15 Experiencias derivadas de una evaluacién negativa del futuro.

16 Experiencia de la pérdida del objeto de nuestros deseos o proyectos.

17 Experiencias derivadas de la aparicion de algo no habitual.

18 Experiencias derivadas de la realizacion de nuestros deseos y proyectos.
19 Experiencias provocadas por el bien que se ha recibido de una persona
20 Experiencia y deseo de un bien.

21 Experiencias derivadas de la evaluacion positiva de uno mismo.

22 Experiencias derivadas de la evaluacion negativa de uno mismo.

Adicionalmente las 22 RSB comprenden 70 subgrupos que pueden ser lexicalizados

mediante términos sentimentales.

En segundo lugar hay que decir que en el trabajo de Bigi & Greco Morasso (2012,
pag. 1140) se propone que mediante un componente léxico como las palabra-clave es
posible dar cuenta de un elemento cognitivo abstracto, relacionado con la forma en que las

personas comprenden la realidad.

Su propuesta se basa en las palabra-clave de Wierzbicka y en los marcos cognitivos
de Fillmore. Por una parte las palabras clave son elementos lexicales con los que se
“expresan conceptos o ideas... que recuerdan valores compartidos en una determinada

comunidad” (pag. 1140). Por otro lado los marcos cognitivos “pueden ser descritos como
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formas en que los individuos comprenden e interpretan porciones de la realidad” (pag

1141), y que se activan gracias al poder de ciertas palabras usadas. Para ejemplificar lo

anterior, las investigadoras italianas, acuden a la palabra vender que es facilmente asociada

a otras como, comprar, cobrar, gastar, pagar, costear; semanticamente tales palabras hacen

referencia al marco cognitivo ‘transaccion comercial’.

Teniendo en cuenta todo lo anterior se tiene que para la reconstruccion de

emociones enunciadas indirectamente, se puede recurrir a:

1.

La forma de reconstruir emociones enunciadas directamente de Plantin y
Gutierrez: EED= TE+Exp + (Est). La diferencia es que aqui se trataria de
enunciados de emocidn indirectos (EEI), y como no se tiene término de emocién
(TE) identificado, se necesita adaptar la propuesta de Greco y Bigi.
La propuesta de Greco y Bigi puede ser asumida estableciendo dos paralelos: 1)
entre palabras clave y términos de emocion. 2) Entre marcos cognitivos y
Representaciones Semanticas Basicas (RSB). De esta forma al encontrar
palabras clave, es encuentran al mismo tiempo términos de emocion (TE).
Queda haciendo falta establecer la relacion entre TE y RSB. Es alli donde cobra
importancia el método linglistico de Marina y Lépez.
En el modelo linguistico de Marina y Lépez, de modo simplificado incluye tres
pasos:
a. Se tienen 22 representaciones semanticas basicas (RSB). Ej: La
experiencia de un impulso, necesidad o motivacion (RSB 1)
b. Las RSB comprende 70 subgrupos. Para la RSB anterior, tales
subgrupos son: deseo, ansia, afan, capricho y coaccion.
c. Cada subgrupo de puede ser lexicalizado mediante términos
sentimentales. Los términos del subgrupo deseo son: apetito, deseo,

gana, querer.

En resumen se tiene por una parte que las palabras clave, asumidas como términos

de emocion (TE), remiten semanticamente a las RSB de emociones. Por otra parte las RSB

hacen referencia a emociones que pueden ser lexicalizadas. Asi las cosas una forma de

reconstruir discursivamente enunciados de emocion indirectos (EEI) es:

EEI=TE+RSB + (Est)
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Lo expuesto en toda esta seccidn es Gtil para analizar el aspecto 16gico-inferencial

y el aspecto relacional o implicacion emotiva en los productos de una argumentacion.

3.2.4 Evaluacion del procedimiento argumentativo

El tercer rectdngulo del mapa de la argumentacion se refiere al aspecto normativo,
es decir al aspecto procedimental de una argumentacion que resulta util para evaluar y
corregir. En tal sentido ayuda a dar cuenta de la calidad del proceso y del “producto” de la
argumentacion mediante la evaluacion critica de base pragmadialéctica y la correccion

retérica de base perelmaniana.

- ™

Evaluacioén critica
Reglas pragmadialécticas
-Tipos de preguntas

Correccion retérica
-Figuras de eleccion,
presencia y comunién
-Disposicion escritural
-Elementos
paralingiiisticos
-Lenguaje no verbal

NMOHZHE~Z~C8EH00 RN

N\ /

Figura 15. Evaluacién del procedimiento argumentativo
Fuente: elaboracion propia

3.2.4.1 Evaluacion critica

La evaluacion critica tiene por objetivo garantizar la razonabilidad del intercambio
argumentativo para lo cual resulta muy til adoptar el codigo para discutidores razonables
propuesto por van Eemeren et. alt. (1982, 1998, 2004, 2010). Tal codigo contempla un
conjunto de diez normas flexibles adoptadas por los hablantes, cuya violacion constituye
una falacia, incongruencia o descarrilamiento de la ruta dialéctica desde el punto de vista

I6gico-critico:
1 Regla de libertad.
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2 Regla de carga de la prueba.

3 Regla del punto de vista.

4 Regla de relevancia.

5 Regla de la premisa implicita.

6 Regla del punto de partida.

7 Regla del esquema argumentativo.
8 Regla de validez ldgica.

9 Regla de cierre.

10 Regla de uso.

Las violaciones a cada una de estas reglas se pueden consultar en (van Eeremen &
Grootendorst, 2002; Cap XIX).

Por otra parte, cuando en una argumentacion se advierte un descarrilamiento o falta
de razonabilidad, una forma de salir de la situacion es mediante algun tipo de interrogacion
o solicitud que permita superar la incongruencia advertida. En tal sentido se puede recurrir
a la indagacion dialogica de Gordon Wells (2001) quien plantea que los participantes en
una conversacion pueden realizar solicitudes, ofrecimientos y reconocimientos en cualquier

momento. Fruto de su trabajo de campo establece la siguiente categoria de solicitudes:
1 Solicitud de la palabra.

2 Solicitud de informacion.

3 Solicitud de propuestas.

4 Solicitud de opinién.

5 Solicitud de justificacion.

6 Solicitud de explicacién.

7 Solicitud de respuesta si 0 no.

8 Solicitud de confirmacion.

9 Solicitud de repeticion.

10 Solicitud de comprobar comprension.
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Cabe anotar que hay una alta compatibilidad entre la pragmatica del habla que
subyace en el codigo de van Eemeren, y la semi6tica social que subyace en el tipo de
solicitudes de Wells. Gracias a ello y a que lexicalmente las solicitudes suelen tomar la
forma de pregunta, en esta investigacion tales solicitudes seran asumidas como tipos de
preguntas que buscan mantener la razonabilidad. Anotando que también pueden ser Utiles
para motivar la participacion en el proceso argumentativo; en virtud de lo anterior el tipo
de preguntas pueden ser clasificadas como iniciales o exploratorias (1 — 4), de

problematizacion (5 -7) y de profundizacién (8 -10).

3.2.4.2 Correccion retorico-argumentativa

Las preguntas no solo sirven para motivar y ayudar a mantener la razonabilidad
I6gico-critica del proceso, también contribuyen a evaluar si las emociones enunciadas o
sugeridas en el discurso se atienen o0 no a las reglas fijadas por los hablantes para discutir
criticamente. En tal sentido cuando se descubre que las emociones usadas contribuyen a la
discusion, se habla de implicacion emotiva razonable que, como ya se dijo, tiene que ver

con la comunicacién emotiva y no tanto con la comunicacién emocional.

Sin embargo, también hay otro instrumento que ayuda a evaluar la forma en que las
emociones contribuyen a alcanzar o no los objetivos propios de la argumentacion que se
esta llevando a cabo. Se esta haciendo referencia a las figuras retdricas asumidas aqui desde
la perspectiva de Perelman y Olbrechts-Tyteca (1989) quienes recuperan para los estudios

en argumentacion el uso argumentativo de las figuras retéricas.

Los autores mencionados consideran “argumentativa una figura si, al generar un
cambio de perspectiva, su empleo es normal en comparacion con la nueva situacién

sugerida” (pag., 271).

Ahora bien al hablar de cambio de perspectiva se esta hablando de los efectos que
las figuras pueden imponer o sugerir. En tal sentido “uno de los efectos, de ciertas figuras,
es... el de imponer o sugerir una eleccion, el de aumentar la presencia o el de realizar la
comunidn con el auditorio. [Sin embargo una figura] no produce necesariamente siempre

el mismo efecto argumentativo.” (pag., 275)

Hecha tales salvedades, Perelman y Olbrechts-Tyteca proponen clasificar las

figuras argumentativas en figuras de eleccion, presencia y comunion asi:
148



Procesos educativos y argumentacion
e Figuras de eleccion: definicion oratoria, perifrasis, antonomasia, prolepsis o

anticipacion, reanudacion y correccion.

e Figuras de presencia: onomatopeya, repeticion, reduplicacion, amplificacion,
sinonimia o metabole, pseudo discurso directo, uso del presente historico y enalage de
tiempo.

e Figuras de comunion: alusién, cita, interrogacion oratoria, comunicacion oratoria,

enélage de persona, enalage de numero y litote.

Debe advertirse que los términos eleccion, presencia y comunioén “no designan
géneros de los que ciertas figuras tradicionales serian las especies. [Solo ofrecen]
indicaciones sobre el papel de algunas figuras... [que en todo caso] esta subordinado a un

analisis previo de la argumentacion.” (pag. 285)

Habiendo expuesto las diversas herramientas que se ofrecen el mapa de la
argumentacion que se ha propuesto para la comprension, andlisis y evaluaciéon de la
argumentacion; hay que decir que en tal mapa también se hace referencia a la valoracion
de: 1) disposicion estructural u orden candnico y claridad con la que se presenta un texto
escrito (exordio, narracion, persuasion y epilogo); 2) los elementos paralingiisticos
(velocidad, tono, volumen, fluidez, pausas); y 3) los elementos no verbales (expresion
facial, gestos, distancia, contacto visual, ayudas audiovisuales) puestos en escena. Este tipo
de valoracion es muy util sobre todo cuando se tiene un soporte audiovisual de los datos
recogidos; pero como tal no es el caso de esta investigacion, por ende no se dira nada mas

de los elementos antes mencionados.

3.2.5 Posibilidades educativas del mapa CAnEvA

Para cerrar el capitulo, resulta pertinente sefialar la utilidad del mapa CAnEVA
(comprender, analizar y evaluar las argumentaciones construidas oralmente en el aula) en
funcidn de los procesos de ensefianza y aprendizaje. En ese sentido cabe relacionar el mapa
en cuestion con lo expuesto en la primera parte de este capitulo respecto a la relacion entre

ensefianza, aprendizaje y argumentacion.

Asi pues, hay que decir que si lo que interesa son los procesos de ensefianza y

aprendizaje de la argumentacion, el mapa CAnEVA es Util para evidenciar cuales
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herramientas estan siendo usadas tanto por el profesor como por los estudiantes y cuales
habilidades para construir, analizar o evaluar una argumentacion estan siendo estimuladas

por el profesor y desarrolladas por los estudiantes.

Por otra parte si lo que interesa es el ensefiar y aprender argumentando la utilidad

del mapa CAnEVA esté en que permite ver:

- En primer lugar, el proceso mediante el cual el profesor acompafia la elaboracion

de productos argumentativos de los estudiantes en pro de un objetivo instruccional;

- Ensegundo lugar, las argumentaciones producidas por los estudiantes respecto a un

contenido disciplinar; y

- En tercer lugar, los procedimientos de evaluacion y correccién argumentativa que

hace o sugiere el profesor.

En consecuencia el mapa CAnEVA, podria mostrar los modos en los que se
dinamizan los principios educativos expuestos en el capitulo anterior, pues algunos
enfatizan en la ensefianza (dialogo cultural y el acompafiamiento novedoso y motivador) y
otros en el aprendizaje (compromiso critico afectivo y el principio de justa autonomia). Al
hilo de esto cabe la posibilidad de observar la forma en que se manifiestan las categorias y

subcategorias que expresan tales principios.

- En primer lugar, prestar atencion al proceso de acompafiamiento que hace el
profesor implica identificar las movidas conversacionales que se realizan en cada

turno de dialogo con lo cual se manifiesta la forma en que

o se garantiza el principio comunicativo: sé claro, eficaz, honesto y relevante
(van Eeremen & Grootendorst, 2002, pag. 71), lo que se podria hacer es
reducir el nimero de escuelas privadas y aumentar el nimero de escuelas
publicas, el cual remite a la razonabilidad en cuanto valor Gltimo de la

argumentacion.

o seinvita a los alumnos a trabajar con el contenido disciplinar de manera
critica; y

o se construyen las rutas dialécticas que muestran la capacidad dialdgica en

juego.
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- En segundo lugar, prestar atencion a las argumentaciones orales de los alumnos,
mediante el analisis retorico semidtico realizado con el modelo AMT vy el analisis

retorico emotivo ayuda a ver
o el compromiso para crear, proponer y usar esquemas argumentativos.

o laforma en que se construyen discursivamente las emociones y por ende un

aspecto de la capacidad afectiva.

- En tercer lugar, prestar atencion a la manera en que el profesor acompafia el

mejoramiento de las argumentaciones presentadas implica observar:

o el codigo de conducta razonable del enfoque pragmadialéctico, con lo cual

se da cuenta de la significatividad de los contenidos;

o Los tipos de pregunta que hace a los alumnos, con lo cual se activa la
capacidad interrogativa;

o el uso argumentativo de las figuras retoricas que hace el profesor para

corregir; pues manifiesta una mirada positiva sobre el error.

En cualquiera de las posibilidades sefialadas se trata de un método directo para
evidenciar tanto el aprendizaje que emerge durante la argumentacion como de las maneras

de ensefianza manifestadas cuando el profesor interactda con sus alumnos.
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Capitulo 4. El disefio de la investigacion

Este capitulo dedicado al disefio de la investigacion, se compone de cuatro partes.
Una primera al tipo de investigacion que se lleva a cabo en este trabajo. Luego se pasa a
considerar el método mas apropiado para abordar el objeto investigado. La tercera parte se
dedica a la forma en que se aplicara el método. Tal aplicacion hace referencia a asuntos
como la obtencion y analisis de los datos, la concrecion temporal y a los criterios de calidad
adoptados para esta investigacion. En virtud de ello se exponen tanto los criterios
propuestos por Guba desde finales de los afios 70 del siglo pasado, como los lugares
comunes invocados para desvirtuar la legitimidad de los resultados obtenidos con
investigaciones en las que se recurre a estudios de caso; en tal sentido se mostrara la forma
en que H Simons (2001) desmonta tales topicos. El capitulo termina mostrando que es
razonable usar tales criterios, la forma en que se usan en esta investigacion y algunas

cuestiones éticas relativas a la investigacion.

4.1 Tipo de investigacion

Son muchas las formas de tipificar una investigacion, dependiendo del énfasis que se
haga. Desde el punto de vista de la naturaleza de los compromisos epistemoldgicos Guba
(1981) habla de investigacion racionalista y naturalista. Teniendo en cuenta el tiempo
dedicado a la investigacion se puede plantear investigaciones de corte transversal o
longitudinal. Si el énfasis se pone en el uso de los métodos de analisis se puede hablar de
investigacion cualitativa, cuantitativa o mixta (Creswell, 2014). Si lo que se mira son los
alcances de los métodos cuantitativos, la investigacion puede ser exploratoria, descriptiva,
correlacional o explicativa (Hernandez Sampieri, Fernandez Collado, & Baptista Lucio,
2006). Si lo que interesa son los objetivos que se pretenden alcanzar al recurrir a métodos
cualitativos, se tienen estudios de tipo descriptivo, interpretativo, de contrastacion tedrica
y evaluativos (Sandin Esteban, 2003, pag. 129).

Cabe anotar que las anteriores clasificaciones no son exclusivas de la investigacion
en educacidn, sino que son compartidas por muchas ciencias sociales. En ese sentido resulta

interesante la clasificacion que hace Restrepo Gomez (2002) a partir de temas u objetos
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propios de la educacion. Este autor distingue investigacion en educacion, investigacion
sobre educacién e investigacion educativa.

En primer lugar, investigacion en educacion, es un término usado “para referirse a
todo estudio investigativo relacionado con educacion, sea investigacion educativa o
investigacion sobre educacion.”(pag. 22) En ese sentido es un término genérico.

En segundo lugar, la investigacion sobre educacion se interesa por la educacion en
cuanto fendmeno social; “es la investigacion hecha desde las llamadas ciencias de la
educacion” (pag. 40) Segun Restrepo “Las ciencias sociales basicas que mas han
incursionado en la investigacion sobre educacion... y que han conformado campos de
accion investigativa sobre educacion, son la Economia, la sociologia, la antropologia y la
sicologia” (pag. 51). El siguiente mapa conceptual aclara lo que comprende la investigacion

sobre educacioén.

Investigacion sobre
educacion
I

deslde

Campos y tematicas

en | ] en
Sociologia Antropologia
|:IIJEI:|IE ser cunlsus
1
Sociologia de Sociologia Tral:licliones
la educacion educativa cualitativas
en en

Estudios de economia

y educacidn Sicologia

| centrados en
como

BEHEL::'TE Asignacién Costos Desarrollo Medicidn Mativacion o

s0c. de la de recursos | | educativos || Cognitivo | |sicométrica ¥y grupos Aprendizaje
educacion I
1

Actitudes Intereses || Inteligencia | |Habilidades Personalidad

Figura 16. Investigacion sobre educacion
(Restrepo Gomez, 2002, pag. 20)
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Cabe anotar que entre las tradiciones cualitativas de la antropologia a las que se

refiere la investigacion en educacion estan la etnografia holistica, la etnografia de la

comunicacion, el interaccionismo simbolico y la AP (Investigacion, Accion,
Participacion)

En tercer lugar, la investigacion educativa se centra generalmente en lo pedagogico

y “tiene por objetivo primordial la educacion en si, desde dentro de la disciplina” (pég. 40).

Ahora bien la investigacion educativa se puede llevar a cabo de manera teorica,

experimental y tecnologica (cf. pag. 87). Para especificar lo anterior resulta Gtil el mapa

conceptual propuesto por el autor que se viene tratando:

Investigacion
educativa
I
comprende
l
Campos y
/ tematicas \
en I en
- en \
Pedagogia Ped I - LYD.
tedrica cdagogia
I experimental I
que indaga _ | que indaga
que indaga |
] ]
. - Desarrollo de
Historia de la Documentacién .
. ) prototipos
préctica de la teoria L
L . pedagogicos
pedagogica pedagogica
Estrategias de
s d Ensefiabilidad de gestion educativa
Esnateglgfs ¢ los saberes (Curriculo...)
formacion

Figura 17. Investigacion educativa
(Restrepo Gomez, 2002, pag. 80)

De acuerdo con lo anterior resulta particularmente interesante decir que “la pedagogia
experimental incluye la gestién curricular, la cual comprende el disefio, ejecucion y
evaluacion del curriculo; la programacion de areas de estudio y su control; la
experimentacion de métodos de ensefianza, entre ellos el aprendizaje basado en
problemas... el aprendizaje cooperativo...” (pag. 90)

Esta cita es importante porque permite afirmar que la presente investigacion entronca
con la idea de pedagogia experimental ya que busca evidenciar, en las clases del
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bachillerato en ciencias sociales del Centro del caso, los modos en que se realiza la
argumentacion. Sobre todo si se tiene en cuenta que tal tipo de interaccion ha sido adoptada
como criterio educativo para la ensefianza en ESO y Bachillerato.

Hay que enfatizar que el término experimental tal como se usa aqui no hace referencia
a la investigacion en la cual se disefia un experimento con condiciones y variables
controladas de manera intencional; pues como se vera mas adelante en esta investigacion
se observan interacciones argumentativas en un ambiente natural (la clase) sin

manipulacion de variables.

4.2 Meétodo investigativo

Es atil empezar diciendo que el término método usado en el ambito de la
investigacion se refiere “al modo, el camino, el procedimiento seguido para alcanzar un fin
segun un orden y un plan determinado en vista del fin que se pretende alcanzar”

(Scandellari, 2013, pag. 5)

A pesar de la claridad de la anterior definicion, la cuestion no parece estar tan clara
en los manuales de metodologia de la investigacion en educacion; por ello en esta parte del
capitulo se hara una consideracion acerca del método en autores como Herndndez Sampieri
(2006), Creswell (2014) y Guba (1981).

Luego se pasara a exponer el método investigativo que se considera como mas
adecuado para los objetivos planteados, recurriendo a autores como Lopez-Barajas Zayas
(1995), Stake (1991), Yin (2003), Denzin & Lincoln (2005) y Simons (2001).

4.2.1 La cuestion de los métodos

Se suele considerar la investigacion en general y en el campo educativo en particular
a partir de distinciones dicotdmicas del tipo cualitativo y cuantitativo. Al respecto algunos
como Hernandez Sampieri et al. (2006) hablan de enfoques o perspectivas y otros como J.
Creswell (2014) hablan de métodos.

Por una parte Hernandez Sampieri et al. (2006) dice que en el enfoque cuantitativo

el investigador
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plantea un problema de estudio delimitado y concreto... revisa lo que se ha
investigado, construye un marco tedrico... deriva hipdtesis... usa la recoleccion de
datos para probar hipotesis, con base en la medicién numérica y el analisis

estadistico, para establecer patrones de comportamiento y probar teorias (pag. 5).
Respecto al enfoque cualitativo los autores mencionados exponen que

a veces es referido como investigacion naturalista... [en la que] en lugar de iniciar
con una teoria particular y luego “voltear” al mundo empirico para confirmar si ésta
es apoyada por los hechos, el investigador comienza examinando el mundo social y

en este proceso desarrolla una teoria coherente con lo que observa. (pag. 8)

Otras caracteristicas que Hernandez y otros atribuyen a la investigacion cualitativa

son que:

e se fundamentan en un proceso inductivo...

e vande lo particular a lo general

e ...utilizalarecoleccion de datos sin medicion numérica para descubrir o afinar
preguntas de investigacion en el proceso de interpretacion.

e No se prueban hipdtesis, estas se generan durante el proceso y van

refinandose...

Por otro lado Creswell (2014), desde una perspectiva post positivista, habla de
métodos cualitativos y cuantitativos para el disefio de investigacion. Para ese autor “en un
proyecto cuantitativo el problema se aborda mejor al comprender que factores o variables
influyen en un resultado.” (pag. 196) También aclara que en los métodos cuantitativos es
esencial iniciar teniendo presente el proposito de la investigacion; ademas ha de tenerse
presente la poblacion y el tamafio de la muestra, el tipo de experimentos, la relacion entre
variables, las preguntas de investigacion y los pasos a realizar para el andlisis e
interpretacion de datos. (pag. 301).

En lo que tiene que ver con los métodos cualitativos, Creswell (pags. 336-339)

identifica ciertas caracteristicas como que

e Lainvestigacion cualitativa ocurre en entornos naturales. ..
e  Lasteorias o las hipdtesis no se establecen a priori.
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e  Los datos que emergen de un estudio cualitativo son descriptivos.

e El foco de la investigacion cualitativa esta en las percepciones y experiencias
de los participantes...

e  Seinteresa en entender como ocurren las cosas

e  Se presta atencion a lo particular...

Como se ve, las descripciones de Hernandez Sampieri y Creswell son coincidentes
y dado que el primero habla de enfoques y el segundo de métodos, parece que no hay

diferencia entre enfoque y método.

Sin embargo si se recurre a Guba (1981) es posible decir que el enfoque o perspectiva
hace referencia al paradigma adoptado por el investigador y el método al modo de llevar a
cabo una investigacion. Cabe anotar que para Guba, los métodos cuantitativos son
preferidos por aquellos investigadores instalados en el paradigma racionalista que
“pretenden desarrollar conocimiento nomotético” (pag. 149), y los métodos cualitativos
serian preferidos por aquellos que, instalados en el paradigma naturalista se “proponen

desarrollar conocimiento ideografico” (pag. 150)

Es oportuno sefialar que la distincion nomoteético / ideogréafico ya fue establecida, en

el siglo X1IX por el fildsofo idealista aleman W. Windelband, quien

contrapone el pensar nomotético - origen de las ciencias nomotéticas- al pensar
ideogréfico - origen de las ciencias idiograficas (sic.). El pensar nomotético es el
que busca las leyes; el idiogréfico (sic.) es el que se propone la descripcion de los
acontecimientos o hechos particulares. EI primero es el que se halla en la base de
las ciencias naturales; el segundo el que se encuentra en la base de las ciencias del
espiritu (Ferrater Mora, 1962, pag. 298).

Es interesante sefialar que la distincion realizada por Windelband, tiene un aire de
familia con el esfuerzo realizado por su contemporaneo W. Dilthey a raiz del predominio
de las ciencias naturales o puras de cufio positivista, frente a las ciencias del espiritu. Para
Dilthey mientras las primeras “buscan explicar los fendémenos a partir de hipotesis y leyes
generales, las ciencias del espiritu quieren comprender una individualidad histérica a partir

de sus manifestaciones exteriores” (Grondin, 2008, pag. 39).

El esfuerzo diltheyano tenia como fin dar autonomia y legitimidad a las ciencias del

espiritu; sin embargo el valor dicotomico que dio a la relacién comprension / explicacion
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le hizo enfrentarse continuamente a una paradoja: “nos enfrentamos con la cuestion del
conocimiento cientifico de las personas individuales... ;Es posible semejante conocimiento
y de que medios disponemos para alcanzarlo?” (pag. 40). Frente a tal aporia Ricoeur (2008,
pag. 69 ss.) parte de su teoria del texto como discurso para proponer que entre comprension
y explicacion no hay ruptura sino complementariedad, a la manera de un arco interpretativo

en el que se va de la comprensidn a la explicacion y viceversa.

Es importante anotar que las referencias a Windelband, Dilthey y Ricoeur se ponen
en primer lugar para recordar que cuestiones metodologicas, como la planteada por Guba,
hunden sus raices en discusiones filoséficas. En segundo lugar para mostrar que
discusiones, como la del uso de los métodos mixtos en el campo de la investigacion en
ciencias sociales, pueden resultar enriquecidas si se aprovechan investigaciones como las

realizadas en el campo de la hermenéutica filoséfica en una linea ricoeuriana.

Regresando a Guba, hay que decir que la predisposicion por el paradigma naturalista
o racionalista, ha Ilevado en muchos casos contraponer de modo excluyente los métodos
cuantitativos y cualitativos lo cual, segiin Guba es “un error de logica, que ha generado
mayor cantidad de calor que dé luz”; un error que continua la aporia decimononica a la se

enfrentaron Wildelband y Dilthey; y que en Ricoeur encuentra una alternativa.

El error de l6gica investigativa sefialado por Guba, tiene que ver con la confusion
entre el plano epistemolégico en el que se puede distinguir entre subjetivismo y objetivismo

y el metodoldgico en el cabe diferenciar comprension y analisis.
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Figura 18. Planos epistemoldgico y metodologico
Fuente: elaboracion propia

Tal superposicion de planos, ha llevado por una parte a identificar los métodos
cuantitativos exclusivamente con los analisis “objetivos” alcanzados en la investigacion
experimental mediante inferencias deductivas. Por otro lado ha llevado a identificar los
métodos cualitativos con la comprensidon “subjetivista” propia de la investigacién no

experimental, basada en inferencias de tipo inductivo.

Explicado el error de l6gica advertido por Guba y con base en la aclaracion entre
enfoque y método, hay que decir que el enfoque pertenece al plano epistemolégico vy el
método o forma que tiene el investigador de proceder es asunto de la metodologia. En tal
sentido parece mas claro quedarse con la distincién creswelliana en la que se habla de

métodos cualitativos y cuantitativos para el andlisis de datos.

La utilidad de todo lo anterior esta en que permite asumir métodos cualitativos sin
contraponer analisis y comprension. De hecho en la estrategia de analisis se planteara una

fase de comprensidn y otra de explicacion.

Es oportuno dar ahora el paso al método cualitativo que resulta ser mas pertinente
para esta investigacion y que como ya se ha mencionado es el estudio de caso; no sin antes
hacer algun comentario respecto a los métodos cualitativos de investigacion mas

representativos.
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4.2.2 El estudio de caso como método elegido

La practica investigativa ha mostrado la relevancia de ciertos métodos cualitativos.
Autores como Sandin-Esteban (2003) sefialan entre las principales tradiciones de la
investigacion  cualitativa, la investigacién narrativo-biogréafica, los estudios
fenomenoldgicos, la investigacion etnogréfica, la investigacion-accion, los estudios de caso
y la investigacion evaluativa. Pérez Juste, Galan Gonzélez, & Quintanal Diaz, (2012)
mencionan la investigacion etnografica, los estudios de caso, el grupo de discusion y la

investigacion-accion. A las anteriores listas se deberia afiadir la teoria fundamentada.

Ahora bien, teniendo en cuenta los objetivos de la investigacion sefialados en el
primer capitulo lo méas pertinente es acudir a los métodos cualitativos y entre estos al
estudio de caso. Sin embargo al interior de la tradicion investigativa del estudio de caso se
encuentran diferentes clasificaciones como la de Lopez Barajas (1995), Stake (1999), Yin
(2003) y Simons (2011)

Lopez Barajas (1995) distingue el caso historico de la historia de casos; y dice que
mientras el primero “rastrea las huellas de una persona, grupo o institucion... [el segundo]
es la busqueda del pasado de una persona, grupo o institucion.” (pag. 12). Este autor
también distingue por una parte el estudio de casos que analiza “una situacion real que
implica algin problema especifico... [y] puede hacerse individual y colectivamente.” (pag.
12) Por otra parte plantea el caso unico como aquel en el que se toma “al individuo sujeto

unico o unidad social como universo de investigacion.” (pag. 13)

Stake (1999) plantea que un caso es un sistema acotado donde el objeto de
investigacion puede ser un nifio, un profesor o un programa innovador (pag.12); pero
ademas distingue entre el estudio de caso intrinseco, instrumental y el multiple (Denzin &
Lincoln, 2005, pag. 445). El primero, “se lleva a cabo porque se quiere comprender mejor
el caso particular” (pag. 445) en si mismo no como instanciacion de otros casos o de un
problema. El estudio de caso instrumental es usado “si un caso particular es examinado
principalmente para proveer informacion sobre un tema... El caso es de interés secundario,
juega un rol de soporte y facilita nuestra comprension de algo” (pag. 445) Respecto al caso

de estudio multiple, Stake afirma que se configura cuando se estudian de manera conjunta
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diferentes casos “con el fin de investigar un fenomeno... es una extension del estudio

instrumental a varios casos (pag. 446).

Para Yin (2003), el estudio de caso es un método investigativo usado cuando se
quiere responder preguntas del tipo por qué y como; cuando hay un interés por eventos
contemporaneos y cuando no se requiere el control de variables comportamentales (pag. 5-
6). Sefiala también este autor que los estudios de caso pueden ser Gnicos o multiples y que
segun los propositos, pueden ser explicativos, descriptivos o exploratorios (pag. 152). Los
explicativos buscan dar razén de “presuntas relaciones causales en intervenciones
realizadas en la vida real, complejas de evaluar mediante encuestas 0 estudios
experimentales” (pag. 15). Los descriptivos buscan o mostrar intervenciones en el contexto
real donde tienen lugar, o ilustrar “ciertos temas de una evaluacion” (pag. 15). LoS
exploratorios abordan “situaciones en las que la intervencion evaluada no tiene un conjunto

claro y unico de resultados” (pag. 15).

Simons (2011) sigue las lineas trazadas por Stake y Yin, para definir el estudio de
caso como “una investigacion exhaustiva y desde multiples perspectivas de la complejidad
y unicidad de un determinado proyecto, politica, programa o sistema en un contexto
“real”...” (pag. 42). Adicionalmente para hablar de los tipos de estudios de caso, aparte de
seguir a los dos autores mencionados, Simons trae a cuento otros dos autores. Por un lado
cita la clasificacion de estudios de caso de Bassey (1999): comprobadores o generadores
de teoria, los contadores de historias que generan imagenes y los evaluadores. Por otro lado

cita la taxonomia de Merriam (1998): descriptivos, interpretativos y evaluativos.

Al hilo de lo antedicho, se adopta como metodologia el estudio de caso Unico
asumiendo la argumentacion en clase como la unidad social que constituye universo de
investigacion; y dado que se quiere mostrar la manera en la que se realizan interacciones
argumentativas en un bachillerato de ciencias sociales, el propdésito del presente estudio de
caso es descriptivo (Yin, 2003). Para entender mejor esta decision metodoldgica hay que
tener presente que la argumentacion en clase es adoptada como politica institucional en
funcion del ideario educativo propuesto por el centro; de hecho segin documentos
recogidos y varios profesores del Centro que fueron entrevistados, ensefiar argumentando
es altamente compatible con el ideal educativo que propone el colegio. En ese sentido la
argumentaciéon es una estrategia a la que se acude para llevar a cabo una propuesta

educativa.
162



Disefio de la investigacion
Aclarado lo anterior, hay que decir que en el plan investigativo de un estudio de

caso se consideran los siguientes elementos:

o Temas: argumentacion y procesos de ensefianza.

o Caso: implicaciones de la argumentacion en clase para la ensefianza. Estudio de caso
descriptivo en un bachillerato en ciencias sociales.

o Problema: ¢ De qué manera se realiza la argumentacion en las clases del bachillerato
en ciencias sociales del Centro del caso y cudles son sus implicaciones para la
ensefianza?

o Conjetura: Cuando se analizan las argumentaciones que ocurren durante las clases
del bachillerato en ciencias sociales, se pueden constatar diferentes aspectos de la
argumentacién y encontrar diversas implicaciones para la ensefianza.

o Objetivos 0 metas intelectuales: Evidenciar los modos en que se realiza la
argumentacion en las clases del bachillerato en ciencias sociales del Centro del caso,

y sus implicaciones para la ensefianza en dicho Centro.
Tal objetivo comprende los siguientes:

o Analizar las interacciones argumentativas realizadas en las clases del
bachillerato en ciencias sociales del Centro del caso, a partir del triple aspecto
de la argumentacion.

o Extractar las caracteristicas mas relevantes de las interacciones argumentativas
analizadas, dando cuenta de las implicaciones para la ensefianza en el Centro del
caso.

° Categorias y subcategorias de analisis:

o Comprension del proceso argumentativo: tipo de didlogo, movida
conversacional, ruta dialéctica.

o Andlisis del producto argumentativo: palabras clave, marco cognitivo, esquema
argumentativo, enunciado de emocién.

o Evaluacion del procedimiento argumentativo: evaluacion critica, tipo de
pregunta, correccion retdrica.

o Preguntas tematicas: teniendo en cuenta las categorias a observar se hace una

reformulacion del problema: ¢(Como se manifiestan el proceso, producto y
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procedimiento de la argumentacion en clase? Para responder, se tendrén en cuenta las

siguientes preguntas tematicas:

©)

©)

¢Como se desarrolla el proceso argumentativo?

¢Como es el producto o realizacion argumentativa?

¢Como se mantiene la razonabilidad del procedimiento argumentativo?

¢Qué modos de argumentar se dan en las clases observadas?

¢ Qué relacion tienen las interacciones argumentativas observadas en clase con la

propuesta educativa del centro?

o Mini-casos: Del trabajo de campo se escogeran las observaciones hechas en las

clases del primer curso de un bachillerato en ciencias sociales. Méas especificamente,

se tomaran tres asignaturas troncales generales (filosofia, Lengua y literatura) y dos

asignaturas troncales del énfasis en ciencias sociales (Economia e Historia). De esta

manera se tendran cinco mini-casos

o

(@]

(@]

o

o

la argumentacion en clase de Economia.

la argumentacion en clase de Historia

la argumentacion en clase de Filosofia

la argumentacion en clase de Lengua y literatura: énfasis en lengua Castellana

la argumentacion en clase de Lengua v literatura: énfasis en Literatura

e  Preguntas informativas:

¢Cuéndo y por qué comienza el interés por la argumentacion en este centro?

¢Como perciben los profesores y estudiantes la clase argumentativa?

4.3 Aplicacién del estudio de caso

Habiendo aclarado el tipo de investigacion (pedagogia “experimental”) y el método

investigativo (estudio de caso Unico con alcance descriptivo) se procederad ahora a mostrar

coémo se aplica este ultimo; es decir como se obtienen los datos, cudl es la estrategia e

instrumentos analiticos y la cronologia del proceso.

4.3.1 Obtencion de informacidn

Teniendo en cuenta los objetivos o metas intelectuales de la investigacion, el

instrumento fundamental para obtener informacion es la observacion y audio-grabacién de
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las clases. Cabe anotar que siendo este un estudio de caso era necesario elegir un modo de
observacion que permitiera un posterior andlisis exhaustivo de las interacciones

argumentativas.

Tal posibilidad no la brindan las observaciones en las que se recurre usando modelos
estructurados para el analisis de la interaccion en clase como el de Flanders (1997), ni
tampoco a las notas de campo propias de la observacion naturalista. Con tales modos de
observacion se pierden momentos de conversacion imprescindibles para el posterior
analisis argumentativo. Sin embargo hay que decir que las notas tomadas por el
investigador, durante las clases enriquecieron no tanto el andlisis, como la valoracion de

las clases grabadas y trascritas.

Por otra parte se recurrid a diversa clase de documentos para obtener informacion:
la propuesta educativa del centro donde se hace el estudio y de otros centros que comparten
su ideario; la comunicacion escrita con los docentes via correo electronico; algunos
documentos de trabajo del centro referentes a la argumentacion en clase; transcripcion de
las clases grabadas con algunas notas de campo del investigador; documentos internos del
centro y archivos del sitio web de la consejeria de Madrid con informacién acerca del

centro.

Otras fuentes importantes de informacion fueron las entrevistas individuales a los
profesores y una encuesta aplicada a los estudiantes. Las entrevistas realizadas a los
profesores antes de entrar a observar las clases, y las hechas después de mostrarle a cada
docente el analisis de su clase fueron del tipo no estructurado; su finalidad era averiguar
qué pensaban los entrevistados acerca de la ensefianza argumentativa. Hay que decir que
en algunos momentos de las entrevistas iniciales los entrevistados se interesaron por
conocer aspectos teoricos de la argumentacién conocidos por el entrevistador; en tales
momentos las entrevistas se desviaron del interés temético del investigador. En otros
momentos el entrevistador quiso profundizar en la experticia didactica de los entrevistados,

lo cual también ocasiond desvios respecto a las preocupaciones iniciales.
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Tabla 5 Entrevistas a profesores

Profesor/a Entrevistas iniciales Entrevistas finales

entrevistado Cﬁdigu Fecha Cﬁdigu Fecha
Historia Entlnl 07/04/2016 Entfil 26/06/2017

Lenguaje Entln2 07/04/2016 Entfi2 N A
Filosofia EntIn3 21/04/2016 Entfi3 26/06/2017
Economia Entlnd 08/04/2016 Entfi4 26/06/2017
Literatura EntIn5 08/04/2016 Entfis 26/06/2017

Fuente: elaboracion propia

Es importante afiadir que aungue el caso de estudio se refiere a la argumentacion
como estrategia de ensefianza, se quiso dar voz a los estudiantes. Para ello se decidio
recurrir de modo auxiliar a una encuesta con el fin de conocer la percepcion de los alumnos
acerca de esta modalidad de estar en clase; tal encuesta fue contestada de manera voluntaria
y andnima por parte de 37 estudiantes y sus respuestas resultaron Gtiles para contextualizar

y analizar las clases.

Cabe aclarar que la fuente principal de informacion fueron las clases observadas y
transcritas; y que lo recabado con los demas instrumentos sirvié para enriquecer la

informacidn obtenida mediante la fuente principal.

4.3.2 Interpretacion de datos

En esta investigacion al hablar de datos no se hace referencia a lo dado, a la
informacidn buscada, encontrada o en todo caso capturada por el investigador respecto a la
argumentacion en clase. Mas bien se entiende por datos el conjunto de tales informaciones
pensadas, organizadas y transformadas mediante las herramientas que brinda el mapa
CANEVA que se present6 en el numeral 3.2. Cabe anotar que en ese proceso se tiene una
fase comprensiva en la que domina lo descriptivo y otra explicativa donde predomina lo

conceptual.

Las herramientas del mapa mencionando estan en funcion de la comprension
dialogica del proceso; el analisis retérico semiotico y emotivo del producto; y la evaluacion
pragmadialéctica y retdrico argumentativo del procedimiento. Tales herramientas aunque

fueron explicadas en el marco tedrico, conviene recordarlas someramente.
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Respecto a la comprensién dialdgica, se recurre a los planteamientos de G. Wells

(1999) para analizar secuencias de conversaciones realizadas en el aula de clase.
Tedricamente su modelo de analisis se basa en la semiotica social de Halliday y tiene como
unidad fundamental de analisis el turno de habla. Cada turno puede ser de inicio, respuesta
0 seguimiento y sus funciones pueden de solicitud/ofrecimiento/seguimiento de
informacion, explicacion, justificacion, etc... Cabe anotar que el turno de conversacion
también puede ser adoptada como unidad minima para los analisis de tipo pragmadialéctico

y retorico en su triple version.

Para el analisis del producto se recurre al analisis retorico-semantico y el retorico-
emotivo. El andlisis retorico-semi6tico propuesto por Rigotti & Greco Morasso (2010) se
realiza con base en el llamado AMT (Argumentum Model of Topics) o diagrama Y
(ipsilon). Tal modelo se apoya en planteamientos clasicos de la argumentacién (Ciceron,
Boecio, Agricola) y téorias contemporaneas (Toulmin, Walton, Kienpointner y
pragmadialéctica). La finalidad de tal modelo es explicitar no solo el contenido implicito,

sino tambien la fuerza inferencial de las argumentaciones realizadas.

El analisis retorico emotivo al que se acude en este trabajo se basa en la propuesta
de Plantin (1999) y Plantin & Gutiérrez Vidrio (2009) para reconstruir las emociones
presentes en el discurso. Para Plantin es importante destacar la presencia de las emociones
como elemento argumentativo pues se quiera o no, ellas estan presentes en toda
argumentacion. Con esto se busca contestar aproximaciones tedricas que consideran como
irrazonables todo lo relacionado con el universo emotivo cuando de argumentar se trata;

razén por la cual el tedrico francés las llama alexitimicas.

Para evaluar los procedimientos se toma en cuenta el enfoque pragmadialéctico, que
se basa en la teoria de los actos de habla de Searle y en el teoria de la comunicacion de
Grice. Tal enfoque cuenta con una version estandar propuesta en los afios 90 por van
Eemeren & Grootendorst (2011) y una version extendida ofrecida por van Eemeren, F., &
Houtlosser (2006). Aunque en la segunda version se incorporan elementos retéricos, ambas
versiones tienen como finalidad ademas de evaluar, también reconstruir y analizar

interacciones argumentativas realizadas usando lenguaje ordinario.

Adicionalmente se recurre a una correccion retérico argumentativa fundamentada

en lo planteado por Perelman & Olbrechts-Tyteca (1989), quienes recuperaron el uso
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argumentativo de las figuras retdricas que a lo largo de la historia se habian reducido a
recursos estilisticos. De hecho estos autores plantean que las figuras retoricas pueden tener
efectos persuasivos como el de “imponer o sugerir una eleccion, el de aumentar la presencia

0 el de realizar la comunion con el auditorio (pag. 275)

Ahora bien, dado que el mapa el mapa CAnEVA es Util para dar cuenta bien sea del
ensefiar/aprender argumentacion o bien del ensefar/aprender argumentando; las
argumentaciones extractadas de las clases grabadas se abordaran a la luz del mapa

mencionado en funcion del ensefiar/aprender argumentando por tres razones:

1) Las pocas referencias encontradas respecto al aprender argumentando y las mas
escasas respecto al ensefiar argumentando; tal como se mostré en la primera parte
del capitulo tercero

2) Las posibilidades de esta opcién en funcién de los principios y categorias propias
de la concepcidén educativa del Centro de caso; como se dijo al final del capitulo
tercero.

3) La preferencia del centro por la argumentacién como criterio educativo, es decir
por usarla como instrumentos para abordar contenidos curriculares; como se vera

mas claramente en la primera parte del capitulo siguiente

Teniendo en cuenta todo lo anterior se crea la siguiente estrategia para analizar los
datos construidos a partir de las interacciones argumentativas tenidas en clase, debidamente
seleccionadas y transcritas. Los pasos 1 al 7 componen la fase comprensiva y los pasos 8

al 14 componen la fase explicativa:

o Contextualizacion general de la clase (pasos 1 a 3)
= Actividad de la sesion de clase
= Temas y objetivos
= Mapeo y secuenciacion de la clase

o Comprension dialdgica / dialéctica del proceso (pasos 4 a 7)

= Identificacion de los tipos y turnos de dialogo con funcion de solicitud —

ofrecimiento
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» Transformacion analitica de las secuencias argumentativas significativas (suprimir
lo irrelevante, adicionar premisas no expresas, reordenar el discurso, sustituir
expresiones opacas)
= Elaboracion de la ruta dialéctica

= Identificacion de palabras clave

o Analisis retdrico del producto (pasos 8 a 11)
= Determinar marcos cognitivos activados.
= Inferir esquemas argumentativos (usando el AMT).
= Hallar enunciados de emocion.
= Representar semanticamente las emociones (aplicando las representaciones

semanticas basicas).

o Evaluacion y correccion del procedimiento (pasos 12 al 14)
= Aplicacién del codigo para argumentadores razonables (reglas pragmadialécticas).
= |dentificacion del tipo de preguntas realizadas

= Deteccion de figuras retoricas con funcion argumentativa

TTD=Tipos y turnos de dialogo
SA=Secuencia argumentativa

Fase explicativa

Evaluacién-

sActividad y
disposicion del
lugar

secuenciacion

Contextualizacion G
general

Fase comprensiva

Figura 19. Analisis de interacciones argumentativas

pg Comprension dialogico

/ dialéctica de proceso

palabras clave

Busqueda de la
razonabilidad

*Determinar
marcos cognitivos
esqu

#Hallar enunciados
e emocion
resentar
se icam

emociones

ey

Fuente: elaboracion propia
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Cabe anotar que segun en algunas de las secuencias seleccionadas se hara énfasis
en la comprension del proceso y la evaluacion-correccion del procedimiento dado que con
ello se puede apreciar el ensefiar argumentando. En otras se hara énfasis en el analisis de
las producciones argumentativas de los estudiantes ya que asi se aprecia mejor el aprender

argumentando.

4.3.3 Cronograma de trabajo

Es importante mencionar que la presente investigacion, se articula con otra
investigacion doctoral realizada previamente. La primera investigacion se comenzo en la
universidad de Antioquia (Colombia) en el marco de doctorado en filosofia, y para entender
la relacién entre ambas es importante mencionar aspectos como la linea de investigacion,
el tema, la pregunta y una de las perspectivas que se dejaron abiertas en las conclusiones

de tal investigacion.

La linea de investigacion en la que se inscribio ese trabajo era argumentacion y
retorica. EIl tema, los compromisos con la racionalidad en el programa pragmadialéctico de
investigacion en argumentacion. La pregunta que se queria responder fue ¢Qué sucede en
el &mbito filosofico de la pragmadialéctica, cuando entra en didlogo con planteamientos de
tipo retérico-semiotico, como los de la escuela de Lugano? La conclusién a la que se llegd
es que cuando se da tal didlogo se muestra que en el campo argumentativo no solo se
necesita mantener la racionalidad de los procedimientos, sino que también es necesario
comprometerse con la racionalidad desiderativa y practica de manera que se valore la
razonabilidad de las emociones construidas discursivamente. Una consecuencia de esta
conclusion es que cuando se analiza y evalGa una argumentacion, no solo hay que tener en
cuenta la racionalidad de los argumentos sino también la razonabilidad de las acciones y

las emociones que acompaiian tales argumentos.

La perspectiva abierta en aquella investigacion filosofica que se quiso desarrollar en
esta investigacion en educacion, tiene que ver con la posibilidad de plantear un enfoque

emic/etic de la argumentacion. Alli se dijo que

Una forma de continuar explorando este doble enfoque seria hacer investigaciones
de tipo empirico y practico que den cuenta de la congruencia critica [coherencia

I6gica] y la congruencia intersubjetiva [participacion emotiva]... cuando se
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elaboran, analizan y evalUan estrategias argumentativas (Hoyos Morales, 2015,
pag. 238).

Tal proceso investigativo inicio en el curso 2012/2013 y culmind en el curso
2015/2016; coincidiendo con el inicio de la presente investigacion educativa que se realizé
en el marco del proyecto financiado por la Union Europea: EURICA 2013-2587/001-001-
EM Action 2. Tal proyecto otorgd una beca para que el investigador realizara una estancia

doctoral de 22 meses en la universidad de Valladolid.

La idea inicial era aprovechar todo el aparataje tedrico construido en la investigacion
filosofica para dedicar los primeros tres meses al trabajo de campo en Colombia
(Septiembre - octubre de 2015) y desplazarse luego a Valladolid para discutir con expertos
en el campo y participar de seminarios que dieran al investigador herramientas
metodologicas propias de la investigacion educativa, de modo que pudiera tratar con
rigurosidad los datos obtenidos ateniéndose a lo aprendido. Sin embargo el proyecto
EURICA exigia la presencia del becario en la universidad de Valladolid a partir del mes de

septiembre, lo cual hizo cambiar las pretensiones iniciales.
El cronograma inicial del primer afio era el siguiente:

Tabla 6 Cronograma proyectado para el primer afio
ACTIVIDAD PRIMER ANO 2015/16
MES SEP OCT NOV DIC ENE FEB MAR ABR MAY JUN
X X X X X
X X X X X
X X X X X

Construccion de categorias tedricas
Revision bibliografica

Trabajo de campo

Grabacion de argumentaciones

v A
Mo A
v A

Seminarios doctorales X X X
Reporte semestral X X X X
Encuentro con asesores - correcciones X X X X X

Fuente: elaboracion propia

Teniendo en cuenta el background tedrico adquirido en el doctorado en filosofia,

las exigencias de EURICA y la duracion de la beca, el cronograma seguido fue:
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Tabla 7 Cronograma modificado para el primer afio

ACTIVIDAD PRIMER ANO 2015/16
MES SEP OCT NOV DIC ENE FEB MAR ABR MAY JUN

Asesoria - Tutoria X X X X X X
Revision bibliografica X X X
Seminario doctoral X X X X X X
Talleres - cursos X X
Trabajo de campo X X X X X X
Anilisis documental X X X
Propuesta investigativa X X X
Socializacion de propuesta X X
Articulo de revista X X X X

Fuente: elaboracién propia

Respecto a las Asesorias — tutorias hay que decir que iniciaron con una discusion
acerca del tema y la metodologia de investigacion. En un principio se penso que la mejor
opcidn seria hacer una investigacion-accién, pero después se vio que era mas pertinente
hacer un estudio de caso. Otro asunto tratado durante las tutorias fue la familiarizacion con

el entorno Atlas TI.

También es importante comentar que el trabajo de campo inici6 con la busqueda
de un centro espafiol para realizar la propuesta, el cual fie encontrado gracias a relaciones
personales del investigador; luego se presentd al coordinador de ESO vy bachillerato del
centro encontrado el tema y la metodologia investigativa. El trabajo de campo se concretd
gracias a la socializacion de la propuesta a cinco jefes de departamento, la entrevista con

cada profesor y la observacion de clases
Durante el curso 2016/2017 el cronograma seguido fue:

Tabla 8 Cronograma segundo afio

ACTIVIDAD SEGUNDO ANO 2016/17
MES SEP OCT NOV DIC ENE FEB MAR ABR MAY JUN

Asesoria - Tutoria X X X
Revision bibliografica X X X
Seminario doctoral X X
Talleres - cursos X X X X
Transcripeion y analisis X X X X X X
Informe de investigacion X X X X X
Socializaciéon de propuesta X
Articulo de revista X X

Fuente: elaboracion propia
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Las asesorias del segundo afio se centraron en la metodologia de investigacion
cualitativa; la revision y discusion periddica de los borradores de cada capitulo; los

continuos reajustes del cronograma y los requisitos para entrega de la tesis.

En el tercer afio se llevaron a cabo las siguientes actividades, continuando y

perfeccionando lo realizado en los cursos anteriores:

Tabla 9. Cronograma tercer afio

ACTIVIDAD TERCER ANO 2017/18
MES SEP OCT NOV DIC ENE FEB MAR ABR MAY JUN
Asesoria - Tutoria X X
Revision bibliogrifica X X X X
Revision metodologica X X X X
Escritura del informe final X X X X X X

Fuente: elaboracion propia

4.4 Criterios de calidad y cuestiones éticas

En el campo investigativo ha sido constante la busqueda de criterios que permitan
dar cuenta de la calidad del trabajo realizado. Tales criterios se han elaborado teniendo
como base los métodos cuantitativos y cualitativos usados para obtener informacion, datos

y conclusiones.

En los siguientes numerales se ofrecerd primero una exposicion de los criterios
generalmente admitidos en el campo de la investigacion cualitativa, basados en la propuesta
de Guba (1981); posteriormente se mencionaran cuatro de los mitos que se han creado
respecto a la validez del estudio de caso y que son desmontados por H. Simons (2011);
luego se estableceran la forma en que se usaran los criterios adoptados en esta
investigacion. Finalmente se abordaran asuntos relacionados con la ética de la investigacion

los cuales estan estrechamente ligados con los criterios metodoldgicos de calidad.

4.4.1 La propuesta de Guba

Hay que comenzar diciendo que respecto al uso de métodos cuantitativos los
criterios de validez (interna y externa), confiabilidad y objetividad son los generalmente
aceptados por la comunidad cientifica.
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La validez interna o rigurosidad, hace referencia a la certidumbre en los resultados;
la validez externa o relevancia, a la posible generalizacion de los mismos; la confiabilidad
tiene que ver con la replicabilidad de procesos o procedimientos; y la objetividad, segun
Hernandez tiene que ver con “la estandarizacion en la aplicacion del instrumento... y la
evaluacion de los resultados...” (pag. 287) con lo cual se busca eliminar el sesgo o error

debido a las interpretaciones del investigador.

Respecto al uso de métodos cualitativos la situacion es bastante polémica; sin
embargo, segun Flick (2009, pag. 236) “desde mediados de la década de 1980, se pueden
sefialar varios intentos de desarrollar” criterios que permitan determinar el valor de una

investigacion en la que se usen métodos cualitativos.

Uno de los intentos es el de aplicar a la investigacion con métodos cualitativos los
criterios propios de una investigacion en la que se usan métodos cuantitativos. Otros
intentos se han preocupado por desarrollar nuevos “criterios adecuados al método" (pag.
236) haciendo justicia a la especificidad de la investigacion cualitativa y partir de sus

antecedentes teoricos especificos.

Cabe anotar que una propuesta de criterios que satisfagan la calidad de la
investigacion cualitativa son los propuestos por Torrego-Egido (2014), quien a partir de la
investigacion accion propone que se tenga en cuenta la validez democrética y la validez
catalitica. Con la primera se hace referencia a “al grado de colaboracion de las personas
dedicadas a la investigacion con todos aquellos participantes afectados o implicados en el
proceso que es objeto de estudio” (pag. 119). Con la segunda se “alude al grado en el que
el proceso de la investigacion reorienta y motiva a los participantes a analizar y entender la

realidad con el fin de transformarla” (pag. 119).

En todo caso la propuesta mas aceptada y difundida entre investigadores que
privilegian los métodos cualitativos es la realizada por Lincoln & Guba quienes, desde la
década de los 80, propagan cuatro criterios paralelos a los métodos cuantitativos para
valorar la calidad de una investigacion en la que se usan métodos cualitativos. Los criterios

a los gque se hace referencia son:

e Credibilidad / validez interna (rigurosidad)
e Transferibilidad / validez externa (generalizacion)
e Confiabilidad / fiabilidad (replicabilidad)
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e Confirmabilidad / objetividad (minimizacion del sesgo o error)

Hay que aclarar que segin el mismo Guba tales criterios son fruto de un estudio
primitivo, tanto que el mismo investigador al momento de formularlos esperaba que fueran
“rapidamente reemplazados por nuevos y mejores criterios” (pag. 164) aunque dudaba que
alguna vez surgieran los «criterios perfectos». Lo anterior hace pensar que para Guba los

principios propuestos “no deberian configurar una ortodoxia” (pag. 164).

Paradojicamente el carécter provisional asignado a los principios para garantizar la
calidad de la investigacion cualitativa en muchas ocasiones parece haber asumido un
caracter permanente en el ambito de la investigacion educativa con métodos cualitativos,
probablemente porque siguen siendo “en el momento actual del pensamiento la mejor

formulacion de criterios, disponible” (pag. 162).

Debido a lo anterior y en virtud del principio de caridad interpretativa, es razonable
asumir en una investigacion llevada a cabo con métodos cualitativos los cuatro principios
propuestos de Guba, hace mas de tres décadas, como principios metodoldgicos (Simons

pag. 180) garantes de la calidad.

4.4.2 Cuatro falsos mitos

Frente a los criterios de validez anotados y mas especificamente frente a la
metodologia de estudios de caso, que es la elegida para esta investigacién, H. Simons
(2009) sefala cuatro falsos mitos: 1) no se puede generar teoria, 2) no se puede generalizar,
3) no son utiles para definir politicas y 4) no son objetivos. A continuacion se mostrara en
qué consisten tales ataques a los estudios de caso y la manera en que la autora citada

defiende este método investigativo:

. En la investigacion con estudio de caso no se puede generar teoria. Este
falso mito, estaria relacionado con “la preocupacion por construir conocimientos
acumulativos sobre un determinado tema” (pag. 233) o por establecer relaciones del tipo
causa eficiente-efecto; preocupaciones que van en pos de garantizar un conocimiento de
tipo nomotético susceptible de ser verificado mediante la validez del contenido o del
constructo. Desde ciertas posturas intelectuales que defienden el uso de métodos

cuantitativos, un caso no bastaria para satisfacer las anteriores exigencias. Esto constituye
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un ataque directo a la posibilidad mostrar como creible una investigacion basada en
métodos cualitativos.

Frente a esto, Simons sostiene que en la investigacion con estudios de caso si es
posible generar teoria mediante la teoria fundamentada, el analisis cruzado de datos en un

multicaso o el examen del caso “a través de un marco tedrico preexistente” (pag. 233).

o No se puede generalizar a partir de un estudio de caso. Se suele pensar que el
conocimiento alcanzado en investigaciones con estudios de caso es exclusivamente
contextual lo cual invalidaria el criterio de transferibilidad, que se corresponde con la
generalizacion a partir de datos cuantitativos.

Frente a esto hay que decir que “la cuestion no es si se puede generalizar mejor a
partir de un tipo de datos que de otro... La cuestion es como se sacan conclusiones de los
datos en los diferentes tipos de estudios...” (pag. 227) Por otra parte cabe anotar que hay
varios tipos de generalizacion en el estudio de caso: de casos cruzados, naturalista,
conceptual, procesual, situada y particularizacion exhaustiva. Ahora bien para un caso de
estudio Unico de alcance descriptivo como este, los tipos mas interesantes de generalizacion
son la generalizacion conceptual y procesual.

Para Simons (pag. 229) “el concepto se generaliza incluso cuando la circunstancia
especifica es diferente”, lo cual es explicable gracias la extensionalidad empirica de los
conceptos que permite pasar de lo percibido a lo abstraido (Ferrater Mora, pag. 321). Tal
extensionalidad hace posible considerar conceptos individuales que poseen caracteristicas
similares; pero que ademas pueden ser agrupados de manera genérica independientemente
de las modificaciones que sucedan en el mundo real (Ferrater Mora, pag. 628).

Respecto los procesos originados “en el analisis de uno o varios casos” Simons (pag.
229), sobre una base empirica, afirma que aquellos son transferibles de manera semejante
a como se generalizan los conceptos “incluso cuando el contenido y el contexto de los casos

puedan ser diferentes (pag., 230).

o Los Estudios de caso no son utiles para definir politicas. Esta critica esta
estrechamente relacionada con las anteriores; y suele ser realizada en aquellos contextos en
los que las personas quieren tomar decisiones politicas o econdémicas de manera segura, y

por ello son mas receptivos respecto “a formas de investigacion que derivan una legitimidad
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cientifica de estudios de grandes muestras, a menudo de disefio experimental, y que
prometen aportar pruebas que son concluyentes” (pag., 234) sobre la base de la fiabilidad
o replicabilidad de los procesos utilizados.

Hay que decir que la afirmacion, segun la cual los estudios de caso son indtiles para
definir politicas ponen en duda el tercer criterio de la investigacion cualitativa: la
confiabilidad. Por ello siguiendo a Simons hay que decir que la certidumbre que puede
arrojar los resultados provenientes de los analisis de muestras grandes no puede ser el Gnico
criterio para adoptar decisiones politicas, pues existen factores sociales que influyen
significativamente. En tal sentido los estudios de caso singulares pueden ayudar a entender
mejor el proceso y el contexto. Por otra parte y de manera analoga a la generalizacion de
procesos se puede decir que “una serie de estudios de caso, a través de su analisis cruzado,
puede generar patrones y asuntos que tengan relevancia en muchos contextos de naturaleza

similar” (pag., 235)

o Los estudios de caso son demasiado subjetivos. Este juicio de valor mina el criterio
de confirmabilidad cualitativa, en cuanto correlato de la objetividad cuantitativa que busca
minimizar el sesgo o error.

Frente a tal mito, la autora advierte que efectivamente el investigador puede llegar
a ser parte del caso; pero que el problema “no es intentar erradicar la subjetividad, sino
reconocer... cuando ayuda a percibir y comprender, y cuando puede ser un posible sesgo.
En este Gltimo caso, hemos de documentar los procedimientos que adoptemos para evitar

que esos sesgos distorsionen las conclusiones.”(Simons, pag., 226)

Llegando a este punto es muy importante decir que la defensa que hace Simons,
apoyada en resultados de investigaciones empiricas, frente a los cuatro ataques que se hacen
a este tipo de investigacion es muy importante para este disefio metodoldgico porque
permite seguir asumiendo razonablemente los criterios planteados por Guba y mantenidos

por investigadores en ciencias sociales y educacion.

4.4.3 Uso de los criterios
En este apartado del disefio y despueés de haberse decantado por adoptar los criterios
propuestos por Guba se aborda la manera en que seran usados, teniendo en cuenta su

finalidad y las estrategias para emplearlos de manera adecuada.

177



Implicaciones educativas de la argumentacién en clase

Cabe anotar que en las investigaciones con métodos cuantitativos los criterios de
validez interna, validez externa, confiabilidad y objetividad tienen como finalidad
garantizar resultados rigurosos, generalizables, replicables, y con minimizacion del error;
para ello usan estrategias tales como el control de variables, el emparejamiento de grupos,
la elaboracién de pruebas anteriores y posteriores al experimentos, etc... De manera
analoga, en las investigaciones con métodos cualitativos, los criterios popularizados a partir
de Guba (1981) tienen una finalidad y para conseguirla se dispone también de determinadas

estrategias, que se observan a continuacion.

Tabla 10. Criterio de calidad para una investigacion cualitativa

Al usar métodos cualitatives es razonable a acudir a

criterios propuestos como _ para conseguir resultados

Credibilidad aceptables
Transferibilidad relevantes
C onfiabiidad estables
Confirmabilidad Independientes del
investigador

Fuente: elaboracidn propia

Sin embargo respecto a las estrategias para garantizar el fin que se persigue con
cada criterio hay diferentes propuestas, entre las que cabe mencionar las de Guba (1981),
Stake (1999) y Simons (2011):

Guba (pag. 162) sugiere usar: triangulacion, comprobaciones con los participantes,
prolongada actuacion, persistente observacion, discusion entre compafieros, materiales de
adecuacion referencial, muestreo teorico, descripciones minuciosas y ejercicios de
reflexion. Sin embargo advierte que aunque todas son Utiles, menciona que las que
probablemente deban ser mantenidas para asegurar la calidad de las investigaciones con

métodos cualitativos, son:

e latriangulacion y las comprobaciones con participantes para la credibilidad,
e la descripcion abundante para la transferibilidad,
e dejar pistas de revision para la confiabilidad y

e el ejercicio de reflexion para la confirmabilidad.

R. Stake (pag. 98) se centra en la triangulacion entendida como estrategia con la

cual se busca “aumentar el crédito de la interpretacion”, usando “multiples percepciones
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para clarificar el significado, [y] verificar la repetibilidad de una observacion o
interpretacion” (Denzin & Lincoln, 2005, pédg. 453). Es interesante notar que Stake
distingue diferentes tipos de triangulacion: de teorias, de investigadores, metodoldgica y de
fuentes de datos; sin embargo no precisa cual tipo de triangulacion se aplica a que criterio.
Es oportuno anotar que Flick (2002) plantea la misma clasificacion de tipos de
triangulacion, entendiéndolas “no como herramienta o estrategia de validacion, sino una

apuesta por una alternativa” (Denzin & Lincoln, 2005, pag. 4).

Centrandose en los estudios de caso, H. Simons (2011) sugiere que se puede acudir
aexaminar el caso a través de un marco tedrico preexistente, a la generalizacion conceptual

y procesual, el analisis cruzado y la documentacion de los procedimientos.

Lo dicho acerca de las herramientas usadas por los autores citados para asegurar la

calidad de investigaciones con métodos cualitativos, se puede apreciar en la siguiente tabla:

Tabla 11 Criterios de calidad para estudio de caso

Mediante herramientas para métodos cualitativos

Criterios de calidad

e En general Estudio de caso en particular
investigativa
Guba Stake/Flick Simons
Tri id1.
riangulacién ) ..  Examen del caso a
Comprobacion con los Triangulacion través de un marco
Credibilidad pr de teorias. .. .
participantes tedrico preexistente
Trangulacion  Generalizacion
Transferibilidad Descripriones miniciosas. de conceptual v
investigadores. procesual
. . ... Triangulacion -
Confiabilidad Pistas de revision. gul_ . Analisis cruzado
metodologica.
_ Tri i6 .
Confirmabilidad L. .. riangulacién Documentacion de
Ejercicio de la reflexion. de fuentes de ..
datos procedimientos

Fuente: elaboracion propia

Teniendo en cuenta todo lo anterior para esta investigacion se recurre a las
herramientas propuestas por Simons, teniendo presente los tipos de triangulacion
propuestos por Stake y las sugerencias de Guba:
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e Credibilidad: recurriendo al uso de varias herramientas surgidas de teorias
argumentativas ya consolidadas para entender aspectos de los datos recabados de
las interacciones argumentativas. En otras palabras se recurre a los tipos de dialogo
y a las rutas dialécticas para comprender el proceso argumentativo; a los analisis
semidtico y emotivo para analizar los productos y tanto a las reglas
pragmadialécticas, como a las figuras retéricas argumentativas para evaluar el
procedimiento argumentativo. Por otra parte se apela a la comprobacion con
participantes e investigadores.

e Transferibilidad: para garantizar este segundo criterio se acude a la comparacion
entre los mini-casos seleccionados (Economia, Historia, Lenguaje — Literatura y
Filosofia) y a la generalizacion de procesos de analisis empleados en los mismos.

e Confiabilidad: se muestra el respeto del tercer criterio mediante el uso de diferentes
métodos para analizar los datos (andlisis dialdgico, analisis pragmadialéctico y
andlisis retorico)

e Confirmabilidad: el cuarto criterio de calidad investigativa sera salvaguardado por
medio del uso de las diferentes fuentes de informacion sugeridas para un estudio

de caso tales como la observacion, las entrevistas y el analisis de documentos

Antes de pasar a los asuntos éticos, se ofrece un cuadro en el que se relaciona los

criterios invocados en este disefio investigativo, su finalidad y los medios para alcanzarla.

Tabla 12 Corroboracion de los criterios de calidad

Criterios Finalidad Triangulacion Constatabilidad

Uso de diversas teorias para

. .. tender los datos obtenid
Resultados Tﬂangulacmn ETIENAET 105 datos 0DIeTnans

Credibilidad .
aceptables de teorias .. ..
Comprobacion con  participantes
. .. C i0 fre mim-
. Resultados Triangulacion mnpar.a u:mf crire casos
Transferibilidad = Generalizacion de conceptos v
relevantes de contextos :
procesos
Confiabilidad Resultados Triangulaciirn L'scr. de diferentes métodos para
estables de métodos analizar los datos
Resultados . .. Uso de diferentes fuentes:
. } ) Triangulacion L .
Confirmabilidad independientes de fuentes ohservacion, entrevistas, documentos
del investizador v encuesta
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Fuente: elaboracion propia

4.4.4 Acceso al campo y cuestiones éticas

Es necesario traer a cuento una vez mas que el método usado en esta investigacion
es el estudio de caso Unico con alcance descriptivo, en donde se quiere evidenciar los modos
en que se realiza la argumentacion en las clases del bachillerato en ciencias sociales del

Centro del caso y sus implicaciones para la ensefianza en dicho Centro.

En tal sentido, este como todos los estudios de caso tiene implicaciones éticas dado
que hace referencia a la actuacion de unos sujetos (profesores y alumnos), en un ambito
especifico (un bachillerato en ciencias sociales). Por ello no solo es procedente sino
necesario tener presente que en toda investigacion es necesario tener presentes criterios

éticos.

En virtud de lo anterior, aqui se seguira la forma en que Martinez Scott (2014, pag.
150) articula las implicaciones éticas de su investigacidn con estudios de caso “en torno a
tres grandes aspectos: implicaciones en el establecimiento de relaciones colaborativas, el
acceso negociado Yy las utilidades del estudio”.

Tales aspectos se entrelazan, pues de hecho el acceso al campo se logra si las partes

interesadas en la investigacion perciben gue el estudio es beneficioso para ellas.

En tal sentido lo primero que hay que mencionar es que en esta investigacion el
acceso al campo se obtuvo gracias a la gestion de una persona vinculada a una ONG que
ha apoyado proyectos de los que ha participado el investigador en su pais. La gestion
consistio en dar a conocer el investigador al director de estudios de la ESO y Bachillerato

del Centro donde fue llevado a cabo el presente estudio.

Ya establecido el contacto, el investigador expuso su interés por indagar acerca de
la argumentacién y el director de la ESO le planted que precisamente desde el curso
2014/15, en el centro se habia optado por hacer de la argumentacién una estrategia de
ensefianza. Es importante resaltar que el director de la ESO se mostro bastante disponible
a facilitar documentos y a abrir el campo pues entendié que el interés del investigador y el

de su Centro eran complementarios.

Posteriormente el director de la ESO y Bachillerato del centro programdé una
reunion de los directores de area con el investigador, reunion en la que se dieron a conocer
181



Implicaciones educativas de la argumentacién en clase

lo intereses iniciales del investigador y se logré establecer un cronograma de entrevistas a
profesores y de observacion de clases; de esta manera los profesores se convirtieron en los

informantes principales

Todo lo anterior permitid que se pudiera recurrir a los instrumentos usuales en una
investigacion con estudio de caso: observacion, revision de documentos y entrevistas;
garantizando a los participantes la confidencialidad y anonimato en los datos recabados, lo

cual se refleja en la omision de nombres tanto de profesores como de estudiantes.
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Capitulo 5. Resultados de la argumentacion en clase

En este capitulo en primer lugar se presentara una contextualizacion muy general
del Centro de caso, focalizandose en la opcion que alli se ha hecho de la argumentacion en
clase como criterio educativo. En ese sentido se mostrara la manera en que: 1) el centro ha
intentado viabilizar tal opcion creando y socializando documentos internos relacionados
con la tematica en cuestion; 2) los maestros han asumido tal propuesta; y 3) la percepcion
de los alumnos respecto a la exigencia de argumentar que sus profesores hacen en las clases.

En segundo lugar se tomaran algunos segmentos argumentativos de las clases de
Economia, Historia, Filosofia y Lengua castellana y Literatura; asumidas como minicasos
a los cuales se aplicara la estrategia interpretativa que se expuso completa en el numeral

4.3.2 y que se puede sintetizar asi:

o Contextualizacion de la clase
o Comprension dialogica - dialéctica del proceso
o Anadlisis retérico-semiotico y retérico emotivo del producto

o Evaluacién pragmadialéctica y correccidn retorico-argumentativa del procedimiento

Cabe anotar que de las 11 clases observadas y grabadas en 1ro. de bachillerato de
ciencias sociales durante el tercer cuatrimestre del curso 2015/2016 se transcribieron 9, lo
que arrojo 1470 turnos de conversacion. Sin embargo el corpus de andlisis se redujo a seis

clases transcritas, que representa 691 turnos de conversacion analizados.

También fueron observadas y grabadas otras cuatro clases de ciencias en 1ro. de
bachillerato, catorce en 4to. de la ESO y nueve mas en primero de la ESO. Sin embargo
por las delimitaciones metodol6gicas establecidas se decidié no tomarlas en cuenta y

restringir el estudio a las clases mencionadas en el parrafo anterior.
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5.1 Elcentroy laargumentacion como criterio

Es oportuno y pertinente decir que este estudio de caso Unico de alcance descriptivo
se llevo a cabo en un bachillerato en ciencias sociales ofrecido en un centro concertado que
estd ubicado en el distrito 20 de Madrid®, cuyo nimero de habitantes es de 153.411 y su
densidad es de 69 hab/km2. De ese numero de habitantes el 16% estén entre los 0 y los 15
afios; el 66% entre los 16 y 64 afios y un 18% superan los 65 afos.

El 90% de la poblacion de este distrito es de nacionalidad espafiola, 4% tiene
nacionalidad europea diferente a la espafiola, 4% de algun pais de América Latina y el
Caribe y un 2% tienen nacionalidad africana, asiatica u oceanica. Exceptuado este ultimo
caso, el niumero de mujeres es superior al de los hombres.

En cuanto al nivel de escolarizacién de la poblacion mayor de 25 afios, se tiene que
el 22% tiene una educacion insuficiente; es decir que o no sabe leer ni escribir, 0 no tiene
estudios o tiene primaria incompleta. EI 53% tienen algun tipo de bachillerato o formacion
profesional o algin titulo medio. El 25% restante tienen algun tipo de formacion
universitaria.

Los habitantes en edad escolar, aproximadamente un 5% tiene entre 0 y 4 afios; otro
5% estan entre los 5 y 9 afios; un 6% entre 10 y 14 y un 5% de jovenes entre los 15 y los
19. Para atender estas casi 32 mil personas, en la zona existen diferentes tipos de centros
educativos; unos son de titularidad pablica y otros son privados, entre los que pueden
diferenciarse los concertados, sostenidos con fondos publicos pero administrados por entes
juridicos de naturaleza privada, y los que son costeados por las familias.

Respecto al Centro de caso es importante decir que se trata de un colegio confesional
catolico de caracter mixto; que empez0 a gestarse como proyecto en la primavera de 1998
cuando un grupo de amigos se planted “la posibilidad de hacer juntos un colegio” (de la
Serna, 2015, pag. 4); una propuesta educativa en cuyo centro estuviera la “exigencia de
significado total, de introduccion en la realidad en su totalidad”, sin la cual no hay
educacion (pag. 6). Esto muestra que el ideario del Centro acoge desde sus inicios la idea
de educacion como introduccion a la realidad total, que fue expuesta en el capitulo segundo.

Cabe anotar que el compromiso con tal ideal educativo estd compartido con instituciones

* Datos tomados del portal web del ayuntamiento de la comunidad de Madrid, a primero de enero
de 2016. Cf http://www.madrid.es/portal/site/munimadrid
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ubicadas en diferentes paises, tal como consta en el horizonte internacional del Centro de
caso.

Iniciando el siglo XXI se constituye y se registra debidamente una entidad con el
fin tanto de conseguir recursos mediante donaciones particulares y de empresas como de
adelantar los tramites legales que permitiesen obtener la titularidad de un centro educativo.
En 2002 el ayuntamiento concede por 75 afos la parcela solicitada y en 2003 otorga la
autorizacion educativa. En 2004 se hace la presentacion publica oficial del colegio y en
septiembre de 2005 se comienza la actividad escolar concertada con 25 profesores y 450
estudiantes. Diez afios mas tarde, en el curso 2015/16 namero de alumnos llegaria a 1415
y el de profesores a 105.

Cabe anotar que esta institucion ofrece educacion infantil, primaria, ESO,
bachillerato y formacion profesional; acogiéndose al régimen de concierto pleno en sus
niveles de infantil, primaria y ESO. Adicionalmente el Centro ofrece becas para sus
alumnos de la ESO que desean continuar estudios de bachillerato.

Respecto a la oferta del bachillerato, que es el ciclo formativo que se indaga en esta
investigacion, el colegio ofrece tres itinerarios en un bachillerato “pensado, no s6lo como
cursos preparatorios a la Universidad y a su prueba de acceso, sino como el momento de
consolidacion intelectual y de asuncion adulta de decisiones futuras” (Federacion
Internacional de educacion, s.f.).

En el bienio de bachillerato se imparte Filosofia, Lengua Castellana y Literatura
como materias troncales generales. Educacion Fisica y Religién, como materias especificas
comunes. Por otra parte también se imparten materias troncales y especificas para cada una
de los tres itinerarios o especialidades: Ciencias/Tecnologia, Sociales/THumanidades y
Artes. Respecto a la especialidad del bachillerato en ciencias sociales, las troncales son:
Matematicas aplicadas, Historia y Lengua Castellana y Literatura o Economia. Entre las
especificas se puede escoger o Cultura audiovisual o Italiano.

Hay que decir que lo mas pertinente para esta investigacion es que, en el ciclo de
ESO y bachillerato del Centro en cuestion la argumentacion se ha propuesto como un
criterio educativo compartido por los profesores y aceptado por los estudiantes. En ese
orden de ideas se presentaran tres apartados, el primero dedicado a la argumentacion como
un criterio propuesto desde la coordinacién de la ESO y el bachillerato. El segundo

dedicado al proyecto en el que varios profesores hicieron un trabajo de profundizacién en
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argumentacion. El tercer apartado se dedicara a la percepcion de los alumnos del primer
afio del bachillerato en ciencias sociales, respecto a la exigencia de argumentar durante las
clases.

Caber anotar que con tales apartados se busca responder las preguntas informativas
exigidas por el metodo investigativo elegido:

¢Cuéndo y por qué comienza el interés por la argumentacién en este centro?
(apartado 5.1.1) ¢ Como perciben los profesores la clase argumentativa? (apartado 5.1.2) y

¢ Como perciben los estudiantes la clase argumentativa? (apartado 5.1.3).

5.1.1 Ensefiar argumentando como criterio educativo

Como ya se dijo antes, el criterio educativo mas representativo para este trabajo y
formulado explicitamente en los Gltimos en afios para los ciclos de Ensefianza Secundaria
Obligatoria (ESO) y bachillerato, es el de ensefiar argumentando, que persigue como
objetivo “implicar personalmente al alumno, de modo que pueda reconocer qué relacion
existe entre lo que tiene que estudiar, el trabajo que se le propone, y su propia vida, su

experiencia personal” (Federacion Internacional de educacién, s.f.).

Aunque la formulacién sea reciente, la actividad dar y pedir a los estudiantes
razones de lo que se afirma con el fin de desarrollar sus capacidades, ha sido una
preocupacion desde el inicio del colegio. De hecho segun uno de los profesores que esta en
el colegio desde su fundacion, el ensefiar argumentando es “la mejor forma que hemos
encontrado de llevar adelante lo que nosotros consideramos que es la educacion” EntIn13.
Otra profesora, que también lleva varios afios en el colegio dice que “entre nosotros
siempre ha habido la preocupacién de educar la razon, de ensefiar a pensar. Eso ha sido

una preocupacion desde el inicio”. (Entin2)

Estos dos testimonios hacen referencia a la adopcion de la argumentacion como el
método de ensefianza mas adecuado para “introducir al alumno en el conocimiento de la
materia; y al final para introducir al alumno en el conocimiento de la realidad, que es en

lo que consiste la educacion”. (Entinl)

3 Cadigo correspondiente a la entrevista inicial 1, tal como se muestra en la tabla 5 (pagina 142).

186



Resultados de la argumentacion en clase

En virtud de lo anterior puede decirse que este criterio estd en consonancia con la
mision institucional de “hacer crecer a la persona en su dimension racional y afectiva”

(Federacion Internacional de educacion, s.f.)

Es importante decir que tanto en la teoria expuesta en el capitulo dos como en lo
observado en el trabajo de campo, el trabajo del maestro al ensefiar argumentando consiste
en despertar las preguntas que tienen los chicos. No tanto en hacer que las preguntas que
tienen los chicos sean satisfactoriamente respondidas, sino mas bien que las afirmaciones
que el profesor hace sean adecuadamente preguntadas. A partir de esta dindmica es posible
despertar capacidades como el sentido critico o el pensamiento reflexivo, que son

socialmente valoradas y necesarias para cualquier actividad que las personas realizan.

Cabe anotar que durante las clases el investigador observo valores como el de la
libertad en la relacion que hay entre los estudiantes y los profesores. Esto es importante
porque en un ambiente de libertad es posible aprender dado que no se le teme al error. De
hecho, en muchas clases se observo que los chicos se lanzan a responder con razones y sin
temor a estar equivocados, y se noté que muchos profesores valoran el error no como una

frustracion sino como un paso que permite avanzar en el conocimiento.

Con base en todo lo anterior puede decirse que adoptar la argumentacién en clase
como criterio educativo tiene un origen remoto y un préximo. El remoto estd en la
concepcién misma de educacion que se tiene en el centro y que ha sido presentada antes.
El segundo en el interés del coordinador de la ESO y bachillerato por el proyecto

Accademia, del que ya se habl6é en numeral 3.1.4.

Fruto del deseo de brindar orientaciones respecto al ensefiar argumentando, desde
la antedicha coordinacion se produjeron dos documentos. El primero titulado «La
argumentacién como estrategia de aprendizaje» (Anexo 16) y el segundo «La clase

argumentativa» (Anexo 17).

El primer documento esta dedicado a la argumentacion escrita. Por una parte se
asume la escritura como una accion comunicativa que “tiene una dimension dialégica que
implica la respuesta del destinatario” (pag. 2). Y por otra parte se considera que la escritura
de textos argumentativos tiene un especial valor educativo “porque supone un ejercicio que

requiere un trabajo de investigacion, conocimiento, asimilacion y reflexion que lo convierte
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en instrumento privilegiado para la aprehension de los conocimientos y el desarrollo de la

capacidad de razonar del alumno” (pag. 2).

Segun el documento referido, es necesario saber introducir al alumno en tal trabajo
y en ese sentido se dan orientaciones basicas para la elaboracion de textos argumentativos

destacando el valor educativo del dialogo critico y se dan pautas para motivar tal trabajo.

Respecto a las pautas motivadoras cabe resaltar la importancia otorgada a tres
asuntos: “a) el objetivo de la tarea; b) la eleccion de la tematica; c¢) los elementos

constitutivos de la pregunta con la que el profesor asigna la tarea de la escritura.” (pag. 6)

El objetivo que se adopta al escribir un texto argumentativo es “verificar el
incremento de la capacidad critica y el crecimiento de las categorias del alumno.” (péag. 6)
En segundo lugar la tematica a elegir ha de ser relevante, problematica, interesante y
familiar a la experiencia del alumno. En tercer lugar “las preguntas tienen que favorecer
una reflexion auténtica sobre la experiencia” (pag. 8), habran de tener la invitacion explicita
a establecer una hipdtesis propia y la invitaciéon implicita a reconstruir un debate “y a

argumentar con una cadena de inferencias.” (pag. 8)

Finalmente en «La argumentacion como estrategia didactica» se dan una serie de
sugerencias para la elaboracién y correccion de textos argumentativos siguiendo las

operaciones clésicas de invencion, disposicion y exposicion de argumentos.

El segundo texto llamado «La clase argumentativa», se centra en la congruencia que
hay entre la propuesta educativa del Centro y la propuesta de ensefiar argumentando durante
la clase. Una de las tesis presentes en el texto es que “El problema no es s6lo como preparar
la clase para hacerla atrayente, estimulante y sugestiva (entretenida), sino... dialogar,
operar y razonar juntos... De este modo se pone en el centro del proceso de aprendizaje a

los dos actores principales: quien ensefia y quien aprende.” (pag. 4)

De tal tesis se siguen ciertas consecuencias metodologicas tales como que “el
aprendizaje no lo provoca lo que decimos a los estudiantes sino el tipo de trabajo al que les
introducimos. [Y] que aprender haciendo es lo que en una clase argumentativa hemos

Ilamado hacer experiencia del objeto de conocimiento.” (pag. 5)

Es interesante encontrar que en el documento mencionado las operaciones mentales

de conceptualizar, juzgar y razonar se asumen como momentos de educacion de la razon.
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Una educacion que inicia con el dar nombre a las cosas (conceptualizar); prosigue con la
conexidn que se establece entre lo que se nombra y la propia experiencia (juzgar); y llega
a su culmen cuando se pasa a preguntar por las razones y se desarrolla la capacidad de hacer

inferencias (razonar).

Teniendo en cuenta lo anterior, la clase argumentativa se refiere no solo al aspecto
formal de la argumentacion sino a todos los aspectos que lingliisticamente permiten darse
cuenta de la propia experiencia frente a un determinado estado de cosas. En tales aspectos
linglisticos se pueden incluir la descripcion, la explicacion y la narracion; los cuales pueden

ser encausados en la argumentacion.

Valorando los dos documentos, y como se vera en los ejemplos que serén analizados
en este capitulo, hay que decir que muchas de las sugerencias dadas han sido acogidas en
las asignaturas. Por ejemplo el acompafiar a través de las preguntas, el exigir tomar posicién
ante una determinada tesis sustentando tal posicién, y el cuidar los aspectos formales tanto

de escritura de textos como de presentacion oral de las argumentaciones.

5.1.2 Formacién del profesorado

Es importante hacer mencidn del proyecto titulado ‘uso de la razén y competencias
linguisticas’, cofinanciado por el programa Erasmus+ para la movilidad del profesorado
ejecutado durante los cursos 2014/15 y 2015/16; en el cual se buscaba profundizar en la

propuesta de ensefiar argumentando en el Centro de caso.

Tal proyecto parte de ciertos problemas del alumnado detectados por parte del
equipo directivo: “Nivel bajo en las competencias lingiiisticas y matematicas, el
aprendizaje mecanico, y la dificultad para expresarse por escrito y oralmente” (Federacion

Internacional de Educacién, 2014, pag. 12).

Para hacer frente a estos problemas en el Centro se opta por “dar prioridad a un
trabajo de formacion del profesorado que permita el desarrollo de la competencia en
comunicacion linglistica.”(pag. 12) Esto explica el hecho de que profesores de diferentes
asignaturas se movilizaran a centros italianos para aprender de los que ya habian conocido
el proyecto Accademia y ya tenian experiencias significativas respecto al ensefiar

argumentando. En concreto, en el proyecto se lee que para alcanzar los objetivos, se
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realizarian “observaciones de buenas practicas en tres centros italianos que utilizan una

metodologia... basada en la teoria lingiiistica del profesor Eddo Rigotti” (pag. 13).

Cuatro de los profesores participantes en el proyecto de formacién manifiestan, en
un video testimonial, que la visita a los colegios italianos fue de bastante provecho y que
tales ensefianzas por una parte han confirmado las intuiciones con las que han venido

trabajando, y por otra parte han enriquecido su desempefio en el aula.

Una de las profesoras dice que “lo que méas nos ha llamado la atencion es ver coémo
trabajan la expresion escrita y la argumentacion” (Federacion Internacional de Educacion,
2016). Tal impresion mueve a la profesora a manifestar el deseo de que sus “clases sean
clases argumentativas, donde ellos puedan dar razones de las cosas que aprenden... y lo
hagan en publico de forma oral. Pues esto es lo que primeramente hemos implementado,
al menos yo he implementado en mis clases.” (Federacion Internacional de Educacion,
2016) De hecho los ejemplos relativos a Lengua castellana y Literatura que se exponen en
este capitulo (humerales 5.3 y 5.5), son tomados de las clases de esta profesora. Es
interesante ver que lo que a ella le “interesa es que salgan hombres de aqui. Hombres que
sepan hablar, escribir, expresarse en publico, no tener miedo y dar razones de las cosas
que piensan.” (FIE 2016)

Otra profesora manifiesta que “estos viajes han supuesto grandes cambios tanto en
lo personal como profesionalmente... hemos encontrado a profesionales muy bien
formados que han hecho un gran trabajo de profundizacion.” (FIE 2016) Reconoce la
profesora que pese a la cercania entre Espafia e Italia hay diferencias culturales, lo que se
constata en que alli “los alumnos estan mas acostumbrados a tener que exponerse, a hacer
evaluaciones orales. Y es algo que nosotros hemos empezado a incorporar en nuestras
clases.” (FIE 2016) Es importante anotar que esta segunda profesora confirmé en tales
visitas algunas cosas que ya se hacian bien en el colegio respecto a las clases de

matematicas.

Para una tercera profesora, estar con profesores con experiencia en el uso de la
argumentacion en clase le ha permitido recordar y tener mas presente que “el método es
que la palabra es el inicio de la expresion de la experiencia. En este sentido... no da igual
cOdmo nos expresemos Yy que por lo tanto hay que escoger adecuadamente las palabras para

expresar aquello que quiero decir.” (FIE 2016)
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El testimonio del profesor de Historia también resulta interesante, pues muestra con
claridad el nexo entre la propuesta del centro, el proyecto de formacién de profesores y la
clase argumentativa. Segtn este profesor “Insistimos mucho en que usen la argumentacion
en clase, que nunca afirmen nada sin razonarlo, sin argumentarlo, sin explicarlo; y que
sean capaces de expresarse tanto de forma oral como de forma escrita, manteniendo un
discurso adecuado, coherente y razonable.” En efecto tal insistencia se mostrara en los

ejemplos de Historia expuestos y analizados en el numeral 5.3.

Para finalizar este apartado, se puede decir que ¢l proyecto ‘Uso de la razén y
competencias lingiisticas’ pone en relacion dos temas importantes para esta investigacion
porque son un intento de poner en ejercicio una de las lineas de investigacion de la
argumentacion en educacion: ensefiar mediante la argumentacion. El proyecto también
muestra que la argumentacién, como capacidad linglistica, es susceptible de verse como
una linea transversal a todas las asignaturas escolares dado que es una forma de apropiarse

de ese trozo de mundo que ofrece cada una de ellas.

5.1.3 Percepcion de los estudiantes

Para captar la percepcion de los estudiantes acerca de la clase argumentativa se
realiz6 un cuestionario de 10 preguntas (Ver anexo 18) que fue contestado de manera
informada, anénima y libre por 37 estudiantes, entre los que estaban 4 estudiantes de 4to
de la ESO y 33 de 1ro de bachillerato.

Ahora bien, como se expuso en el paragrafo relativo a la oferta formativa, el centro
ofrece tres modalidades. En ese sentido el cuestionario fue respondido por 2 alumnos del
bachillerato en artes, 11 del bachillerato en ciencia y tecnologia y 20 del bachillerato en

ciencias sociales.

Los datos referenciados a continuacion se basan en las respuestas dadas por los
alumnos del bachillerato en ciencias sociales, dado que fue en esta especialidad en la que

se centrd el presente estudio (Ver anexo 19).

Un primer aspecto para resaltar es que entre los estudiantes hay un lugar comin que
es este: “Nos piden que argumentemos nuestras posturas, nuestras ideas y todas las

respuestas que damos.” (Estudiante 2) Sin embargo no se limitan a informar acerca de esta
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exigencia; también mencionan que tales argumentaciones han de ser coherentes, claras,

consistentes, que tengan bases solidas, bien documentada teéricamente y con ejemplos.

A los alumnos que llevan varios cursos en el colegio no les parece que lo de
argumentar sea una novedad; para cllos “siempre ha sido asi, siempre nos dicen que
expliqguemos bien las cosas” (Estudiante 17); mientras que para algunos nuevos, que se les
pida argumentar de una manera tan acuciosa si supone un cambio. Una estudiante dice “He
llegado nueva este afio. Pero me parece una novedad muy buena que justo en bachillerato
nos pidan pensar y argumentar” (Estudiante 27). Otra alumna comenta: “Yo llevo solo dos
afos aqui y por lo tanto me cuesta mucho porque yo no estaba acostumbrada a esto, por
lo tanto para mi es una novedad” (Estudiante 15).

Ciertamente los chicos perciben que no en todas las materias la forma de argumentar
es igual. En ese sentido manifiestan que “en filosofia normalmente nos pide directamente
textos argumentativos... en literatura... la profesora por si misma nos exige argumentar
porque ella misma quiere argumentarlo todo... En cuanto a religion yo creo que es la
asignatura en la que mas nos piden argumentar principalmente porque son temas bastante
polémicos en los cuales hay que defender una posicién con buenas argumentaciones.”
(Estudiante 27)

Resulta muy interesante examinar lo que emotivamente experimentan los
estudiantes frente a la exigencia de argumentar. Tales emociones son bastante diferentes y

van desde la alegria hasta la tranquilidad, el miedo o el agobio.

En este sentido un estudiante respondié que cuando le piden argumentar “lo primero
es gque pienso como plantearé la argumentacion, y me alegra puesto que es algo que se me
da bien.” (Estudiante 10).

Los temperamentos también entran en juego y por ello otro estudiante dijo “No me
gusta mucho hablar en clase, asi que no me alegro mucho” (estudiante 24). Otros son mas
tranquilos, como el estudiante que declara que su “reaccion es siempre la misma: a ver,

ahora queé digo" (Estudiante 18).

Hay quienes experimentan emociones van en otro sentido. Uno por ejemplo
responde que “La primera reaccion que tengo cuando me piden argumentar es negativa,

porque seé que va a ser mucho trabajo.” (Estudiante 7). En la misma linea, otro manifiesta
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que lo que primero experimenta es “Negacion. Soy una persona a la que no le gusta
discutir.” (Estudiante 27).

Otro tipo de reacciones tiene que ver con experiencias que alteran la tranquilidad o
el confort. En este sentido un estudiante responde que al pedirsele que argumente, la
primera reaccion es “Ponerme nerviosa, a pesar de que es una cosa muy habitual.”
(Estudiante 31). Otro dice “Mi primera reaccion es de desagrado, ya que argumentar lleva
un gran trabajo” (Estudiante 28). Un tercer estudiante manifesto: “Mi reaccion es agobio

y miedo porque ya hay que hacer una cosa mas.” (Estudiante 29).

Mas all& de la primera reaccion, los estudiantes son conscientes de los distintos tipos
de dificultades para hacer una buena argumentacion. Algunas dificultades tienen que ver
con la abstraccion conceptual en clase de Filosofia (Estudiante 8); con la necesidad de tener
mas informacion en Historia; con la tensidén que genera la presion grupal cuando se hace la
evaluacion de la argumentacion oral (Estudiante 10). Otra dificultad tiene que ver con la
incapacidad de distanciarse de lo que dice el profesor “porque normalmente estoy de

acuerdo con el profesor en casi todo lo que dice.” (Estudiante 27)

Pese a las reacciones iniciales y a las dificultades que los alumnos manifiestan;
también son conscientes del bien que representa para ellos esta dinamica de ensefianza
aprendizaje. Por ejemplo para el estudiante 8 “El beneficio que encuentro a esta forma de
estar en clase es que profundizas el temario a la hora de argumentar y se pone en juego tu
pensamiento y también el de los compafieros y se pueden llegar a crear debates”. Un
compafiero encuentra positivo que de esa forma “todos podemos hacer ver nuestras ideas”
(Estudiante 24).

Un dltimo ejemplo que muestra el aprecio de los alumnos por este tipo de

actividades, lo da una respuesta del estudiante 21.:

Argumentar tiene més beneficios futuros de lo que parece. No s6lo para los
estudios, sino también para la vida cotidiana. En los estudios, te sirve para
justificarte de lo que dices y poder explicarte mejor en tus afirmaciones. En la vida
cotidiana, por ejemplo para convencer a alguien de algo, necesitas basarte en

argumentos.

Antes de dar paso a la presentacion de las argumentaciones seleccionadas en cada

mini caso es Util resaltar que a partir de las entrevistas y de lo observado hay que decir que
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motivar y realizar la argumentacion en clase ha sido una constante desde el inicio del
Centro; tan asi es que podria decirse que se ha convertido en parte de la cultura institucional
pues su mencion es explicita en el propuesta educativa para ESO y bachillerato, en donde
“ensefiar argumentando” es uno de los criterios educativos adoptados. Adicionalmente el
criterio mencionado es percibido y vivido por estudiantes y profesores de manera positiva
dado que se asume como lugar de verificacion de la propuesta educativa planteada.

Tal valoracion la corroboro este investigador al entrar a las aulas de clase donde
advirtid por una parte la confianza que tienen los profesores en este criterio de “ensefiar
argumentando”, manifestado en el esfuerzo realizado para motivar a que los estudiantes
den razones de lo que dicen. Por otra parte a partir de la observacion, el didlogo espontaneo
y el cuestionario respondido por los alumnos sorprenden la aceptabilidad y familiaridad

que estos tienen con la propuesta.

Pese a lo anterior es importante constatar que, pese a la claridad que se tiene de la
propuesta educativa y a la valoracién que se hace de la argumentacion en cuanto vehiculo
de la misma, no se tiene ni una sistematizacion tedrica de la propuesta educativa ni una
referencia explicita de los principales tedricos de la argumentacion. Lo que si se pudo
encontrar en uno de los documentos del Centro, destinado a la formacion del profesorado,
es que la finalidad para motivar la argumentacion en clase es que “el alumno crece en la
conciencia que tiene de su razon, de su libertad y de la realidad que le rodea” (Anexo 17).
Tal finalidad esta vinculada al concepto de educacién como introduccion a la realidad; que

€S muy persuasivo para este investigador.
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5.2 Minicaso 1. Economia

Lo primero que conviene decir es que para este minicaso los insumos principales
fueron la grabacion y trascripcion completa de la clase (Anexo 20), y como insumos de
apoyo tanto la entrevista realizada a la profesora antes de entrar a observar sus clases como

la comunicacion escrita con ella después de la clase, via e-mail.

Es importante aclarar también cual sera la forma de exposicion: se ofrece primero
una contextualizacion y descripcion de la clase. Posteriormente se examinara la
comprension del proceso y la evaluacion/correccion del procedimiento de una secuencia
argumentativa explorando el ensefiar argumentando; en otra secuencia, mediante el anélisis
del producto se exploraré el aprender argumentando. Finalmente se dara las apreciaciones

sobre la clase. Las intervenciones hechas se pondran en letra cursiva.

5.2.1 Contextualizacion

En una de las clases observadas el tema fue la intervencion del estado en la
educacion (Cf. Anexo20. Turno 25a). El objetivo, de acuerdo a lo declarado por la
profesora, era que “los alumnos descubrieran qué fallos puede tener el mercado y como se
les ocurria a ellos que podrian salvarse o solucionarse”. Para ello la profesora les invitd en
una clase previa a crear un pais imaginario en donde se diesen soluciones creativas y

novedosas a los fallos del mercado que se presentan en la realidad.

En esta clase el tema guarda secuencia con la clase anterior: la intervencion del
estado en la infraestructura; el cual tuvo como conclusion que: “las carreteras tenian que
ser del estado, que el alumbrado del estado, la limpieza del estado. Hoy damos otro paso.”
(Cf. Anex020. Turno 318).

También se aprecia una conexién con el tema de la clase posterior en la cual se
buscaria responder la pregunta ¢Hasta dénde tiene que llegar el estado? (Cf. Anexo20.
Turno 279). De hecho en las siguientes clases, presenciadas también por el investigador, se
abordaron temas como la subsidiariedad, la redistribucion de la renta y los presupuestos

generales del estado.

Ademas de tener un tema y objetivo identificados, hay que decir que las secuencias
argumentativas seleccionadas son susceptibles de ser clasificadas como didlogos de

indagacion; donde la situacion inicial es la necesidad de llegar a una conclusién, la finalidad
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es probar o refutar una conjetura y su beneficio es el de adquisicion de conocimiento
(Walton, 2007, pég. 23).

Los alumnos, en puestos libremente elegidos, estaban ubicados de modo

convencional, es decir frente a la profesora y unos detras de otros en filas no muy regulares.

5.2.2 Descripcion

Desde el punto de vista estructural, en la clase se pudo distinguir un dialogo central
0 secuencia troncal que consta de situacion inicial, construccién comun del punto de vista,
discusién del mismo y conclusion (Cf. Anexo 21). Paralelas a la secuencia troncal hubo
intervenciones que profundizaron cada uno de los aportes a la construccion compartida del

punto de vista.

Durante esta clase la situacion inicial del dialogo central coincidi6 con el inicio de
la misma. En la construccién del punto de vista: deberia haber educacion publica y
privada; se encontraron siete aportes por parte de ocho estudiantes diferentes que se
hicieron después de los cinco minutos introductorios de clase y durante los siguientes

treinta minutos.

Tal punto de vista se construyé como una especie de co-argumentacion, en la que
se encontraron argumentaciones coordinadas y subordinadas. Ej: 1) No toda la educacion
podria ser privada porque hay gente que no tiene tanto dinero (Turno 37); 2) la educacién
privada debe existir, para los que puedan permitirselo (Turno 99); 3) lo que se podria
hacer es reducir el nimero de escuelas privadas y aumentar el nimero de escuelas publicas
(Turno 113)

Hacia la mitad de la clase se hicieron dos problematizaciones al punto de vista, con
lo cual se configur6 una diferencia de opinion, la oposicion se formul6 de varias maneras
que se podrian sintetizar en la siguiente: Habria que eliminar la educacién publica (T 234).
Algunas de las justificaciones dadas para apoyar tal afirmacion fueron en un caso relativos
a la superioridad de la educacion privada: los colegios... privados ofrecen una mejor
educacion (T 236) //... la educacion de los colegios publicos es peor (T 242) // ...los
[alumnos] de la publica saben que los profesores no pueden echarles... los profesores

trabajan mucho menos (T 252) //... el nivel de inglés de mis amigos que van a la pablica
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es [peor] (T 176) En el segundo caso relativos al fracaso escolar: el mayor fracaso escolar
se da en los colegios publicos (T 234 y 270).

Es muy importante decir que las contra argumentaciones a los opositores del punto
de vista, en algunos casos fueron realizadas en algunos casos por la profesora y en otros
por compafieros del opositor; ademas fueron mas potentes pues desenmascararon
debilidades argumentativas en los opositores. De esto se puede colegir que el punto de vista
construido no pudo ser refutado. Eso quiere decir que en esta clase, la diferencia de opinion
se resolvio a favor de la tesis propuesta: Deberia haber educacion publica ademas de la
privada y la concertada. Punto de vista comprensible dado el contexto en el que estudian
los chicos y que desvela componentes ideosincrasicos de los cuales seria muy interesante
realizar en investigaciones de corte etnografico, fenomenografico o narrativo; sin embargo
los instrumentos usados en tales métodos no se corresponden con los objetivos planteados

en la presente investigacion.

En todo caso merecen ser resaltados dos asuntos: 1) respecto a la opinion
manifestada por algunos estudiantes segun la cual la educacién pablica es mala, se motivo
por parte de la profesora a tener una actitud mas critica y a documentarse mejor. 2)
Interesante también anotar que la discusion del punto de vista se dio desde el minuto 30
hasta el minuto 45 de la clase y que intervinieron 6 alumnos. Estos, sumados a los que
participaron en la construcciéon del punto de vista muestran que en clase participaron

activamente 14 de 25 alumnos; lo cual representa mas la mitad de los estudiantes.

Cabe anotar que las discusiones en torno al punto de vista fueron seguidas hacia el
final por una corta conclusion y posteriormente hubo intervenciones que anticiparon lo que

seria el tema de la siguiente clase.

Habiendo dado una mirada panoramica a la clase, se pasara ahora a analizar dos
secuencias argumentativas. La primera se refiera al primer aporte contributivo que dio
inicio a la co-construccion del punto de vista (T 25b -34) para apreciar el ensefar
argumentando fijandose mas en el proceso y el procedimiento argumentativo. Luego se
presentara parte de la discusion al punto de vista (T 229b -277), focalizandose en las

producciones argumentativas para apreciar el aprender argumentando.
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5.2.3 Ensefiar argumentando

5.2.3.1 Comprension del proceso

Antes de exponer la primera argumentacion elegida hay que decir que la profesora
quiso empezar la clase haciendo preguntas para que sus alumnos recordaran lo que se habia
dicho en la clase anterior acerca de la intervencion estatal a nivel de servicios béasicos; los
estudiantes hicieron alusion a varios de ellos hasta que un chico menciona la educacion,
tema acerca de lo cual no se habia discutido. Con esa intervencion se articulé una pregunta
en torno a la cual gir6 el didlogo principal de la clase: ¢el estado debe intervenir en

educacion?

A continuaciéon se presentaran los turnos de conversacion, luego se hard la
transformacion analitica del didlogo presentado, en orden a la elaboracion de la ruta

dialéctica. De este modo se ofrece una comprensién dial6gico-dialéctica.

e 25b Profesora: TU crees que el estado deberia intervenir en la educacion/ ponte de
pie, ponte de pie y me lo cuentas

e 26 Alumnol: o seaen la educacién publica.

e 27 Profesora: si pero dime por qué. Porque a mi que me digan una palabra no me
sirve de nada.

e 28 Alumnol: pues como () la educacion publica es para quien no tiene... como no
tienes que pagar tanto...

e 29 Profesora: te recuerdo que estas haciendo un bachillerato

[privado

e 30 Alumnol: [si...

e 31 Profesora: vale ¢ Entonces toda la educacion publica?

e 32 Alumnol: no, no. Toda no... una parte [...] o sea que deberia haber las dos.

e 33 Profesora: pero dime un por qué. Claro es que si no me dices un por qué, pues es
como si me dices la botella es verde. ¢ Por qué crees que deberia haber un servicio que
pudiese ser por una parte del estado y por otra parte de la iniciativa privada? ¢Por
qué?

e 34 Alumnol: yo creo que es por el poder adquisitivo de las personas... si no tienen

para pagarse un bachillerato privado, tienen derecho a una buena educacion también.
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Ante la opinion expresa por un estudiante la profesora solicita que la confirme (T
25, 31) y que luego la justifique (T 27, 33), cosa que el estudiante efectivamente hace (T
26, 28, 32, 34)

Para entender cuél es el razonamiento que se construy6 con el apoyo de la profesora
es necesario hacer una transformacion dialéctica. La atencién se focaliza no en los turnos
de la profesora, sino en los turnos en que el estudiante expresé un razonamiento; y

adicionando lo que esta en corchetes, en razén de la claridad:

- Punto de vista 1: [El estado] debe intervenir en la educacion publica. (T 26) Al
- Argumento a: [La educacion publica es] para los que no tienen dinero. (T 28) Al
Argumento b: [Los que no tienen dinero] si no tienen para pagarse un bachillerato

privado, tienen derecho a una buena educacién también (T 34) Al

Este razonamiento puede ser reordenado en forma “candnica” sustituyendo algunas

palabras en aras de la claridad. Se tiene entonces:

- Premisa mayor: los pobres, aunque no puedan pagarse un bachillerato privado
también tienen derecho a una buena educacién (T 34)

- Premisa menor: La educacidn publica existe para los pobres (T 30)

- Punto de vista: Por ende el estado deberia intervenir (T 27) en la educacién publica
(T 28)
Teniendo en cuenta lo anterior es posible elaborar la ruta dialéctica para detallar de

gué modo la profesora acompafio la elaboracién del razonamiento anterior:
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Motiva

T25b. Profesora: motiva conclusién o punto de vista,

W WHE

T26. Alumno 1: propone conclusion o punto de vista

Maoti W

T27. Profesora: motiva premisa menor o datum

VM w“e

T28. Alumne 1: propone premisa menor o datum

D(Jx{m'f/

T29. Profesora: desafia premisa menor

M waesaﬁa

T30. Alumno |: acepta desafio a p menor: v la
mantiene.

Desafi u/

T31. Profesora: desafia conclusion o punto de vista

Md%aﬁn

T32. Alumno 1: re-propone punto de vista o
conclision.

Maotive /

T33b. Profesora: motiva premisa mavor o endoxa

N'M we

conclusion.

‘ T34. Alumno 1: re-propone punto de vista o

Figura 20. Ruta dialéctica Economia
Fuente: elaboracion propia

5.2.3.2 Evaluacion del procedimiento

En el T26 de la secuencia argumentativa copiada arriba, el estudiante plantea un

punto de vista de manera vaga: o sea en la educacién publica. Con lo que falta a la regla

10 (R.10) que pide hacer un uso adecuado del lenguaje en linea con el principio

comunicativo (sé claro, eficaz, honesto y relevante) (van Eeremen & Grootendorst, 2002,

pag. 71).

Ante tal vaguedad la profesora introduce en el siguiente turno una figura retérica de

presencia (la correccién), con el fin de “re-encarrilar” la opinion del estudiante: “si pero
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dime por qué. Porque a mi que me digan una palabra no me sirve de nada”. Ademas en

este movimiento de la profesora, hay una pregunta problematizadora al pedir justificacion.

Tal movida conduce a que el estudiante invoque en el T28 un dato como premisa
menor: “La educacion publica es para quien no tiene...”, en cuyo fondo late la idea de que
el derecho a la buena educacion, que es fundamental, lo tienen también los pobres. Ir contra
esta idea seria una violacién grave a los derechos de algunos ciudadanos, pues los estaria
privando de algo bueno y deseable. Tal privacién hace referencia a una representacién
semantica basica que es: “la experiencia de la pérdida del objeto de los propios deseos o
proyectos” (Marina & Ldpez Penas, 1999, pag. 440). Ahora bien entre las emociones
asociadas a esta RSB esta la compasion que viene definida por el hecho de que “el mal
ajeno provoca un sentimiento negativo por simpatia con el que sufre.” (pag., 430) En este
sentido, cabe la posibilidad de que cuando el estudiante manifest6 que la educacién publica
existe para los que no tienen dinero (T28) como justificacién para su punto de vista,

probablemente queria construir discursivamente una emocién llamada compasion.

Ahora bien la posible construccion discursiva de la compasion tendria visos de
falacia, no por invocar el elemento emotivo sino porque no ayudaria a entender claramente
de qué manera mover a compasion contribuye a dar respuesta a la pregunta de
profundizacién que da origen a la indagacion: ¢el estado deberia intervenir en la
educacion? (T25b).

Frente al posible recurso a la compasidn, la profesora en T29 (te recuerdo que
estas haciendo un bachillerato privado) y 33 (pero dime un por qué) recurre a dos figuras
de eleccion (prolepsis o anticipacion y correccién) con el fin de que el estudiante busque
mejores argumentos. En el T31 (¢Entonces toda la educacion publica?), recurre a una
figura de presencia (erotema o interrogacion retérica), buscando que el problema se

manifieste mas claramente.

Otra posible lectura de la implicacion emotiva del T28 (La educacion pablica es
para quien no tiene...) estaria relacionada con la representacion semaéntica relativa a las
“experiencias derivadas de la evaluacién positiva de uno mismo” (Marina & Lépez Penas,
1999, pag., 444), y en este caso de la propia escuela por parte del alumno que toma la
palabra. Una de las emociones asociadas seria la soberbia, que al exagerar el sentimiento

positivo de lo propio, hace que se evalle negativamente lo ajeno, es decir la escuela publica.
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En este sentido hablar de los pobres como un grupo que no tiene acceso a la
educacion privada y buena que si tiene el hablante, también podria denotar superioridad
por parte de este; sin embargo dado el tono, los gestos y el desarrollo de la conversacion no
parece ser el caso. De todas formar si se evidenciara la construccion discursiva de la
soberbia como prueba para defender la existencia de la escuela privada, también seria un
recurso falaz no solo por no responder al punto en cuestién sino porque alimentaria un

prejuicio social hacia un grupo poblacional.

Cabe anotar que frente a la posible insinuacion de soberbia, la profesora mas
adelante manifesto a los estudiantes que “hay que tener cuidadito con determinado juicios.
Vale/ (2)... lo digo porque si no al final siempre hacemos afirmaciones categoricas de los
publicos.” T 277. Es interesante este pronunciamiento de la profesora porque alerta contra

la discriminacion y el clasismo que podrian estar presentes en ciertas afirmaciones.

Finalmente en el T 34, el estudiante reencarrila su argumento, cuando al presentar
la premisa mayor decide moverse en el marco de los derechos fundamentales que deben ser
garantizados para todas las personas: Yo creo que los pobres aunque no puedan pagarse un

bachillerato privado, también tienen derecho a una buena educacion.

Lo expuesto, se recoge en el siguiente esquema:

‘ Movida T26: estudiante 2

No razonable por
L

i

Vaguedad (R.10) Correccion
- (FE)
Chp
-
Corregida con

Corregida en -
m l Movida T27: profesora ‘

v

Movida T28: estudiante 2 ‘

p
C .F‘(/f e, f()

No razonable por
k.,

Irrelevancia (R.3)
e

Corregida en

Prolepsis (FE)
Interrog. Oratot (FP)
Correccion (FE)

orregida con

Movida T 29, 31 y 33:
profesora

Y
Movida T34: estudiante 2

Figura 21. Movidas poco razonables Economia
Fuente: elaboracion propia
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Cabe anotar que ante la vaguedad del estudiante en T26 y connotada por la profesora
en el T27 (...si pero dime por qué...), el mismo estudiante hace una autocorreccion
recurriendo a dos figuras de comunidén que buscan generar un campo comdn de
conversacion. Primero a la enalage de persona, en la que se cambia el uso de la tercera
persona por la segunda: “la educacion publica es para quien no tiene... como no tienes que
pagar tanto...” (T 28a). La segunda figura fue el litote, con la que se busca atenuar el

adjetivo pobres y mas bien uso la expresion “quien no tiene para pagar” (T 28b).

5.2.4 Aprender argumentando

Como ya se presentd en la descripcion, el punto de vista construido
comunitariamente (deberia haber educacion publica y privada), fue confutado de
diferentes formas entre los turnos 229 y 277 (Anexo 20) durante unos ocho minutos

aproximadamente.

Hacia el minuto 29, la profesora invita a que hayan mas intervenciones: e:::h, haber
si intervenis alguno mas. Venga... es entonces cuando se configura la diferencia de opinion
pues un estudiante plantea un punto de vista opuesto: habria que eliminar la educacién

publica... (T 230y 232 Alumno 6), que justifico en ese mismo turno diciendo que

el mayor fracaso escolar se da en los colegios publicos, eso es porque la educacion
es peor-... a los alumnos no les gusta estudiar y entonces dejan sus estudios... no es

como tan estricto por asi decirlo, como en un colegio privado.

Cabe anotar que ese momento de didlogo provoca un interrogante por parte de la
profesora en el T 239, quien haciendo explicitos los puntos de partida anima las siguientes

tres confutaciones:

me obligais a que os haga una pregunta, porgue estoy un poco sorprendida... E:::h.
¢por qué pensdis que la educacion publica es peor que la educacion privada?
aquellos que lo opinen (...) porque a-priori la mayoria de los que habéis intervenido

partis un poco de esto (...)

El alumno 6 que propone la eliminacién de la escuela publica recibié apoyo de otro
comparfiero a quien la profesora le solicita que justifique, pero este evade; por lo que la
profesora (T 265) vuelve a pedir al alumno 6 que defienda su opinion. Mas adelante el
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alumno 6 intenta apoyar su opinion diciendo: por ejemplo el nivel de inglés. El nivel de

inglés en colegios de mis amigos que van a la pablica tienen un nivel () risas (T 272).

Argumento que luego aparecié como poco razonable ante la evidencia de que el nivel de

inglés del Centro de caso no es tan bueno como algunos alumnos estan suponiendo.

5.2.4.1 Analisis ldgico-critico

Para analizar la confutacion presentada primero se mostrard ya transformada

analiticamente y luego reorganizada en forma candnica. Cabe anotar que en tal confutacion

se pueden distinguir dos razonamientos

Trasformacion analitica suprimiendo irrelevante (...) y sustituyendo lo poco claro [ ]:

Razonamiento a:

Punto de vista: habria que eliminar la educacion publica... T230 A6 (Alumno 6)
Argumento a: ... el mayor fracaso escolar se da en los colegios publicos. T 230
b A6

Argumento b: la educacion [en los colegios publicos] es peor. T 232 A®6.
Razonamiento b:

Punto de vista: habria que eliminar la educacion publica... T230 a A6
Argumento a: el nivel de inglés en colegios de mis amigos que van a la publica [es
peor] 272 A6

Argumento b: los colegios privados... ofrecen una mejor educacion... T238 A6

Reorganizacién candnica:

Razonamiento a:

Premisa mayor: la educacion [en los colegios publicos] es peor... T 232
Premisa menor: el mayor fracaso escolar se da en los colegios publicos T 230 b
Conclusion: habria que eliminar la educacién publica T 230 a

Razonamiento b:

Premisa mayor: los colegios privados... ofrecen una mejor educacion T238
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- Premisa menor: el nivel de inglés en... la publica es [peor] T 266. 272

Conclusion: habria que eliminar la educacion publica T 230 a

‘ Endoxon
a) la educacion [en los colegios Locus
publicos] es peor... T 232 paradigmatico del
b) los colegios privados... ofrecen mas y del menos
una mejor educacion T238 n
1
1

I ;
Datum (Premisa Menor) ‘ Maxima

Si entre dos
opciones hay una
peor, hay que
b) Elnivelde inglés en... la eliminar la peor
publicaes [peor] T 266.272

l N

Conclusion aspecto Premisa menor
material aspecto inferencial

a) El mayor fracaso escolar se da
en los colegios publicos T 230b

La edicacion privada es la mejor opcion

I

Punto de vista (Conclusion)

habria que eliminar la educacion publica T 230a

Figura 22. Diagrama ipsilon Economia
Fuente: elaboracion propia

Las palabras clave presentes en el éndoxon (colegios publicos, colegios privados) y
en el punto de vista traen a cuento los marcos cognitivos educacion publica y educacion
privada; marcos que se activaron casi desde el inicio de la clase y que articulan las
realidades sociales que se estan contraponiendo en la discusion, es decir la escuela pablica
y la escuela privada. Por otra parte las palabras clave usadas en las premisas menores
materiales: fracaso escolar y nivel de inglés, hacen referencia al marco cognitivo calidad
de la educacion. Cabe anotar que este marco se activé en tres aportes que se dieron en la

co-construccién del punto de vista.
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El esquema anterior muestra que para refutar el punto de vista, el estudiante uso el
esquema del més y del menos que no resulto efectivo, y esto fue denotado tanto por la

profesora como por un compariero.

En primer lugar la profesora dice: ¢ fracaso escolar responde a una pregunta que yo
he hecho? No, es una palabra que ha pasado por tu cabeza. (T 269) Con lo cual pone en
claro que los datos aportados como premisa menor no responden a la pregunta hecha y seria

un olvido de la pertinencia que exige el principio comunicativo.

Por otra parte, el compafiero en el T276, contra argumenta diciendo que: los datos
del fracaso escolar... que son el 15% de los publicos... no tiene nada que ver con la [calidad
de la] educacion. [El fracaso escolar se da] a lo mejor por la pobreza... las familias son
mas [propensas] a cambiar de colegio. Tal aseveracion fue secundada por la profesora en

el turno 277 asi:

eso que esta diciendo es muy cierto ( ) pero hay que tener cuidadito con
determinado juicios. Vale/ (2) Determinado estudios, es verdad que habria que ver
como (en) aquellas familias que tienen menos recursos ( ) hay muchas mas
posibilidades que haya un fracaso escolar en sus hijos, que no en familias que
tienen mé&s recursos; eso no quiere decir que todos los que tienen mas recursos
vayan a ser brillantes... lo digo porque si no al final siempre hacemos afirmaciones
categéricas de los publicos. Pero tiene mucho que ver lo que nos estéa diciendo

[Vuestro compariero]

Adicionalmente frente al nivel de inglés la profesora invita a una autocritica mas

seria.

Estas contra argumentaciones ponen de manifiesto lo irrelevante del argumento y
como la profesora hace ver los prejuicios que se manifiestan tras ciertas generalizaciones

inadecuadas

5.2.4.2 Analisis emotivo-relacional
Pasando a la dimension emotiva hay que decir que en el segmento estrictamente
argumentativo de la clase (T 229-277a) es notoria la presencia de enunciados emotivos,

patemas o indicios que marcan la orientacion emotiva que buscan construir pruebas que
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justifiquen la opinion en favor de eliminar la escuela publica a partir de emociones como
fracaso, confianza y aburrimiento por parte de los alumnos. Cabe anotar que la profesora
también construye argumentos para contrarrestar lo anterior a partir de emociones como el

carifio, la sorpresay la perplejidad.

En primer lugar el enunciado emotivo fracaso (T 230, 232, 268 y 276) expresa “la
percepcion de no haber conseguido un resultado satisfactorio en algo emprendido [lo cual]
provoca un sentimiento negativo al constatar que... [los] proyectos no van a cumplirse”
(Marina & Lépez Penas, 1999, pag. 439). En este caso lo que los argumentadores quieren
es que su oposicidn a una parte del punto de vista co-construido sea aceptada sobre la base
de que en la educacion puablica no se logran los objetivos de disminucion del abandono
escolar, rendimiento académico y buen nivel de inglés. En otras palabras se quiere que sus
oponentes perciban que la calidad de la educacién publica es peor que la calidad de la
educacién privada, que perciban su fracaso y por tanto lo razonable de eliminar la
educacion publica.

Tal emocion se desmonta en los turnos 276 y 277 mostrando que la desercion esta
vinculada a factores sociales, que el rendimiento no depende de la carencia de recursos y

que el bajo nivel de inglés también se ve en escuelas privadas.

En otro momento de la disputa un estudiante (Alumno 7) aduce -como dato para
justificar la eliminacion de la escuela publica- que la profesora de otra asignatura, poniendo
el ejemplo de su hermana, les contd que los profesores de la publica no pueden echar a sus
estudiantes. Este dato le llevo a decir al alumno 7 que por tal motivo los chicos estudian
menos Y eso hace peor la publica. Aqui el alumno usa un argumento de autoridad y para
validarlo construye discursivamente la confianza en la fuente de donde toma el dato que
apoya su pretension de eliminar la escuela publica. Los enunciados de emocion que indican

el intentar crear confianza aparecen en T248 y 254:

Lo ha dicho la profesora X (Alumno7 - T248)

- ¢Por qué te fias de la profesora X? (Profesora - T249)

- No se, ta has visto hoy la India (Alumno7 —T250)

- ¢que si he visto el que? (Profesora - T251)

- la India, por ejemplo has ido a la India (Alumno7 —T252)
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- No (Profesora - T253)

- ¢(Aceptas que existen cosas que hoy no has visto? ;tienes fe? ;confias? (Alumno7
~T254)

Sin embargo la parte mas interrogada en los turnos arriba sefialados, es decir la
profesora de Economia desmonta tal emocién en los turnos 257 y 259 recurriendo a una
doble ironia, mostrando que ella tiene tanta autoridad como la profesora X y que si es asi

deberia darle el mismo crédito; cosa que el alumno 7 no hace.

Una tercera emocidn que se intenta construir para apoyar que la educacion publica
es de mala calidad y que por ende debe eliminarse, es el aburrimiento. Tal emocién da
cuenta de la ausencia “de estimulos relevantes o activadores” (Marina & Ldpez Penas,
1999, pag. 436). Los enunciados de emocion usados por los alumnos intervinientes y que

indican aburrimiento son:
- Alos alumnos ... no les gusta estudiar (T232 Al 6)
- Lacalidad de las asignaturas... no es ... tan estricta (T232 Al 6)
- Enlapublica los profesores no dan el cien por cien (T262 Al 7).

Esta emocidn, que como las anteriores tergiversa las aserciones dadas, se desmonta
en T267 con una clara participacion emotiva de la profesora en la que se construye la
emocion del carifio, testimoniando que tiene “amigos que trabajan en la publica que dan
el cien por cien”. Con tal emocion hace referencia a las cualidades de sus amigos, de

quienes puede testimoniar su animo, energia e interés en la labor educativa.

Otras dos emociones que se pueden reconstruir en el segmento mas argumentativo
de la clase son la sorpresa y la perplejidad. La sorpresa es enunciada en T239 por parte de
la profesora (estoy un poco sorprendida) cuando ante la reiterativa aparicion del tema “la
educacion publica es peor que la privada” (T102, 123, 236, 242), se solicita explicacion
de tal opinidn que parece ser aceptada por la clase. Sin embargo tal peticion no es satisfecha

en los turnos sucesivos.

En el turno 245, la profesora manifiesta perplejidad con la expresion: “pues quedo,
digo no se a lo mejor...” tal perplejidad se da como reaccion por la evidente contradiccion
en la que cae el alumno en el turno 244; perplejidad que denota confusion frente a la falta
de coherencia légica.
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5.2.5 Apreciacion de la clase
En primer lugar es preciso decir que el dialogo indagatorio que abarcd la clase, cerrd
con una conclusion al minuto 37 cuando uno de los estudiantes plante6 un punto de vista y

su correspondiente argumento:

- Punto de vista: yo creo que el sistema 6ptimo es que haya [escuela] publica,
privada y concertada T 278 a. A10
- Argumento: Si hay un deseo de estudiar, todo mundo puede [hacerlo]

independientemente del poder adquisitivo que tienen sus padres. T 278 b A10

Este razonamiento supone todos aquellos puntos de vista que entraron en juego y

que no fueron atacados satisfactoriamente:

- Laeducacion pablica debe existir no solo para los pobres, sino para las familias que
teniendo el dinero quieren enviar sus hijos alli. (Alumno3- T 41 b: Conclusion
aporte4)

- [La educacion privada es] para los que puedan permitirselo (Alumno 4 - T 99 a:
Conclusién aporteb)

- Que haya una concertada, (T 183) porque es buena y pagas mucho menos que si
fuese uno privado (Alumno6 - T228: Conclusion aporte7)

Hay que decir que el punto de vista expresado en esta conclusion, fue insinuado
desde el inicio; sin embargo la profesora solicito al alumno que no lo dijese para no frustrar

la posibilidad de tener un dialogo critico.

25b Profesora: Tu crees que el estado deberia intervenir en la educacion/ ponte de pie,
ponte de pie y me lo cuentas
39 Alumnol0 [hay tres] ()

40 Profesora: ya, ya... por eso, vamos despacito...luego introducimos lo que ti ya estas
viendo. Vale, me parece bien=
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En segundo lugar es importante referirse a la estrategia usada por la profesora de

recurrir a la construccion de un pais imaginario para abordar temas propios de la economia;

pues los alumnos tuvieron dificultad para aislar la situacion imaginada y el referente real

experimentado. Esta dificultad se detecta es los siguientes cuatro segmentos:

53 [00:07:12] Alumna3: pero tu puedes decidir no pagar?

[por que?
54 [00:07:15] Profesora: [es NUESTRO PAIS podemos construirlo como
gueramos, 0 sea no pensemos en Espafia, lo estoy diciendo todo el tiempo/
55 [00:07:20] Alumna3: a:h es que estaba pensando en Esparia
56 [00:07:21] Profesora: No claro es nuestro pais, entonces podemos decidir...
intentad quitaros lo que hay, porque si no, no somos creativos vamos a estar sobre

lo mismo, vamos a inventar el pais como queramos

160 [00:20:38] Profesora: o sea quiero que me expliques lo que no
161 [00:20:40] Alumno6: () solo a Espaiiao a ()=
162 [00:20:42] Profesora: = a nuestro pai:::s...

280 [00:39:27] Alumnol10: Lo mas importante que yo pienso que es si el pais que
tenemos va a querer educacion publica, sanidad publica, todo publico o si por lo
contrario va a quieren todo privado. Porque lo que no puedes decir es educacion
privada pero sanidad publica=

281 [00:39:47] Profesora: =por qué/, si es nuestro pais, por qué no podemos

hacerlo.

314 [00:43:58] Profesora: [entonces donde tiene que intervenir el estado/ () segun
tu
317 [00:44:10] Alumno2: () educacion, sanidad, no se

318 [00:44:13] Profesora: (JO) como no sé, si es en nuestro pais tenemos que saber
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Finalmente cabe anotar que a lo largo de la clase la profesora dio indicaciones de
método respeto al uso de la palabra, la postura corporal, la fiabilidad de las fuentes, la
necesidad de justificar las afirmaciones y el modo de afrontar la pregunta. Pues bien, la
mayoria de estas indicaciones estan contenidas en el principio comunicativo y por ello seria
util que profesora y estudiantes tuvieran en cuenta las méximas de tal principio: Sé claro,
honesto [responsable de lo que dices], eficaz [da informacion suficiente] y ve directo al
punto. (van Eeremen & Grootendorst, 2002, pag. 71). Ciertamente algunas intervenciones
de los estudiantes no fueron solidas, en ese sentido podria sugerirse a cada estudiante que
interviene de esta manera que, como trabajo para la siguiente clase, intente hacer mas solida

su intervencion o decir porque no aporta a la discusion.
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5.3 Minicaso 2. Historia

En este numeral se analizan dos clases de Historia que presencio el investigador
(Cf. Anexo 22). Hay que decir que durante esas clases el tema era la segunda guerra
mundial y la metodologia adoptada fue la del debate entre grupos que representaban los
paises aliados y los del eje. La primera clase presenciada fue una de las tantas en las que
los grupos se dedicaron a preparar preguntas para hacérselas a sus rivales; en la segunda se

dio inicio a los debates.

5.3.1 Contextualizacion

En las clases de preparacion los alumnos se organizaban por grupos con el fin de
buscar y compartir la informacion que les serviria de insumo para construir las preguntas
que posiblemente sus adversarios les harian y encontrar la mejor manera de responderlas;
asi mismo, en tales clases prepararon las preguntas que harian a sus comparieros de otros
grupos. Un detalle importante es que dentro de cada grupo un alumno distinto por dia
realizaba un informe de lo que se habia hecho en el grupo y lo respaldaba con algln
documento de trabajo; con esos informes se iba formando una especie de diario de trabajo.
Tales informes se entregaban a otro alumno que recogia los de todos los grupos, para luego

entregarlos al profesor. El siguiente grafico muestra la distribucion de los grupos en el aula:

Italia

Investigador

|:| Alemania

Figura 23. Trabajo por grupos en Historia
Fuente: elaboracion propia
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Cabe anotar que mientras los grupos trabajaban el profesor iba pasando para apoyar
el trabajo, comenzando por el grupo Italia, pasando al grupo URRS* y asi sucesivamente.
En los cincuenta minutos de clase, el profesor alcanzo a dar una ronda completa y a estar

dos veces en los grupos que representaban a Italiay a la URSS.

Por otra parte en la clase de debate la disposicion de los alumnos en el aula fue asi:

Expositores

Profesor

Investigador

S~ e
S5 oo 28 ©

Figura 24. Exposicién por grupos en Historia
Fuente: elaboracion propia

5.3.2 Descripcion

Es conveniente decir que este investigador estuvo con el profesor en el
acompariamiento hecho a cada uno de los grupos. Durante tal acompafiamiento el profesor
no solo revisaba el trabajo, en un ambiente distendido, sino que también les daba
indicaciones acerca de la manera en que se llevaria a cabo el debate; por ejemplo les decia
“os van a asaetear, os van a preguntar, os van a machacar... [y vosotros] tenéis que

responder, lo que querdis... justificando”.

Lo anterior constata lo que manifesto el profesor en la entrevista que tuvo con el

investigador antes de la clase, acerca del valor educativo de la argumentacion:

Es la mejor forma que nosotros hemos encontrado de llevar adelante lo que es la

educacidn que es una apertura a la totalidad de los factores de la realidad y una

4 El uso de la sigla URSS no es un anacronismo, obedece mas bien al hecho que en la segunda guerra mundial
existia la Unién de Republicas Socialistas Soviética.
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educacion en la razon como apertura a esta realidad... porque cuando un alumno
tiene que expresar delante del profesor o de los comparieros las razones por las
cuales hace una afirmacion tiene que partir de la realidad y luego tiene que hacer
un juicio que tenga en cuenta todo; porque en cuanto hay algo que tiene que
esconder entonces ya no es verdadero porque la realidad se manifiesta en la
totalidad de las cosas, no simplemente en una aspecto parcial; a eso lo llamamos
ideologia. Que no se sepan la fecha de la guerra de los treinta afios, si tienen lo
otro me da igual... la tienen en el movil... pero la capacidad de enfrentarte a
cualquier afirmacion del profesor y cuestionarla desde tus conocimientos y desde
lo que te ha dicho y desde su investigacion; y a partir de ahi argumentar y
exponerlo, eso tiene mucho mas valor que todos los conocimientos... ese es el

valor que tiene para nosotros la argumentacion... (Entinl)

Cuando el profesor llega al grupo Alemania, quiere saber como estan preparando su
defensa, les solicita las preguntas que ellos creen que los demas grupos les harian y junto
con ellos construye una argumentacion que puede responder ante una hipotética pregunta

de otro equipo.

Tal co-construccion sera la primera secuencia argumentativa a analizar; la otra se

tomara de una de las preguntas hechas al grupo Alemania durante la jornada de debates.

Respecto a la clase de debate, donde se tenia como protagonista al grupo Alemania,
hay que resaltar por una parte la valoracion argumentativa por parte del profesor y por otra
parte la eficacia de la maniobra estratégica a la que recurrieron los alumnos frente al ataque

lanzado.

5.3.3 Ensefiar argumentando

5.3.3.1 Comprension del proceso

Ateniéndose a los tipos de dialogo de Walton, la secuencia argumentativa en la que
se prepard el debate puede ser clasificada como deliberativa ya que el objetivo fue trabajar
coordinadamente para decidir cual era la mejor pregunta de cara al debate. La secuencia
que se dio fue la siguiente:
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1 Profesor: sois los culpables (en tono jocoso)
2 Alumnol: esto, [es lo que] tenemos ya
3 Profesor: perfecto, venga (...)

4 Alumno2: la cuestion de por que entra Alemania en la guerra'y

[su justificacion es

5a Profesor: [No, por que entra en la guerra no. Por qué declara la guerra. No os

van a preguntar por qué entro en la guerra.

5b Profesor: Os van a preguntar por qué declaré la guerra, no/
6 Alumno2: [bueno y luego...

7 Profesor: bueno y que, que contestariais

A la solicitud de propuesta del profesor (T3), un alumno ofrece una opinion (T4),
el profesor solicita comprobacion de comprension (T5) y luego pide (T7) que alguin
estudiante del grupo justifique la opinion dada y corregida.

8 Alumno3: Por lo de la raza aria. Porque el creia que era asi que tenia que ser;

(pero) he leido muy poco de eso, no se
9 Profesor: y a ti te parece justificable eso/

10 Alumnoa3: claro, es que sigo buscando porqueee
11 Profesor: bueno, pues eso hay que trabajarlo muy bien

12 Alumno3: ya, es que las ideas de Hittler eran tan extremas que es dificil

justificarlas

La justificacion o premisa que da el estudiante (T8) es poco clara dado que el
estudiante declara no estar debidamente informado (T8 y 10), razén por la cual el profesor
le motivoé a trabajar mejor el tema (T 11). Sin embargo el estudiante plantea como dificultad
que “... las ideas de Hitler eran tan extremas que es dificil justificarlas” T 12; lo que

permite al profesor abrir el tema del liderazgo de Hitler.
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13 Profesor: ...entonces viene la pregunta, vale, Hitler estaba loco/, y los demas

por qué le siguieron.
14 Alumno3: ya, esa es otra (cosa)

15 Alumno4: otra, era para esto, para defender lo de la justificacion de la guerra de
Alemania es, como era que los jévenes aceptaban estas ideas para seguirle y la gente

(aceptaba esas ideas) le parecia que las ideas iban a llevarles a algo masss
16 Profesor: y que vais a argumentar/

17 Alumno4: pues, hombre supongo que seria que era junto con la prensa y con,

como embelleciendo las ideas, aunque luego las ejecutara de otra manera.
[Defendiendo

18 Profesor: [0 sea, tU estas defendiendo que la propaganda fue clave en esta

cuestion.
19 Alumno: Si

20 Profesor: si la propaganda fue clave, perooo asi...
21 Alumno4: yyyy

22 Profesor: que pasa, que los alemanes entonces no pensaban por si mismos/

23 Alumno3: No claro, porque él estuvo en el poder fue debido a que no fue que se

impuso, fueron los alemanes los que eligieron a Hittler.
24 Profesor: entones que paso
25 Alumnol: es que habia una inestabilidad, y el era como un lider que podiaaa

El profesor en (T 13) solicita comprobacion de comprension del nuevo tema
introducido por el. De hecho en el T 15y 17 otro de los miembros grupo pasa de buscar
argumentos basados en el problema racial, a buscarlos en el apoyo popular a la propaganda
politica. Argumento ante el cual el profesor nuevamente busca comprobar lo que los
alumnos comprenden (T 18 y 22) y ademas les ofrece una opinion (T 20) que deja en
entredicho el argumento basado en el rol del prensa. Esto provoca que un estudiante
clarifique (T 23) el aporte dado por otro compariero (T 17).
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A raiz de la aclaracion dada, el profesor solicita explicacion (T 24), y llama la
atencion que en el turno siguiente (T 25) quien ofrece una explicacion sea el integrante del

grupo que hasta ese momento no habia intervenido.

Respecto a la declaratoria de guerra de Alemania, hasta ese momento los estudiantes

habian ofrecido:

- un punto de vista: los alemanes aceptaban el liderazgo de Hitler (T15: alumno4 y
T23 alumno3)

- un argumento desechado: por la raza aria (T 8),

- un argumento discutible: la influencia de la prensa (T 17)

- unargumento defendible: la inestabilidad del pais y el liderazgo de Hittler (T 25).

Después de haberse logrado construir un punto de vista y tener un argumento
defendible, el profesor provee al grupo de datos para que puedan construir su defensa ante

la eventual pregunta: ¢Por qué se justifica que Alemania haya declarado la guerra?:

0 sea, se ve a Hittler como un salvador, tenéis, tenéis que conseguir que los
demas tengan la empatia con el pueblo aleman y lleguen a decir: Ilevamos
sufriendo lo que hemos sufrido desde 1918, con las humillaciones que nos habéis
dado, con las injusticias, con esa terrible crisis que hemos tenido, que usaban los
billetes — recordais - para la estufa porque no servia para nada mas/ era mejor
quemar billetes que quemar madera/ era méas barato/ ehhh Con el problema que
ha tenido con todo lo de la repablica de Weimar/ Y nos viene un salvador, cuando
todos los demas nos estan humillando. Partis de datos y a partir de los datos

construis una argumentacion; si nooo, si no es debil. (T 28a)

El profesor también el aclara porqué lo de la raza aria es un argumento que debe

rechazarse:

O sea lo de laraza aria, se van a partir de la risa. Porque te dicen, mira la raza
aria no existe, lo ha demostrado ya la ciencia; Ya lo demostrd en 1940 y sin
embargo Hittler no escuchd. Habia algo mas, algo mas consistente, no se, ehhh/.
(T 28Db)

Ademas les ofrece indicaciones de método:
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Tenéis, o0 sea no podéis preguntar asi. Teneis que poneros el uno contra el otro,
como sois cuatro; de dos en dos, uno lanza la pregunta, el otro rematay el otro le
machaca, le machaca, le machaca; hasta encontrar la pureza maxima de la
argumentacion. Siempre apelando a los hechos, a los datos que hayan (... de
todo) y no os vayais nunca al futuro... (28b)... Hay que trabajarlo asi/, y con
consistencia (T 32).

Es importante advertir que el acompafiamiento del profesor implica la valoracion

del esfuerzo realizado:

- Vuestro papelon es el mas dificil, el vuestro y el de Japdn. Entonces tenéis que
afinar, mucho, mucho, mucho. (T 28b)

- Que tenéis el papel mas dificil, yo ya lo tengo en cuenta para la nota. (T 32)

Partiendo de lo anterior deliberacion se puede reconstruir el razonamiento que
surge para hacer frente a la hipotética pregunta acerca del por qué Alemania declaro la

guerra:

- un punto de vista: los alemanes aceptaban el liderazgo de Hitler (T15: alumno4 y
T23 alumno3)
- unargumento a: la inestabilidad del pais y el liderazgo de Hittler (T25 Al 1)

Ademas el profesor aporté datos que permitirian defender tal punto de vista:

- argumento b: Alemania estaba pobre y humillada (T28a Profesor)

Reordenando el razonamiento en forma “candnica” y sustituyendo algunas palabras

en pro de la claridad, se tiene entonces:

- Premisa mayor: En una situacién de inestabilidad, se necesita un lider (T25 Al 1)
- Premisa menor: Alemania estaba pobre y humillada (T28a Profesor)
- Conclusion: Los alemanes aceptaron liderazgo de Hitler (T15: alumno4 y T23

alumno3)

Las movidas que llevaron a construir tal razonamiento, se pueden representar

mediante la siguiente ruta dialéctica:
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Motiva

T13. Profesor: motiva punto de vista

No propone

Propone

| T15. Alumno 4: propone punto de vista

Desafia

‘ T16 v 18 Profesor: desafia punto de vista ‘

Evade cepta desafio

T17. 19 Alumnod: propone premisa menor

Rechaza

‘ T 20. Profesar: rechaza premisa menor ‘

Evade

Acepta

T 21 Alumno 4: evade el rechazo de su premisa menor

Desafia

T22. Profesor: desafia punto de vista

No propone

Propone

T23. Alumno 3: re propone punto de vista

Muativa

T24. Profesor: motiva premisa mayor ‘

Evade \Afgpi\a‘lm”ﬁo

T25. Alumno |: propone premisa mayor

Figura 25. Ruta dialéctica Historia

Fuente: elaboracion propia

5.3.3.2 Evaluacion del procedimiento

En el trozo de conversacion seleccionado es interesante notar por una parte la forma

en que se recurre a la funcién argumentativa de las figuras retéricas en orden a corregir los

fallos argumentativos expresados. Por otra parte es importante la forma en que el profesor

les pone delante hechos y acompafia desde la pregunta a los estudiantes, para que ellos

construyan una de las preguntas que les podrian hacer en el concurso.

Frente a una pregunta inicial del profesor el estudiante (T4) hace una propuesta:

“por qué entra Alemania en la guerra”. Tal propuesta es corregida inmediatamente por el

profesor (T5) mediante una pregunta de profundizacion, ya que se muestra como irrelevante

para la discusion que se prevé: “No, por qué entra en la guerra no. Por qué declara la

guerra. No os van a preguntar por qué entré en la guerra”.
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Al hacer tal movida el profesor pone de manifiesto el fallo argumentativo del
estudiante, que en este caso quebranta la cuarta regla pragmadialéctica segun la cual la
defensa de un punto de vista se ha de hacer con una argumentacion relacionado con tal

punto de vista.

En el turno 6 se hace una pregunta problematizadora en la que, desde el punto de
vista retorico, se recurre a la figura argumentativa de prolepsis o anticipacion de una
posicion que podria suscitar objeciones. Sin embargo el alumno responde evadiendo la
carga de la prueba; lo cual es una violacién de la segunda regla pragmadialéctica segun la

cual si se solicita hacer una defensa, se esta obligado a hacerlo.

Movida T4: estudiante 2

No razonable por

I Correccion y
Irrelevancia (R.4) e

Corregida con
No Corregidalen

Movida T5 y 6: profesor

v

Movida T8, 10, 12:

estudiante 3

Mo razonable por
k

Paradoja (FE)

‘orregida con

Movida T 13: profesor

Figura 26. Movidas poco razonables Historia A
Fuente: elaboracion propia

Posteriormente el profesor sigue alternando preguntas de problematizacion (T16 y
24) profundizacion (T18, 22); gracias a lo cual se consigue la superacion de fallos

argumentativos y por ende que los alumnos construyan un razonamiento aceptable.

En el T 15 un alumno esgrime un argumento que no es razonable para defender la
declaratoria de guerra por parte de Alemania, pues en ese argumento se confunden las
condiciones suficientes con las condiciones necesarias: ...los jovenes aceptaban estas ideas
de Hitler para seguirle... les parecia que las ideas iban a llevarles a algo més. Tal fallo
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viola la octava regla pragmadialéctica. De hecho el profesor intenta hacer superar este fallo
recurriendo a figuras de eleccion tales como la prolepsis (T 16: y que vais a argumentar).
A pesar de ello el estudiante manifiesta no tener familiaridad con el tema (T 17), asunto
que también es poco razonable y por ello el profesor vuelve a usar la figura de correccién
para mover hacia la eleccién de mejores argumentos. (T 20: si la propaganda fue clave,
pero asi...)

Movida T15: estudiante 4 |

No razonable por
kA

Confusion de lo necesario
v lo suficiente (R.8)

) Corregida con
No Corregidalen

Movida T 16: profesor

v
Movida T17: estudiante 4 |

No razonable por

b4

Falta de familiaridad

R 10

Caorregida con

Movida T 20: profesor

Figura 27. Movidas poco razonables Historia B
Fuente: elaboracion propia

5.3.4 Aprender argumentando

Antes de comenzar el analisis de una segunda secuencia argumentativa en clase de
Historia, hay que aclarar que fue realizada en la jornada de debate que sucedi6 después de
la clase de preparacion del mismo. En ese sentido se apreciara una continuidad con lo que

acaba de ser presentado.

Los estudiantes del equipo ‘Alemania’ esta en frente esperando las preguntas de sus

compafieros. Una de las preguntas y el debate desencadenado se trascribe a continuacion:
1 Alumno 1: crees que si no hubieseis [sido tan

2 Profesor: [habla, habla alto por favor
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3 Alumno 1: creéis que si no hubieseis sido tan intolerantes y tan racistas se podrian haber

sumado mas lineas a vuestro ejercito y asi ganar la guerra/
Silencio de siete segundos

4 Expositorl: Sobre los judios, [dices/

5 Alumno 1: [si bueno
6 Profesor: [sobre todo, si hubierais sido menos intolerantes. Es una
MUY buena pregunta

Silencio de cinco segundos
7 Profesor: de hecho os ha dejado blogueados (risas) Una MUY BUENA pregunta
8 Expositor2: no no no es que pensaba colocarla para que participemos todosss,
[entonces estamosss
9 Profesor: [si si si,

Risas de todos

Dado que se trata de un debate, es importante detenerse a entender la pregunta que

plantea el alumnol en el T3 pues en ella subyace el siguiente razonamiento entimematico:
Argumento: Fuisteis intolerantes y racistas

Tesis: (por ende) os quedasteis con pocos soldados para ganar la guerra.

En este razonamiento se supone una premisa mayor que, como en todo entimema,
no se expresa por ser una opinion generalmente aceptada. Cabe anotar que el profesor

resalto esta intervencion del alumno de la siguiente manera:

(vuestro compafiero) ha preguntado sencillamente: “no creéis que colaborar con
otras minorias os hubiera dado mds aliados en la guerra/”’; con lo cual hay un
razonamiento detras, si no me equivoco, en el que dice: Alemania se quedo sola,
por qué se quedd sola/: porque al resto de los pueblos les provoco verdadero

espanto las barbaridades que llegaban sobre lo que hacian. Si esas barbaridades
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no hubiesen estado por delante/, quiz& hubiera conseguido més apoyos. Por tanto

es una pregunta que se basa en la argumentacion. Lo entendéis/.

Con base en esto se puede afiadir al entimema sefialado un segundo argumento o
premisa mayor que podria ser expresada asi: los actos de intolerancia y racismo son

barbaridades que provocan repudio.
Se tiene entonces:

- Premisa mayor: los actos de intolerancia y racismo son barbaridades que provocan
repudio.
- Premisa menor: Vosotros, alemanes, fuisteis intolerantes y racistas

- Conclusion: (por ende) os quedasteis con pocos soldados para ganar la guerra.

Frente a esta acusacion la defensa del grupo, tuvo dos partes. La primera del T 10
al 12, que resulto fallida ya que se mont6 sobre un tépico facilmente desmontable (la raza)
y en contravia de la advertencia que ya habia realizado el profesor en la sesién de

preparacion.

10 Expositor3: eeeeh para nosotros los alemanes eeeh, los, los judios como hemos dicho
antes son personas impuras, no sonnn o sea son inferiores a nosotros; por tanto no son nadie
mas que deberia. O sea, no son personas que deberian defender nuestra patria, Si

empezamos aaa (2) Si, que es gente impura que N0000

11 Expositor4: (hay que) mostrar una cosa. Y es que la gente que va a la guerra, [son]
alemanes [son] gente que va a representar al pais. Entonces nosotros no queremos que los
judios, que no pueden, que no tienen la capacidad de representar a un pais tan grande como

es el nuestro.

12 Expositorl: y ademas hay que afiadir que una clase social, queee es como la
consideramos, ehhh que no es pura y que ademas lo que pretende es acabar con la Alemania
grandiosa que se plantea y convertirla en una Alemania judia/ es jugarsela a que durante
la guerra se revolucionen y vayan en contra de los altos cargos, y el nimero de judios-
alemanes es bastante amplio. Luego todos esos hombres que podiamos haber enviado a la
guerra a luchar, se podrian haber sublevado en contra, contra los altos mandos. Por tanto

Alemania no habria llegado hasta doonde llegamos.
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Lo expresado por los alumnos expositores en los turnos 10, 11 y 12 se puede

reconstruir analiticamente de la siguiente manera:
Tesis: Los judios no pueden representar a Alemania (T 10)
Argumento: Son inferiores e impuros T 10y 11

Como ya se menciond, el profesor les habia advertido a los miembros del grupo
aleméan que no era muy util buscar defenderse basadndose en el tema de la raza, dado que
hay evidencia suficiente para decir que ese es un falso problema; lo que haria facilmente
desmontable cualquier ataque. Sin embargo los estudiantes no tuvieron en cuenta ese
comentario; lo cual provoca que en el T 13 y 15 la parte interrogadora obligue al grupo a

argumentar de otro modo.
13 Alumno 1: haber, entonces si aplicamos esa [ldgica
14 Profesor: [habla alto, porque es queee=

15 Alumno 1: =si no queréis que razas impuras y gente que no representa a vuestro pais,

os defiende; entonces por qué os aliasteis con Italia y con Japon.
En esta pregunta también subyace una estructura argumentativa:
Premisa menor: los italianos y los japoneses no son alemanes
Conclusién: no podrian defender a Alemania

Frente a esta contra argumentacion, uno de los integrantes responde de manera
vacilante y erratica (T 16 — 18), pero un compafiero suyo invoca un dato historico (T 19),

lo cual permite hacer avanzar la actividad.

16a Expositorl: bien, ehhh. La idea que llevaban Italia y Japon no es para nada comparable
con la idea de la Alemania grandiosa; pero es la que mas se parece, es la que, la que mas
nos puede aportar.

16b Expositorl: No es, no es una alianza en funcion de ideologia, es una alianza en funcién
de dominio territorial, controlar la zona que tenia Japon, ehhh, que luego se acabo
perdiendo contra los Estados Unidos en Pearl Harbor, es controlar toda esa zona de Asia,

porgue no hay ni una, ni otraaa o sea no habia unnn, no habia otra nacién que la tuviera.
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Y controlar la zona de Italia es controlar el sur de Europa y poder llegar a Africa y a todas
estas poblaciones con el fin, de en caso de retirada o deee no controlar la guerra, poder
apartarse para luego volver a plantea una nueva la estrategia. Entonces eh, no es que
nosotros nos alidramos con Italia y con Japon por el hecho de que tuvieran las mismas ideas

que nosotros, porque para nada. Eeeh, es la idea, no; [no son las mismas ideas=
17 Auditorio [risas de algunos compafieros

18 Expositorl: [=O sea Italia y Japon aunque
si que es cierto que buscan una nacion grande, ehhh no son capaces de gobernar a Europa
y sin embargo Alemania si; esta es la diferencia. Entonces nos aliamos con los que vemos
que son mas fuertes, para poder nosotros tanto enriquecernos militarmente como

enriquecernos politicamente y controlar gran parte de la geografia mundial.

19 Expositor4: también mostrar que respecto a las ideas si realmente fuera esa la Unica,
razon que lleva a Alemania a una alianza, realmente la alianza entre Alemania y la URRS

(sic) no habria sido.

5.3.4.1 Andlisis légico-critico
En esta secuencia argumentativa es importante analizar tanto la pregunta realizada
en el T3, como el razonamiento que subyace a la respuesta que se dio por parte de los

miembros del grupo Alemania.
Respecto a la pregunta del T3, se tiene:

- Premisa mayor: los actos de intolerancia y racismo son barbaridades que provocan
repudio.
- Premisa menor: Vosotros, alemanes, fuisteis intolerantes y racistas

- Conclusion: (por ende) os quedasteis con pocos soldados para ganar la guerra.
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Endoxon (opinién popular)

La intolerancia v el racismo  son
consideradas Como verdaderas
barbaridades

—

Datum (Premisa Menor) |

Los alemanes son intolerantes
v racistas

v "

Locus sintagm:itico de causa
eficiente

Miaxima

Todo efecto tiene su causa

‘_l

Conclusion aspecto
material

Premisa menor aspecto
inferencial

Una causa del aislamiento v la soledad es la
realizacion de acciones reprobables

l_I

Punto de vista 2 (Conclusion) ‘

Alemania sumd pocas lineas a su
ejército (se guedo sola)

Figura 28. Diagrama ipsilon Historia
Fuente: elaboracion propia

En el contexto de este dialogo persuasivo, el estudiante activa el marco cognitivo
de laraza al usar las palabras intolerantes y racistas; pues quiere mostrar que esa fue la base

de la exclusidn de la poblacién judia realizada por Alemania y fue lo que los dejé solos en

la guerra.

Respecto a la defensa de los expositores (T 10-12), hay que decir que se dio de

manera multiple y subordinada:

Los judios no pueden representar a Alemania (T 10)

Esquema de implicacion
extensional: especie
genero

squema paradigmetico de

oposicion

Son inferiores T 10 y 11

Pretenden acabar con
Alemania T 12

Son una clase social Y convertirla en una
impura T 10 v 12 Alemania judia T 12

Figura 29. Estructura argumentativa Historia
Fuente: elaboracion propia
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Esta es una defensa interesante porque las dos justificaciones, de la tesis los judios
no pueden representar a Alemania, funcionan por separado. Esto es congruente con lo que
ya habian preparado la semana anterior, cuando el argumento de la raza habia sido
desechado. Evaden ese punto con el de la clase social y el incremento de la fuerza militar

de sus adversarios, asuntos que de todos modos no tienen gran aceptabilidad.

Lo anterior abre la posibilidad a que el oponente contra-argumente y ponga en duda
la defensa ofrecida, recurriendo a una reduccion al absurdo con la siguiente pregunta:
entonces por qué os aliasteis con Italia y con Japén (T 13 y 15). Pregunta que también
supone una argumentacion, en la que como premisa mayor esta que solo los alemanes
pueden defender a Alemania, siguiendo el esquema de implicacion extensional que habia

sido ofrecido como parte de la defensa. El ataque puede ser reconstruido asi:
Premisa menor: los italianos y los japoneses no son alemanes
Conclusién: no podrian defender a Alemania

Frente a este nuevo ataque responde un expositor diciendo que no es una alianza en
funcién de ideologia, es una alianza en funcién de dominio territorial (T 16b y 18). Esta

respuesta es una correccion oratoria, para subrayar la legitimidad de la eleccion.

Otro expositor completa la segunda defensa probando con un ejemplo que las
alianzas alemanas no se hacen por motivos ideoldgicos. El ejemplo de prueba es: si
realmente fuera esa la Unica, razon que lleva a Alemania a una alianza, realmente la alianza
entre Alemania y la URRS (sic) no habria sido (T 19). Con lo cual invoca un esquema
argumentativo sintomatico, que es un caso de implicacién extensional. Es de anotar que el
ejemplo, desde el punto de vista perelmaniano, es un tipo de argumentacion que pretende

Ilegar a una conclusion particular a partir de un caso particular (pag. 536. 539)

Adicionalmente el ultimo expositor al que se hizo referencia, estd teniendo en
cuenta el tratado de no agresion entre Alemania y la Union de Republicas Socialistas
Soviéticas, firmado nueve dias antes de iniciarse la Segunda Guerra Mundial. Cita con la
que el alumno zanja la discusién, y que permite al profesor ceder la palabra a otro alumno

para que pregunte y siga la actividad programada.
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Algunos de las palabras clave usada por los estudiantes que tenian el rol de defender
el rol de Alemania en la guerra fueron: los judios son “personas impuras” (T10), son
“inferiores” (T10), clase social impura” (T11) se refieren al marco cognitivo de la raza,
activado en el T3. En ese sentido reaccionan a partir de la misma categoria (raza) pero de
modo infructuoso; de hecho luego entran palabras clave como ellos “no tienen capacidad
de representar” (T11), o “alianza en funcién del dominio territorial” (T16) con las cuales
se activa el marco cognitivo alianza que por lo menos le permite al grupo expositor zanjar

la disputa.

5.3.4.2 Analisis emotivo-relacional
Respecto a la dimension emotiva, hay que decir que en esta interaccién la
emocionalizacién del discurso se ve tanto de parte de quien pregunta como de parte del

grupo expositor

En primer lugar en la pregunta formulada por el Alumno 1 (T3) se usan los términos
intolerancia y racismo, los cuales hacen referencia al odio que segin Marinay Lépez (1999)
es “un sentimiento negativo, de aversion o irritacion continuada, que se prolonga con un
movimiento en contra” para aniquilar a alguien. En este sentido el estudiante busca

persuadir al auditorio de la injustificabilidad de lo que sus compaferos deberian justificar.

En segundo lugar, durante el debate el grupo intenta mostrar que Alemania no
estaba movido por el odio sino por el orgullo y por ello usan términos emotivos como
“nuestra patria” (T10), “un pais tan grande” (T11), “Alemania grandiosa” (T 12 y 16). Estos
términos trasmiten una evaluacion positiva de si mismo y “provocan un sentimiento
positivo de satisfaccion y respeto hacia uno mismo” (444). Sin embargo en el contexto de
discusion defender la propia posicion mediante este argumento es riesgoso dado que
facilmente se pude entender como soberbia, que ya no es un sentimiento positivo sino que
se evalla negativamente por los aires de superioridad y desdén hacia los deméas que

conlleva.

Llama la atencion que el grupo expositor no parece haber tenido en cuenta la
sugerencia, hecha por el profesor, de presentar los datos de un modo que se creara en el
publico empatia hacia el pueblo aleméan y asi lograr ser persuasivos. En efecto, durante la
clase preparatoria al debate el profesor usé los siguientes enunciados de emocion:
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“llevamos sufriendo lo que hemos sufrido desde 1918, con las humillaciones que nos habéis
dado, con las injusticias, con esa terrible crisis que hemos tenido”; dado que tales
enunciados son relacionables con la compasion o sentimiento negativo que genera simpatia

por alguien que sufre un mal. Sin embargo no fueron tenidos en cuenta en el debate.

5.3.5 Apreciacion de la clase

La estrategia aplicada por el profesor de Historia para implementar la
argumentaciéon como estrategia didactica, fue en este caso la del debate preparado
grupalmente alrededor de un tema propio de la asignatura que era la segunda guerra
mundial. En ese sentido hubo un momento de preparacion de donde se extractd la primera
secuencia argumentativa presentada y un segundo momento de debate publico realizado

una semana después.

Las secuencias argumentativas seleccionadas tuvieron como protagonistas a los
chicos que debian exponer en rol de Alemania en la segunda guerra mundial. En ese sentido
en un primer momento los alumnos imaginaron gque una pregunta que seguro les harian
seria respecto al problema de la raza Aria; sin embargo el profesor les acompafio a través
de la pregunta para que vieran que no era muy Util buscar defenderse de una pregunta
basada en tal problema, dado que hay evidencia suficiente para decir que ese es un falso

problema; lo que haria facilmente desmontable cualquier ataque.

Esta forma de acompariiar se corresponde con tres afirmaciones del profesor al ser
entrevistado antes de la clase: 1) “Uso mucho el didlogo... pongo imdgenes y que digan el
por qué”. Ciertamente en las clases analizadas el profesor no ponia imagenes, pues no tenia
lugar un momento expositivo; pero si se puede corroborar que puso muchos ejemplos y
preguntaba continuamente el por qué. 2) con la clase argumentativa “la motivacion crece
exponencialmente... suena el timbre y no se quieren ir... Los objetores de la materia se han
vuelto animadores ... los que suspendian los tengo como lideres de grupo...” De hecho tanto
en el trabajo por grupos, como en la sesidn de debate, la implicacion de los alumnos era tal
que el investigador no se percat6 de ningun llamamiento al orden en el trascurso de la clase.
3) “los instrumentos los tenemos pensados para la clase magistral... se pierde tiempo
colocando las mesas, se hace ruido...” Efectivamente, también se observd en ambas clases

que al sonar el timbre para cambiar de clase, los estudiantes seguian o trabajando en grupos
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0 debatiendo; lo cual hizo que antes de salir para la siguiente asignatura, tuvieran que

organizar las sillas de manera muy veloz y ruidosa.

También se notd que a la hora del debate los estudiantes usaban mejor los esquemas
argumentativos cuando tenian en cuenta sugerencias que les habia dado el profesor durante

la preparacion de las preguntas.

Ya para terminar la apreciacion de este minicaso, hay que decir que el esfuerzo por
mantener la razonabilidad en la argumentacion hecha durante el trabajo grupal de
indagacion y en la sesion de debate, es correspondiente con otras dos afirmaciones del

profesor en la entrevista inicial.

La primera fue la respuesta a una pregunta del investigador acerca de si le parecia
que los ejercicios argumentativos se quedaban en choques dialéctico o si ayudaban a

construir comunidad, ante lo cual respondio:

... Yo creo que ha creado comunidad, estan mas implicados los chavales. De
hecho en el siguiente proyecto que he hecho, los grupos son distintos y se han
buscado unos a otros. No se han quedado en el choque dialectico para nada; han

aprendido a debatir y han aprendido a ser respetuosos

La segunda afirmacion tenia que ver con la forma de evaluar la argumentacion, dice
que el fija las reglas del debate, para lo cual ha seguido una intuicion: “he pensado como
me gustaria que fuera y lo he planteado asi, no lo he aprendido de ningun sitio, ha sido de

la experiencia, de los afios, de la costumbre” Por otra parte exhibe una ribrica en la que

se valora en primer lugar la argumentacion. Es decir, la capacidad de mostrar
argumentos soélidos, basados en los hechos y no en las creencias asi o en las

opiniones particulares...
Segundo los conocimientos que manifiesta a través de la argumentacion...

Tercero como se ha desarrollado el debate; basandose en el respeto al otro,
nunca el insulto, nunca el menosprecio, nunca la ridiculizacion. Aceptar
perfectamente el turno de palabra, porque ademas yo les obligo a que levanten la
mano, yo anoto y luego por orden. Entonces muchos se quejan y dicen: “es que yo
quiero contestar una cosa gque ha dicho ese hace quince minutos. ” Perfecto jte lo

has apuntado? Contesta ahora, ademas te ha dado tiempo a pensarlo mas; no has
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contestado reactivamente. Con lo cual evito la reactividad, sino que van
contestando con tiempo y tienen que pensar. Incluso se ha aplazado de un dia a

otro la respuesta.

Por ultimo la actitud en clase, si mientras los demés estan conversando y demas,

tu estds hablando o estas ayudando o hay un equipo donde se ayudan... (cf.

Entinl)
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5.4 Minicaso 3. Enfasis en Lengua Castellana

El trozo de la clase elegido se enfatiza en los objetivos planteados para lograr el
buen uso de la lengua castellana. El segmento mencionado al que se aplica la estrategia
metodoldgica se puede apreciar transcrito en el Anexo 23, aclarando que dicha
transcripcion corresponde a una de las exposiciones hechas por los alumnos. Para este mini

caso primero se explorara el aprender argumentando.

5.4.1 Contextualizacion

Durante la clase los alumnos hicieron exposiciones que duraban unos siete minutos
y estaban seguidas de un debate de unos cinco minutos con los compafieros y la profesora.
Los temas de las exposiciones fueron: la desigualdad de género, la obsolescencia
programada, la criminalidad en el mundo y la homosexualidad. Al final de cada exposicién
la profesora hacia una corta evaluacion ateniéndose a los criterios evaluativos que se habian

fijado.

Tales criterios por una parte corresponden a uno de los objetivos fijados por la
Comunidad de Madrid para la clase de Lengua Castellana y Literatura en bachillerato:

“Dominar, tanto en su expresion oral como escrita, la lengua castellana” (DECRETO

52/2015 art. 3, €)

Por otra parte también corresponden con lo manifestado por una de las profesoras
del departamento de Lengua en entrevista con el investigador antes de entrar a observar la
clase, donde manifestd que a los alumnos “Les pedimos exposiciones orales de tema libre
y que hablen minimo ocho minutos” (EntIn2); mencion6 ademas que, por decision tomada
en comun con el jefe de estudios, convenia que en clase de lengua se les evaluasen a los
alumnos aspectos como tono, volumen, velocidad, vocalizacion, muletillas, gestos,
movimientos, contacto visual. Los primeros cinco criterios evaluativos se relacionan con
elementos paralinguisticos; y los ultimos tres son propios del lenguaje no verbal. Criterios

que estan relacionados con el aprender a argumentar.

Hay que decir que en el aula los alumnos se acomodaron de forma convencional.

Esto es, el expositor delante de sus comparieros y la profesora.

De las cinco exposiciones una no se atuvo a los criterios de evaluacion, tanto que la

profesora pidié que fuese repetida; en otra el audio no fue bueno; en dos casos no hubo
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discusion significativa después de la exposicion. Se escogid para analizar aquella que fue
seguida de la discusion méas viva y mas prolongada (10 minutos de duracion),

presumiblemente por el caracter polémico del tema que fue la homosexualidad.

5.4.2 Descripcion

Después de algunas exposiciones, a las que siguié su correspondiente discusion
critica con compafieros y evaluacion de la profesora, se dio una exposicion sobre la
homosexualidad que empieza con la presentacion del estudiante y del tema, que en esta

oportunidad fue la homosexualidad.

En un primer momento el expositor ofrece una definicion etimoldgica y luego una
mas descriptiva. Pasa a sefialar algunos errores en los que a su juicio se suele caer respecto
a la homosexualidad: 1) “los homosexuales simplemente buscar tener relaciones sexuales”,
frente a ello sostiene que “Yo personalmente pienso que si que puede haber amor entre un
homosexual y otro homosexual”; 2) “la homosexualidad es una enfermedad... mas que una
enfermedad yo creo que el término adecuado es disforia”; 3) “la homosexualidad es una
parafilia... La homosexualidad se basa en la copula, es decir que no podemos considerarla
como una parafilia... tampoco conviene meter a los homosexuales en el mismo saco en que
se meten por ejemplo los pederastas y a los necrofilos”; 4) “la homosexualidad como moda
y moralismo... [Alguien que] simplemente lo es para buscar la atencion y la aprobacion
de los demas...” y 5) “la orientacion que critica el homosexualismo... la homofobia [que]
ha sido extendida por tres ramas... hay dos que son bastante radicales... el fascismo y el

islam. Y la tercera que menos radical... es el cristianismo.”

Al concluir la exposicion manifiesta cual es su punto de vista: “Lo que quiero decir
es que alguien no es mala persona ni buena persona por ser homosexual. Y si lo es seria
por otros, por otros motivos. Pero la homosexualidad es simplemente otra manera mas de
querer a alguien. La gente que no la respeta pues debe ser gente intolerante... creo que la

homosexualidad no es nada malo y que se debe respetar”

La exposicién (Codificada toda como Turno 1) fue escuchada con mucho respeto y
después de ella se dieron algunos dialogos criticos entre el expositor y los comparieros que
pueden ser clasificados persuasivos, pues se partia de un conflicto de opiniones y el fin

perseguido era persuadir o formar un juicio en el oyente. Cabe anotar que posterior a las
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discusiones criticas con los compafieros, la profesora hace una “toma de pulso” discutiendo

criticamente con el alumno expositor.

5.4.3 Aprender argumentando

Para explorar el aprender argumentando en esta clase de Lengua Castellana y
Literatura, se toma la secuencia argumentativa que sigue la exposicion: turnos 2-11; donde
basicamente el alumno refuta el ataque que se le hace y que gira en torno a la idea segun

la cual no se puede justificar la homosexualidad en nombre del amor.

En los turnos 2-5, el alumno opositor, fue interrumpido en su planteamiento por el
expositor; ante lo cual el primero pidié que se le dejase terminar y el segundo atendi6 tal

solicitud inmediatamente.

2 Alumnol: eh haber, tu lo defiendes y dices la homosexualidad no es una enfermedad,
pero entonces siguiendo ese argumento un peddéfilo puede defender sus actos de la misma

manera, puede entender que es amor y de hecho nos extrafiamos [cuando suceden...

3 Expositor: [Para empezar el amor es

entre una persona adulta y otra persona...

4 Alumnol.: [un mo... un momento...

déjame terminar, por favor
5 Expositor: [vale

6 Alumnol: o sea nos extrafiamos cuando sale en las noticias un caso de pedofilia y luego
sin embargo vemos en la television que Madona tiene un novio de 20 afios y ella tiene 50.
O sea pensando cuando ella tenia 30 afios el chaval acababa de nacer. Entonces ¢Por qué la

pedofilia no puede ser amor si la homosexualidad si lo es?

Después de esta solicitud de explicacion, el expositor ofrece la siguiente

explicacion:

7 Expositor: vamos a ver porque, porque normalmente no (...) hablar de un homosexual
que se dedique a violar a los demas (...). O sea si el nifio esta siempre forzado en contra de

su voluntad, no hay un amor de verdad por mucho que el otro piense que si. O sea un
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violador piensa que de verdad esta amando al otro, pero el otro no piensa asi. Esta haciendo

cosas en contra de su voluntad. No se si me entiendes.
8 Alumnol: vale pero...

9 Expositor: y ella se basa precisamente en eso, en una pedofilia no puede haber verdadero

amor...

Pero posteriormente el alumno 1, intenta justificar su analogia sobre una base

etimoldgica

10 Alumnol: pero es que la palabra dice que es verdadero amor. La palabra significa amor

erdtico a los nifios, la pedofilia es amor erético a los nifios

11 Alumno2: explicando que si la otra persona no le quiere, eso es atentar contra la

voluntad de la otra, eso no es amor

Aunque habia un ambiente respetuoso los animos se estaban empezando a caldear,
ante lo cual la profesora intervino diciendo “vale, vale, tranquilos, tranquilos. Venga...” (T
12); en ese sentido el dialogo toma visos de secuencia argumentativa eristica dado que se
presentaba una animosidad latente. En aras de no dejar escalar el conflicto, la profesora da

el turno de palabra a otra alumna, y se da inicio a una segunda secuencia argumentativa.

5.4.3.1 Analisis l6gico-critico
Como ya se ha hecho en los dos casos anteriores, es necesario comenzar por la
reconstruccion analitica del razonamiento que subyace en la intervencion del alumnol. En

tal sentido se tiene:

- Punto de vista: La homosexualidad no es un acto de amor (T6 Al 1)

- Sobre el argumento que tampoco la pedofilia no es un acto de amor (T10 All)

En este razonamiento claramente se establece una analogia entre homosexualidad y
pedofilia, que pretende validar el razonamiento. Lo anterior se aprecia mejor si se

reacomoda en forma candnica:

- Premisa mayor: La homosexualidad es comparable con la pedofilia (T6 All)
- Premisa menor: La pedofilia no es un acto de amor (T6 All)
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- Conclusion: La homosexualidad no es un acto de amor (T1 All)

Endoxon Locus paradigmitico de

analogia

La homosexualidad es comparable

con la pedofilia (T6 All) :

\_‘ ¥
Maxima

Datum (Premisa Menor)

Lo que aplica en determinado

La pedofilia no es un acto de campo semantico, también
amor (16 All) aplica en otro similar
v r\ [
Conclusién aspecto Premisa menor aspecto
material inferencial

La pedafilia v la homosexualidad pertenecen a
campos semanticos similares

l_I

Punto de vista (Conclusion)

La homosexualidad no es un acto de amor

(T1 All)

Figura 30. Diagrama ipsilon Lengua Castellana
Fuente: elaboracion propia

En este razonamiento se basa en un esquema argumentativo de analogia, cuya
falsedad descubre el expositor en el T7, al decir que mientras en la pedofilia hay asimetria
por causa de la edad y por tanto una de las partes se impone por la fuerza sobre la otra (T
9); en la homosexualidad no hay tal asimetria pues se supone gue estan entrando en relacion

dos adultos.

Hay que decir que en la posterior justificacion etimoldgica de la analogia entre
homosexualidad y pedofilia hecha por el Alumno 1 (T10), se distorsiona el concepto de
pedofilia que dio el expositor en el turno 7, con lo cual cae en la falacia llamada hombre de

paja.

Un aspecto interesante del analisis tiene que ver con los marcos cognitivos activados
durante la exposicion sobre la homosexualidad; pues estos enmarcaron luego las
236



Resultados de la argumentacion en clase

discusiones que sostuvo el expositor con sus comparieros. A continuacion se haré una tabla
y se mostrara en que frase de la exposicion se abrid tal o cual marco y enfrente en que turno

se encontro activo el marco referido.

Tabla 13 Marco cognitivo SA1 lenguaje

Marco cognitive: Amor/ gjercicio de 1a sexualidad

activado en exposicion con active en la discusién en

Se suele decir que “que los

homosexuales simplemente |[Por qué la pedofilia no pueds
buscar tener relaciones [ser amor 51 la homosexualidad
sexuales... Lo que buscan es|silo es? (T6, alumnol)

un amor de verdad”

Fuente: elaboracion propia

En la tabla se aprecia que en la exposicion se usé el concepto relaciones sexuales y
en la discusién los conceptos pedofilia y homosexualidad. Los tres conceptos se pueden

enmarcar en el marco cognitivo: ejercicio de la sexualidad.

5.4.3.2 Analisis emotivo-relacional
Esta interaccion argumentativa, tanto de parte del expositor como del alumno
cuestionador, la emocionalizacion del discurso se juega sobre el mismo punto pero de modo

contrapuesto.

El punto sobre el que ambos apuntan es el amor que segin Marina y Lépez-Penas
(1999, pag. 443) pertenece a una representacion semantica que es la “experiencia y deseo
de un bien”. Ahora bien una de las especificaciones del amor es el erético, el cual es
“acompafiado de atraccion, deseo sexual, deseo de ser querido” (pag. 444) por la pareja

sexual.
Por una parte el expositor en su exposicion apela varias veces a este sentimiento:

- Una relacion homosexual se puede definir como una relacion entre

personas del mismo sexo que se sienten atraidas

- puede haber amor entre un homosexual y otro homosexual

- el amor es la entrega entre dos personas
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- la homosexualidad es simplemente otra manera mas de_querer a alguien

En este orden de ideas, el amor le sirve al expositor para defender que la

homosexualidad no es una enfermedad

Por su parte, el alumno oponente de tal tesis también invoca el sentimiento de amor
respecto a la pedofilia recordando que etimoldgicamente esto significa amor a los nifios; e
intenta mostrarla como una enfermedad o en todo caso como una accion reprobable. Con
lo cual esta remitiendo a aquella representacion basica relativa a la experiencia de aversion
moral. Estableciendo tal conexion el oponente sugiere que tan reprobable es la
homosexualidad como la pederastia. Sin embargo intentar este camino ya se vio que no fue

efectivo para el oponente (T 7y 9).

5.4.4 Ensefiar argumentando

5.4.4.1 Comprension del proceso

Posterior al dialogo critico que se acaba de presentar se dieron otros dos en torno al
aspecto psicoldgico de la autosatisfaccion y a la naturaleza humana. Luego la profesora se
refirid a los dialogos criticos sostenidos por el expositor; adicionalmente el razonamiento

de tipo entimematico que ella detecta como planteamiento de fondo es el siguiente:

- Premisa menor: La homosexualidad es un acto de amor

- Conclusion: La homosexualidad es justificable

Razonamiento al cual ella atribuye la siguiente premisa mayor: Todo lo que se hace

por amor es justificable.

35 Profesora: bueno ahora yo, tu estas justificando todo en nombre del amor

36 Alumno6: de que/

37 Alumno7: del amor

38 Profesora: Y es que tiene cierto peligro justificar todo en nombre del amor... porque
en nombre del amor yo me puedo enamorar de mi hermano, me puedo enamorar de mi
padre, me puedo enamorar de mi perro, me puedo enamorar de tantas cosas... Significa que
la justificacion en nombre del amor para mi es absolutamente insuficiente, porque el amor
es mucho mas gue una atraccion; ta lo estas reduciendo a una [atraccion

39 Expositor: [No
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40 Profesora: ... luego hay datos que has dado que son bastante incorrectos. Primero, el
cristianismo no condena a la persona, condena el acto, la practica homosexual. No se si
sabes en lo que consiste la practica homosexual y en el caso de las mujeres no hay cépula,
no se si lo sabias; hay otro tipo de ejercicios.

Otros alumnos intentan hablar
46 Profesora: vale, vale, ya ya.
47 Expositor: Yo simplemente creo que hay que ser respetado no/, 0 sea una persona tiene
que respetar a la otra y no por eso se le tiene que faltar al respeto.

48 Profesora: totalmente de acuerdo

Ciertamente aqui la profesora no esté discutiendo un contenido disciplinar del area
del lenguaje; pero mediante las correcciones si esta ensefiando un contenido programatico
del area: Dominar la expresion oral en la lengua castellana; mas especificamente esta

ensefiando como argumentar bien.

Esto es interesante porque muestra una simbiosis entre el ensefiar a argumentar y la
argumentacion como medio para aprender el contenido de una asignatura. En tal sentido la
profesora ensefia implicitamente que es mas conveniente que la premisa mayor de un
razonamiento tenga amplia aceptabilidad. Lo anterior se ve claramente cuando dice al
alumno que no puede justificar todo en nombre del amor (T 35y 52), porque con el amor

se justifican tanto manifestaciones afectivas como perversiones sexuales (T 38 y 54).

Si se traza una ruta dialéctica de la discusion entre Alumno y profesora esta seria:

35 Profesora: Desafia premisa mayor

37 Alumno7: Apoya desafio a premisa mayor

38 Profesora: Desafia premisa menor

39 Expositor: No acepta desafio a premisa menor

40 Profesora: Desafia conclusion.

47 Expositor: Evade desafio, plantea nuevo punto de vista.

48 Profesora: Apoya nuevo punto de vista
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Poniendo en forma grafica se tiene:

Desafia

T35. Profesora: premisa mayor.

No apoya Apoya

T36 Alumno 7: premisa mayor

Desafia

T38. Profesora: desafia premisa menor

No cambia Cambia

T39. Expositor: re propone sus premisas

Desafia

T40. Profesora: desafia conclusion

Evade Acepta

T47. Expositor: plantea nuevo punto de vista

Apoya

T48. Profesora: nuevo punto de vista

Figura 31. Ruta dialéctica Lengua Castellana
Fuente: elaboracion propia

5.4.4.2 Evaluacion del procedimiento
En lo expresado por la profesora se puede advertir que aparte de recurrir a los
marcos cognitivos amor (T35, 38, 52) y ejercicio de la sexualidad (T 40), ya activos en la

primera, recurre al marco afectividad para introducir aclaraciones que considera necesarias.

240



Resultados de la argumentacion en clase

Tabla 14 Marcos cognitivos...

Marco cognitivo: Amor/ gjercicio de la sexualidad / afectividad

activado en exposicion con

active en la discusion en

puede haber amor entre un

homosexual v otro
homosexual
Jla homofobla ha sido

extendida [de forma] menos
radical... [por] el
cristianismao.

La homeosexualidad se basa en
la copula, es decir que no
podemos considerarla como

una parafilia

estas  justificando todo en
nombre del amor (T35, 38, 32
profesora)

gl cristianismo no condena a la

persona; condena el acto, la
prictica homosexual  (T40:
profesora)

Ofra cosa es i ese tipo de
gjercicios contribuven a la
experiencia del amor o no (T42:
profesora)

Fuente: elaboracion propia

Con esto implicitamente esta ensefiando al alumno la importancia de cuidarse de
generalizaciones indebidas (T36), es decir a evitar basarse en observaciones que no son
representativas o no son suficientes (violacion a la regla pragmadialéctica # 7: regla de
esquema argumentativo). Ademas esta ensefiando a precisar el uso de términos (T40), con
lo cual se previene la falacia de manipular por falta de claridad o vaguedad en los

contenidos (violacion a la regla pragmadialéctica # 10: regla de uso).

A continuacion el mapa de razonabilidad de las movidas realizadas
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Justificacion en nombre
del amor (Expositor)

No razonable por l

Generalizacion indebida (R.7)

Repeticion (FP)
Reanudacion (FE)

] Corregida con
No corregida en

Movida T35, 38: profesora

v
Movida T 39: Expositor

No razonable por

Repeticion (FP)
Correccion (FE

Corregida con

Vaguedad (R.10)

No Corregida en
Definicién oratoria (FE) &
lr Movida T40: profesora
‘W

Figura 32. Movidas poco razonables Lengua Castellana
Fuente: elaboracién propia

5.4.5 Apreciacion de la clase

Respecto a la presentacion del tema, hay que decir que después de la tercera
secuencia argumentativa algunos alumnos quisieron seguir participando pero la profesora
corta la discusion e invita al siguiente alumno a que presente brevemente su exposicion en
los Gltimos minutos de clase. Esta accion llama la atencion porque no es una renuncia al
método de ensefiar argumentando que se propone en el centro, sino que es atenerse al
objetivo de la clase que consiste mas bien en fortalecer la competencia comunicativa oral
de los alumnos. Por otra parte es muy importante sefialar que pese al desacuerdo profundo
entre expositor y profesora respecto a ciertos aspectos del tema expuesto, ambos expresan
estar de acuerdo en que es necesario respetar a todas las personas (T 47 y 48); lo cual sin

duda es un aprendizaje basico.

Cabe recordar que en clase de lengua castellana las secuencias argumentativas

presentadas correspondian a la exposicion de una tema libre y en ninguno de los casos los
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alumnos hicieron referencia a contenidos de la asignatura, pues el objetivo era evaluar

elementos paralinglisticos y el lenguaje no verbal.

En tal sentido habria que decir que tal evaluacion realizada por la profesora no solo
se atiene al aspecto ‘técnico” antedicho, sino que estd en consonancia con ciertos elementos
del idearios educativo del Centro de caso como es la atencion a cada persona, a sus ritmos
y la valoracion de sus actitudes y capacidades. De hecho después de la exposicion y
discusion acerca del tema, la profesora le dijo al alumno mencionado “...estas todo el rato
mirando hacia el suelo y hablando [de manera robdtica]... el problema es que no hay
contacto [visual]... €S un error muy grave. ...tienes que tener cuidado con los brazos, que
los has tenido todo el rato pegados al cuerpo.” Lo interesante es que la profesora va mas
alla y le dice “Es miedo que tienes; cada uno tiene (sus miedos) o sea, en la exposicion oral
se ven perfectamente los miedos. TU tienes miedo a mirar, pero tienes que mirar porque
estds hablando con tus interlocutores y no tienes que tener miedo a ser juzgado; es

fundamental”.
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5.5 Minicaso 4. Filosofia

El trozo de la clase de Filosofia al que se aplica la estrategia de interpretacion de
datos, se puede apreciar transcrito en el anexo 24. La presentacion sera similar a la del mini
caso 3, es decir primero se explorara el aprender argumentando y luego el ensefiar
argumentando; dado que en esta clase también se hizo primero exposicion de una alumna,
seguida por la discusion del tema entre expositor de comparfieros e intervenciones del

profesor.

5.5.1 Contextualizacion
Para entender la forma en que la clase de Filosofia que se presenta encuadra en la
planificacion de la asignatura conviene acudir a lo manifestado por el profesor en una

entrevista:

Nosotros estamos viendo las teorias en torno a la verdad. Desde el punto de vista
educativo, a mi lo que me importa (...) es que entiendan el valor que tiene la
verdad. Primero, que es una exigencia de la persona (...) Después que vean la
dimension epistemoldgica de la verdad, esto ya seria un objetivo de conocimiento.
Dentro de eso (...) que concepciones acerca de eso existen, fundamentalmente
relativismo, realismo, escepticismo y pragmatismo. Como ultima cosa (...) yo les
he mandado a hacer (...) una pequernia argumentacion. Yo les hacia directamente
esta pregunta: después de lo que hemos estudiado ¢ Tu puedes decir que existe
algo que sea sumamente bello, bueno, justo (...) o a la inversa, sumamente mal0?

Por qué si, por qué no. Es decir justificar la propia opinion

Entonces después de que hemos estudiado ello (3 seg.), mi objetivo es ver,
al tener que posicionarse, ver si a la hora de tomar esa posicién lo que han
aprendido les sirve para fundamentar mas o menos su posicion; al margen de lo

que piensen (EntIn3).

Tomando en cuenta lo anterior no es casual que la clase observada hubiese iniciado

(13

con la declaracion de objetivos del profesor: “...el objetivo de la clase es... intentar
profundizar... pero sobre todo valorar, a traves de lo que vais a decir algunos de vosotros,
la importancia de lo que estamos hablando.” (Anexo 24 T 1y 3a).
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Cabe anotar que la ronda de exposiciones de los alumnos estaba planeada y el dia
previo al inicio de tal ronda, algunos alumnos le manifestaron al profesor que tenian

preparada su exposicion.

5.5.2 Descripcion
Al comenzar la clase una alumna sali6 frente y apoyada en diapositivas hechas en

power point y en un proyector, hizo su intervencion.

La exposicion inicié en el minuto seis de la clase y durd dieseis minutos contando
con alguna aclaracion del profesor y discusiones entre la alumna y tres de sus compafieros.
Como en todas las exposiciones la propuesta era responder a un problema planteado por el

profesor: ¢Existe algo que sea sumamente bello, bueno, justo?

La estudiante expositora planted como tesis central que “existe una verdad y una
falsedad absoluta para todos” (T 4, 22, 49). Tesis que parte de un supuesto: todo hombre

tiene una primera naturaleza y una segunda naturaleza. (T 6)
Los argumentos invocados para sostener la tesis central fueron:

- En la primera naturaleza todos los hombres tienen una serie de exigencias y
evidencias fundamentales (T4)

- Entre las exigencias fundamentales esta el deseo de amar y ser amado, de justicia y
de libertad y también el de verdad para distinguir lo bueno de lo malo (T4) o el deseo
de eternidad (T14)

Como apoyo audiovisual de estos argumentos, la alumna recurrio:

- Una primera serie de iméagenes para ejemplificar que la existencia y reconocimiento
de lo bello, como busqueda de significado, constata la existencia de una primera
naturaleza. Tales imagenes fueron la de un bebé, la aurora boreal, paisajes naturales,

Beethoven al piano, la Venus de Willendorf y las piramides de Egipto.

- También recurrid a una segunda serie de imagenes para ejemplificar que la
existencia de algo repudiable por todos constata la existencia de una primera
naturaleza comun a todos los hombres. Entre la segunda serie de imagenes estaban
la bomba de Hiroschima, y la de hombres degollados por yihadistas.
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Por otra parte en su argumentacion, la alumna incluy6 una tesis complementaria: [A
nivel de la segunda naturaleza] no hay una verdad objetiva si no muchas opiniones (T 18,
20). Para sostener esta tesis el argumento fue: En la segunda naturaleza estan las
tendencias, gustos (T 6); en ella influyen los amigos, la familia y la cultura (T 20).
Argumento que fue puntualizado por el profesor: [en la segunda naturaleza] también estan
las ideas, creencias, comportamientos (T 11, 27).

Como ya se dijo, en medio de esta exposicion se dieron tres discusiones entre la
expositora y tres de sus compafieros. Todo esto se llevo la primera mitad de la clase. En la
segunda mitad, hubo discusion acerca del tema expuesto entre los alumnos. Alli no

intervino la expositora, pero si intervino el profesor motivando y haciendo aclaraciones.

Teniendo presente los tipos de didlogos de Walton, se podria decir que la parte de
la clase en que intervino la expositora se configuré como didlogo persuasivo. En ese tipo
de didlogos la situacion inicial es un conflicto de opiniones frente a la tesis planteada por
la alumna que, por los cuestionamientos hechos por los comparieros, se ve que no gozaba

de consenso.

Cabe anotar que esta modalidad de exposicion, a diferencia de la que se dio en clase
de Lengua Castellana y Literatura castellana admitié que hubiese preguntas de los

comparieros durante la misma.

Para ayudar a entender la argumentacion hecha por la expositora y los interrogantes

que le plantearon conviene tener presente el siguiente diagrama:
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La existencia v
reconocimiento
de lo bello, como
bisqueda de
significado
constata la
existencia de una
primera . )
naturaleza Premisa mayor
wn o o " 0
Ejemplo T'odo hombre tiene una primera naturaleza v una segunda
positivo naturaleza T6
by
a
b
.
™~
Entre las h
e el . ~
exigencias Premisa menor R
fundamentales S — b .
esta el deseo de En fa primera i En la segunda naturaleza
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-lik-)crlad‘\' evidencias 227 profy Toe: en ella !
tambié y Id fundamentales T4 ¢ influyen los amigos, la |
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_ - S - ] ! . - .
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algo  repudiable verdad y una falseda . verdad objetiva si no E
por todos. ah:g;luta para todos (T Lnuchs opiniones T 18,
también constata 4.22.49) : 20. :
la existencia de :
una primera
naturaleza

comin a todos
los hombres.

Figura 33. Estructura argumentativa exposicion de Filosofia
Fuente: elaboracion propia

Un aspecto que se pudo captar y que vale la pena mencionar es la ubicacion espacial
de los estudiantes que participaron mas activamente porque estos no estaban ubicados solo
en la parte delantera del aula; estaban ubicados en lugares diversos elegidos libremente,
como lo muestra la gréfica.
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Investigador
(al iniciarla .
Expositora
clase). . P
g . Profesor
" (antesy después
" delaexposicién)
® roer -
(durante la exposicion)
. Investigador
(al finalizarla clase)

Figura 34. Ubicacion alumnos exposicion de filosofia
Fuente: elaboracion propia

Aunque el numero de estudiantes que fueron a clase ese dia fue de veinticinco, en
el grafico solo se representan los estudiantes que mas participaron. La ubicacion de estos
hace pensar en un involucramiento importante de los estudiantes y en el interés despertado
por el tema; independiente del sitio que ocupaban. Otro asunto que Ilama la atencion es que
cuando se comenzd a intensificar la participacion de los estudiantes, el investigador se

trasladd a la zona donde se estaba participando mas y esto no afecto la dinamica de la clase.

5.5.3 Aprender argumentando
En la secuencia argumentativa que se da entre los turnos 15 al 22, la expositora
habla de la belleza de una escultura paleolitica llamada VVenus de Willendorf y esto suscita

diversas reacciones.
15 Alumnol: ta por ejemplo has dicho que es bella

16 Expositora: que si a lo mejor, a lo mejor a ti no, 0 sea no compartes conmigo eso;
perooo lo que he dicho yo creo que tiene que ver un poco también con la segunda

naturaleza. ..

17 Alumnol: entonces la belleza de las cosas depende de la segunda naturaleza; o sea que

no depende de, de como la verdad, vamos, o sea
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18 Expositora: haber, yo creo que (3 seg.). O sea, para hablar de cosas asi, pues si que
tengo en cuenta la opinién que tienen los relativistas, que nunca vamos a llegar a un
acuerdo, porque lo que te parece bonito, a mi a lo mejor no me parece pues bonito, como

esto.

En este sentido si que no podriamos decir que no hay una verdad objetiva si no muchas
opiniones. Pero luego cuando, yo que sé, te refieres cuando haces referencia a algo mas
importante, por ejemplo como la vida, matar a una persona; ahi si que hace referencia mas
a la primera naturaleza eeeh, que en un principio compartimos todos. O sea en un principio,
porque hay gente que a pesar de tener una naturaleza, de determinadas exigencias puede

cometer un crimen.

Bueno yo creo que, bueno, el hombre tiene, se le ha dado la libertad y la libertad también

implica ir en contra de su naturaleza.
No sé si te he respondido; a lo mejor un poco pero, ahi

19 Alumna2: bueno es que td tienes bastantes argumentos que son relativistas para

defender la naturaleza... [que es que en unos casos... entonces €so

20 Expositora: [no, no... yo digo que en la segunda naturaleza nunca vamos a
poder llegar como a un punto de acuerdo porque influyen muchas cosas por lo que he dicho,

los amigos, la familia, la cultura
21 Alumna2: por eso es [relativista

22 Expositora: [claro, en este sentido digo que no vamos a encontrar una verdad;
pero si que digo que esta naturaleza, o sea, la naturaleza que tenemos en comun todos,
nuestras exigencias si que hay una verdad, una verdad objetiva y esa verdad la podemos

alcanzar todos.

5.5.3.1 Analisis légico-critico

En primer lugar hay que recordar que la expositora implicitamente plantea que todo
hombre tiene una primera naturaleza y una segunda naturaleza (T 6). Méas adelante, en el
turno 12, ofrece un ejemplo positivo que apoya una de las premisas de su tesis. Tal ejemplo
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versaba sobre la idea de que la existencia y reconocimiento de lo bello constata la existencia
de una primera naturaleza.

Este ejemplo es desafiado por el Alumno 1 quien argumenta que la percepcion de
lo bello lo que constata es que no hay verdad objetiva (T 15y 17). La expositora responde
confirmando que efectivamente a nivel de la segunda naturaleza no hay una verdad
objetiva si no muchas opiniones (T 18); pero aclara que aunque lo percibido como bello es
un asunto opinable; lo bello como busqueda de significado, no. Es de lo segundo de lo que
ella habla y que da cuenta de la primera naturaleza.

Posteriormente otra compafiera (Alumna 2) le objeta que se esté contradiciendo al
acudir a argumentos relativistas para defender una tesis no relativista si no realista (T19,
21). La expositora reitera que lo opinable pertenece a la segunda naturaleza y aclara que |
verdad objetiva pertenece a la primera naturaleza (T 20, 22). El razonamiento que late en

la argumentacién de la alumna expositora se puede esquematizar en el siguiente mapa:

Endoxon Locus paradigmatico de

Todo hombre tiene una primera y alternatividad
una segunda naturaleza (T6)

\—‘ :

Datum (Premisa Menor) Maixima
En la segunda naturaleza estan St entre dos alternativas, una
las tendencias y gustos (T6) no se da, la otra ha de darse.
v {—_\ I
Conclusién aspecto Premisa menor aspecto
material inferencial

En la primera naturaleza hay
una verdad objetiva

l_l

Punto de vista (Coneclusion)

Por tanto a nivel de la segunda naturaleza
no hay una verdad objetiva si no muchas
opiniones (T18, 20)

Figura 35. Diagrama ipsilon filosofia
Fuente: elaboracion propia
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La fuerza inferencial del razonamiento que subyace en la argumentacion de la
expositora se basa en un esquema de alternatividad: primera naturaleza/segunda naturaleza

o verdad/opinion. En ese sentido aceptar una opcion conlleva dejar de lado la otra.

Tal esquema funciono bastante bien gracias ademas a que se supo defender con
términos disciplinares pertinentes: deseo de amor, justicia y libertad (T4), primera
naturaleza y segunda naturaleza (T 4); términos con los que activé el marco cognitivo
naturaleza humana. Es interesante observar que las interacciones de los compafieros se

movieron en tal marco:

Alumnol: la belleza de las cosas depende de la sequnda naturaleza (T 17)

Alumna2: ti tienes bastantes argumentos que son relativistas para defender la

naturaleza... (T 19)

Cabe anotar que también se usaron los términos verdad absoluta (T 6), verdad
objetiva (T 18, 22), opinion (T 18); que se refieren al concepto de verdad y que en el

presente contexto es relacionable con el marco naturaleza humana.

5.5.3.2 Analisis emotivo-relacional
Respecto a la implicacion emotiva del discurso, se notan varios predicados de

emocién en las intervenciones de la expositora:

T 4: el deseo de amar y ser amado, de justicia, de libertad... el deseo de verdad para

distinguir eh, lo bueno de lo malo.

En primer lugar el predicado deseo, seméanticamente remite a la conciencia de una
necesidad que hace tender hacia algo. En este caso la tendencia es al amor, la justicia, la
libertad y la verdad. Tales objetos de deseo provocan atraccién, agrado y ademas son
susceptibles de una valoracion moral; tanto que su perdida es percibida como una
experiencia negativa. Por ejemplo el desamor o la coaccidn, en cuanto perdida del amor o

la libertad, provocan desanimo o repudio.
T 12: La aurora boreal, yo nunca lo he visto, pero tiene que ser impresionante
El adjetivo impresionante se relaciona semanticamente con aquellas “experiencias

derivadas de algo no habitual.” (Marina & LOpez Penas, 1999, pag. 441) Un ejemplo de
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esto es la admiracion en cuanto “percepcion de algo extraordinario que provoca un
sentimiento positivo, duradero, que atrae la atencion y va acompafiado de sentimientos de

aprecio.” (pag. 441)

Enfatizar en experiencias afectivas universales como las que subyacen en los turnos
4 (deseo) y 12 (admiracion) no es una estrategia falaz, méas bien es razonable dado que
buscar ampliar el campo comun conceptual de modo que no haya desacuerdos profundos o

que se minimice el desacuerdo.

También se nota la construccion de argumentos a partir del ethos; es decir de

aquellos que dependen de la buena voluntad, la integridad y la discrecién del orador:

T 16: que si a lo mejor, a lo mejor a ti no, 0 sea N0 compartes conmigo eso; perooo lo que
he dicho yo creo que tiene que ver un poco también con la segunda naturaleza. A lo mejor

aqui no hay tanta diferencia pero, no sé... Yo (4) por las clases que he recibido, por el

colegio en el que me encuentro, por los amigos que tengo; a lo mejor me hace preguntar,

no sé, qué para mi si que tiene un significado y a lo mejor no lo comparto contigo/

Invocar la propia Historia y experiencia personal remiten semanticamente a
sentimientos como la gratitud (pag. 447) por el recuerdo de un bien recibido; mas
precisamente por la posesion un bien como la amistad con algunas personas que implica
un “sentimiento positivo, acompafiado por el deseo de su compafiia, de comunicacion con
ella(s), y de su bien.” (pag. 443).

Lo anterior hace ver que con las expresiones usadas en el T16 la expositora se
muestra como una persona agradecida y amistosa que, dado el contexto juvenil y escolar
en el que se desarrolla la secuencia argumentativa analizada, apoyan de manera razonable
la argumentacién presentada; pues muestra que su posicion a favor de la existencia algo
sumamente bello, bueno, justo, no busca la confrontacion ni la manipulacién del auditorio

sino mas bien la oferta de su punto de vista a los compafieros.

5.5.4 Ensefiar argumentando

5.5.4.1 Comprensién del proceso
La exposicion termina (T 49) y un alumno objeta (T 50) a la expositora que hay

otros que defienden la no existencia una verdad absoluta. El profesor invita a analizar los
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argumentos de unos y otros para avanzar (T 51 y 55); hace una recapitulacion lo discutido
en torno a la naturaleza y a la libertad; ademas enfatiza: ... entonces, este es el punto de
debate. Pensar si podemos hablar de esta primera naturaleza (T 59). En ese momento una
alumna pide timidamente la palabra; es animada por el profesor y se abre un tercer tema de

discusién que es el problema de la cultura.

60 Alumna7: ... no es lo que yo digo no sé qué argumentar

61 Profesor: eh, que no quieres contra argumentar

62 Alumna7: es que si no luego yo no sé qué decir; si lo digo ahoraaaa
63 Profesor: si dilo, dilo

64 Alumna7: pero que como yo no pueda exponer nada/

65 Profesor: bueno, no pasa nada

En ese momento la alumna7 deja de dirigirse al profesor y se dirige a la expositora

66 Alumna7: es que tu dices que hay una naturaleza que tiene una verdad objetiva, pero
por ejemplo la exigencia de justicia se supone que esta en nuestra naturaleza; pero yo la
puedo vivir de una manera y tu de otra.

Pongo un ejemplo, si a mi Luisa me rompe las gafas, yo me puedo enfadar y puedo decir:
“es que para mi es justo que yo vaya y le meta un pufietazo” y otra persona puede decir:
“es que no es justo tendrias que perdonarla porque ha sido sin querer”. Entonces yo creo
que también hasta esos aspectos los puedes mirar de modos diferentes.

Tu has dicho la maldad, eh, es que eso se puede ver sobre todo desde el punto de la sociedad.
Las personas que ahora mismo que estan en el terrorismo yihadista, ellos no lo ven como
nada malo porque claro, ellos tienen ese punto de vista/ por la manera en la que ya se han
criado, por todos los condicionamientos y todo. Ellos no lo ven como algo malo matar a un
infiel.

67 Profesor: Tanto es asi que para ellos hacer esto, es el mayor bien porque es la puerta
del cielo

253



Implicaciones educativas de la argumentacién en clase

69 Alumna7: porque si ellos saben que si matan a otro musulman esta mal, pero en cambio
matan a un infiel est& bien. Entonces cada uno piensa una cosa con él, la forma en la que

él es, que por la forma en la que se ha criado.

93 Profesor: tu ibas a decir esto/, 0 sea pon un ejemplo
94 Alumno4: o sea que todo el mundo cuando nace en una cultura, o sea que cuando nace;
o sea que todo el mundo, que la cultura te puedeee, pues, o sea que (...) también puedes a

pesar de la cultura que tengas, ser libre...

106 AlumnalO: yo lo que iba a decir, no me acuerdo... pero bueno, si que era algo del
yihadismo y eso. Que yo creo que creen que esta bien porgue no tienen en cuenta todos los
datos; si no que su cultura como que les ha hecho olvidar algunos datos, respecto por
ejemplo cuando matan, ellos creen que esté bien, pero porque han olvidado el hecho de que
todas las personas tienen el mismo valor ya sean eeeh creyentes 0 no de su cultura

107 Profesor: es decir, tu estas poniendo en juego el dato ese, no/...

Es importante advertir que se pasa de discutir las dos versiones de la tesis expuesta
(Tesis 1: a nivel de la primera naturaleza, existe una verdad una falsedad absoluta para
todos. Tesis 1’: a nivel de la segunda naturaleza no hay verdad objetiva sino muchas
opiniones), a discutir el supuesto de tal tesis que es: Todo hombre tiene una primera
naturaleza y una segunda naturaleza (T 6).

La alumna7 asume implicitamente que no se puede hablar de algo comin para
todos, de una primera naturaleza. En concreto niega la premisa mayor afirmada por la

expositora de la siguiente manera:

- Laexigencia de justicia es un ejemplo que probaria la existencia de una naturaleza
y de una verdad objetiva; pero no se vive de la misma manera (T66 AL 7)

- Por ejemplo los yihadistas no ven como malo el terrorismo porque su cultura los
condiciona (T66 AL 7)

La objecion planteada en el turno 66 es rebatida mas adelante por parte de dos

alumnos: yo creo que el equivocarse (...) no tiene por qué ser siempre por el
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condicionamiento de las culturas. (Al 3 T115). En este razonamiento es apoyada por otro

compafiero: También puedes, a pesar de la cultura que tengas, ser libre... (Al 4 T94)

En todo caso lo que interesa en este numeral es el acompafamiento que hace el
profesor desde la pregunta tanto a los que se oponen al planteamiento de la expositora,
como a quienes lo apoyan; tal acompafiamiento se puede ver sintéticamente en el siguiente

diagrama:

Desafia

T59. Profesor: desafia premisa mayor de tesis 1y 1’

Evade Acepta desafio

T66. Alumno 7: Niega premisa mayor con ejemplo

Rechaza

T115, Alumna 3 y T94, alumno 4: rechazan negacion
recurriendo a las ampliaciones de la premisa menor

Acepta desafio

T66. Alumno 7: Niega premisa mayor con ejemplo

Figura 36. Ruta dialéctica filosofia
Fuente: elaboracion propia

5.5.4.2 Evaluacién del procedimiento

Conviene recordar que en el mapa CAnEVA el aspecto procedimental tiene que ver
con la deteccion de violaciones a las reglas pragmadialécticas y la deteccién de figuras
retoricas usadas para corregir tales fallos. También hay que recordar que el uso que aqui se
hace de esas dos herramientas es en orden a explorar el ensefiar argumentando; es decir a
detectar los momentos en que el profesor ayuda a los estudiantes a construir sus

argumentaciones en pro o en contra de un punto de vista respecto a un contenido disciplinar.

Ahora bien, en este mini caso el apoyo del docente en la construccion de los
argumentos de los estudiantes no fue tan directa como si se vio por ejemplo en el mini caso

1 (clase de Economia); el apoyo se expresé mas bien de otras maneras.
En primer lugar aclarando asuntos de tipo metodolégico y procedimental antes de
iniciar la exposicion:
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...tenéis que en primer lugar escuchar porque es fundamental entrar en didlogo
con quien habla... Y entrar en didlogo con quien habla significa saber que dice,
por qué lo dice, si no entendéis algo que dice se lo preguntdis; si no estais de

acuerdo, argumentais en contra, lo que se vea. (T 3a)

Yo voy a poner nota fundamentalmente del contenido pero también voy a contar

la expresion, aspectos de la expresion... (T 3b)

esta una de las clases de las mas serias que podemos hacer, cuando uno arriesga
y expone su trabajo. Entonces insisto que es una clase para todos; entonces no

puede haber nada que no entendais. (T 3b)

Este tipo de apoyo es importante porque hace ver condiciones fundamentales para

poder debatir, tales como el clima de respeto a las opiniones de todos.

En segundo lugar valorando los elementos conceptuales y de apoyo usados por los
estudiantes, haciendo caer en cuenta de su importancia a los demés alumnos. Por ejemplo
cuando la alumna estaba exponiendo imagenes de la bomba de Hiroshima y los yihadistas
degollando soldados, el profesor expreso en tono interrogativo: TU estas poniendo estas
imagenes como ejemplo de algo absolutamente horrible (T 31); a lo que la estudiante
responde: si, en principio todos compartiriamos bueno, espero que todos penséis que... es

algo inhumano todo esto (T 32).

Cuando la alumna usa términos que activan marcos cognitivos como naturaleza o

verdad objetiva, el profesor interrumpe en el T 23 diciendo:

un segundito, un segundito para ver que yo creo (2) no, no muy bien, vas muy

bien. A ver, esto lo hemos estudiado. Y me ha sorprendido que lo haya querido

utilizar aqui, podria no haberlo utilizado, ¢no? ¢Por qué deciamos que el hombre

a diferencia de un animal tiene una segunda [naturaleza]; que llamabamos con

esta segunda naturaleza?

Posteriormente en el Turno 27: “;se esta entendiendo ya lo que es esta segunda
naturaleza?”. En el T 39, cuando dos alumnas discuten al interior de los marcos
mencionados, vuelve a interrumpir diciendo: estais entendiendo el dialogo todos/. Estan

saliendo cosas muy interesantes que hemos estudiado, ahora yo las sintetizo, acabad ahi.
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Y enel T 59 “;Cuando hemos hablado del error en este tema? ...Cuando hemos hablado

del relativismo, cuando hemos hablado del realismo y cuando hemos hablado del

escepticismo ”.

En tercer lugar otra forma de ensefiar argumentando que emerge es la de intervenir

para prevenir movidas falaces:

- Enel turno 55 el profesor dice: analizamos los argumentos unos y otros porque hay
una serie de argumentos que hay que contra argumentar. Porque si no, no
avanzamos”... En esta movida el profesor esta introduciendo la primera regla
pragmadialéctica o regla de libertad seglin la cual “las partes no deben impedirse
unas a otras el presentar puntos de vista o el ponerlos en duda.” Esta regla es
fundamental porque previene de falacias tipo ad baculum (presionar indebidamente
a la contraparte), ad hominem (ataque personal poniendo en duda la buena voluntad
o la inteligencia) y tu quoque (sefialar una inconsistencia entre las ideas y las

acciones del contrincante).

- Enturno 50, un alumno dice a su compafiera al acabar la exposicion: eso lo defiendes
td, otro a lo mejor defiende que no. A lo que en el turno siguiente el profesor
manifiesta: quien piensa por un lado que argumente.

- Enel 76 cuando otro alumno dice que: “estdis afirmando... Que hay una naturaleza
que es comun a todos los hombres... por supuesto yo pienso que No; que COMOo vamos
a demostrar que si existe. Luego no puedes basar un argumento diciendo que ya
existe porque si”. El profesor le dice: por ejemplo que td darias para decir que no
existe ¢cual es? (T 77), y luego le solicita: eh, bueno perdona, ponedlo en juego (T
79)

En estas dos ocasiones se trasmite implicitamente la segunda regla pragmadialéctica:
“una parte que presenta un punto de vista estd obligada a defenderlo si la otra parte le
solicita hacerlo.” Aqui quien presenta el punto de vista es el alumno y el profesor le solicita
que lo defienda sin embargo los estudiantes no lo defendieron, con lo cual evadieron la

carga de la prueba.
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Los siguientes mapas ayudan a ver esquematicamente las movidas hechas por los

alumnos y la forma en que el profesor intent6 prevenir la no razonabilidad de las mismas:

Movida T50: estudiante 5

No razonable por
h

Carga de la prueba (R.2)

Correccion
(FP)

Movida T51: profesor

Movida T753: estudiante 9

No razonable por
h

@prueba (R.2)

Corregida
parcialmente en

Movida T77: profesor

A J
Movida T80: estudiante 9

Figura 37. Movidas poco razonables filosofia
Fuente: elaboracion propia
5.5.5 Apreciacion de la clase
Una de los aspectos interesantes de las secuencias seleccionadas en este minicaso
es la aparicion de palabras clave como naturaleza y segunda naturaleza; verdad absoluta y
verdad objetiva; ser libre, voluntad. Tales palabras se refieren a temas tratados en la clase,

con lo cual se nota un fuerte trabajo disciplinar.

De hecho la alumna expositora usé con propiedad tales términos e incluso recurrio
a una cita del relativismo y a otra del realismo para abrir su tema tomadas de su libro de

texto. La cita de relativismo, atribuida a Protagoras, era:

Creo que si mandara a todos los hombres reunir en un monton las cosas que cada
uno de ellos considera feas y después viceversa, no seria dejada ninguna, sino que

entre todas, las tomarian todas; porque no todos creen en la misma cosa. Nada es
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absolutamente bello ni absolutamente feo, ni bueno ni malo, sino que, tomando

ciertas cosas, las hace feas y cambiandose, bellas.
La cita del realismo, perteneciente a Johannes Hessen, era:

...quien mantenga el concepto de la verdad y afirme sin embargo que no hay
ninguna verdad universalmente valida, se contradice a si mismo y las consecuencias
son importantes, porque si no existe una verdad, como afirma el relativismo, en el

fondo no podria ni siquiera distinguir entre el bien y el mal

Por otra parte podria decirse que el profesor tomd partido por la tesis defendida en
la exposicion de la alumna. Por ejemplo cuando un alumno planted que “no hay nada
absolutamente verdadero y falso y... que todo depende de la situacion” (T108); el profesor
hizo eco de lo expresado por la expositora en tres oportunidades al afirmar: 1) que el
problema del mal tampoco es un problema de situacion; es ante todo un problema de
libertad “como ha dicho ella”. (T 116). 2) Es “lo mismo que dice ella... falta el
conocimiento de su naturaleza... ES lo que se llama alienacion, que también hemos
explicado alguna vez” (T 119). 3) Es ademas un problema de lealtad con uno mismo, pues
“si uno por justificar su propia opinion va en contra de lo que le dice su conciencia,
I6gicamente se esta dafiando, pero vale es que eso no es facil, lo podemos hacer los

hombres este es el misterio de nuestra libertad”. (T 129)

Sin embargo este tomar partido no puede ser juzgado como una especie de
manipulacion dado que el profesor estimul6 la discusion de los puntos de vista tanto a favor

€como en contra; sin censurar nada.

Finalmente hay que decir que en la clase de filosofia, a la que se hace referencia en
este mini caso, se da cuenta del interés por dialogar criticamente no solo por la forma activa
en que los estudiantes argumentaron y contra argumentaron, sino también por los diferentes
tipos de discusion que se dieron: expositora vs comparieros; alumno vs alumno; alumno vs

profesor.

Es interesante advertir que hubo movidas en las que los alumnos insinuaban o
manifestaban que sus compafieros habian cometido algun error de razonamiento y estos a

su vez removian esa duda. Tales reclamos mutuos entre compafieros muestran un interés
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por mantener la razonabilidad respecto a la argumentacion presentada. Adicionalmente el
hecho de que la expositora, sus compaferos y el profesor utilicen el lenguaje propio del
tema, indica que las palabras usadas son categorias pertinentes; lo que por una parte supone
un nivel de abstraccion con el cual los interlocutores estan familiarizados y por otra parte

hace posible dar importancia e interés a lo que se discute.
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5.6 Minicaso 5. Enfasis en Literatura
El trozo de la clase de Lengua Castellana en el que se enfatiza en el segmento de
Literatura al que se aplica la estrategia analitica descrita en el capitulo metodoldgico, se

puede apreciar transcrito en el anexo 25.

5.6.1 Contextualizacion
Para comprender la clase analizada es importante tener en cuenta que tiene lugar en
el tercer trimestre, en donde uno de los temas propios es la literatura barroca y uno de los

autores candnicos es Pedro Calderén de la Barca.

En efecto, en la clase analizada la profesora esta trabajando con los estudiantes La
vida es suefio, que es el drama existencial mas célebre de Calderdn. La metodologia
adoptada es la de la lectura compartida, comentada y discutida y cabe anotar que fueron
varias clases las que se dedico a tal actividad.

Resulta Gtil constatar que tal metodologia se corresponde con lo dicho la profesora
en la entrevista tenida con el investigador antes de la clase. En ese momento ella sefialé tres

puntos bésicos:

- Primero se reparten los personajes entre los alumnos y se aclara el vocabulario del

tema.

- Leer al hilo de preguntas como “qué busca el personaje principal”’; qué relacion
hay con el momento historico en el que el autor escribe la obra; a que remiten los
simbolos que aparecen en la lectura “yo les digo que esa torre es un simbolo, y
entonces empiezo a ver la simbologia que tiene la palabra torre... oscuridad,

lobrego, carcel, encierro...”

- Comparar el personaje con la propia experiencia personal.

Antes de comenzar a detallar este mini caso, hay que decir que el tema de la libertad
que es resaltado por la profesora como fundamental en la obra estudiada, no es solo
abordado en literatura; también es abordado en filosofia. Y por referencias directas de los
profesores e intervenciones de los alumnos, se colige que tal abordaje no es casual sino

intencionado.
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Un ejemplo de esto es cuando en la clase de literatura la profesora pregunta: “Haber
dos perspectivas de la libertad, que es la libertad”, a lo que un alumno responde “La
libertad es la capacidad que tiene el hombre para satisfacer sus deseos”, enfatizando que
esa es la definicion que ha dado el profesor de filosofia. (Clase de Literatura 04/18, 04:17
—04:50)

Una semana mas tarde, en clase de filosofia, el profesor pregunta: Os acordais de

la libertad como ausencia de vinculos, no/. Qué era la libertad como ausencia de vinculos.

Tales ejemplos permiten entender por una parte que en clase de Filosofia se habia
distinguido entre libertad como capacidad de abrazar un bien y libertad como ausencia de
vinculos. Por otra parte que la profesora de Literatura estaba al tanto de tal distincion, lo

cual refleja coordinacidn a nivel didactico y trasferencia de saberes.

Terminando esta contextualizacion y teniendo presente los tipos de dialogo de
Walton, hay que decir que en la clase predomina el didlogo pedagdgico en cual los
interlocutores tienen como objetivo adquirir o dar informacion y logran intercambiar

conocimientos.

5.6.2 Descripcion

En esta clase de Lengua castellana con énfasis en Literatura se hizo una lectura
comentada de La vida es suefio, de los versos 660 en adelante. Adicionalmente se recurrié
al uso y explicacion de las figuras retdricas; aclarando que mientras desde el punto de vista
literario ellas suelen ser vistas como recursos estilisticos, didacticamente se pueden ver
COMO recursos argumentativos que permiten dar cuenta de la comunicacion o implicacion

emotiva con fines no manipulatorios, sino formativos.

En el primer momento de la clase, después de tener a los alumnos dispuestos y con
sus libros, la profesora hizo una recapitulacion de lo trabajado, parafraseando
continuamente lo dicho por los estudiantes, lo cual es un recurso retérico importante porque
permite aumentar la presencia de un determinado tema. De hecho en el siguiente trozo se
nota como en los turnos impares de la secuencia recapituladora (sr) la profesora enfatiza lo

expresado por los alumnos.
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1sr: Profesora: Segismundo estaba encerrado en la torre/, un lugar que era/. Que
simbolizaba el lugar donde estaba Segismundo/

2sr Alumno: miedo
3sr Profesora: los miedos, que mas/
4sr Alumno: la soledad

5sr Profesora: la soledad, en cambio precisamente en ese lugar que es sombrio, que
representa la oscuridad, la falta de libertad; es donde se da cuenta de que/. Qué es lo que
aflora en él/

6sr Estudiante: que tiene deseos
7sr Profesora: que tiene deseos
8sr Estudiante: su humanidad

9sr Profesora: su humanidad... bien después llegamos al palacio y tenemos a Basilio, que

empieza a contar su historia. Aparecen dos personajes, que son/ lo dosss/
10sr Alumnos: primos, sobrinos

11sr Profesora: los dos sobrinos. Que los dos sobrinos que hacen/

12sr Alumno: se casan

13sr Alumno: No se casan todavia

14sr Alumna: estaaan, Astolfo tontea a Estrella
15sr Profesora: tontea con Estrella y que méas
16sr Alumnos: hablan varios a la vez.

17sr Profesora: vale. No todos a la vez.

18sr Alumno: le hace una pelota al rey

19sr Profesora: vale. Por qué le hace una pelota (Nota: Adular a alguien para conseguir

un beneficio)

20sr Alumno: para ser herederos
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21sr Profesora: por qué quieren (2), por qué quieren ser los herederos/ Por que/. Tiene
hijos, Basilio/

22sr Alumno: No
23sr Alumna: supuestamente

24sr Profesora: supuestamente. Bueno entonces empezamos con el discurso de Basilio
que es un discurso un poquito largo. Es un mondlogo y entonces empieza a contar lo que

le pasa a su esposa. Empezamos en el verso 660.

Posterior a este dialogo inicial, la lectura comentada se centra en dos temas: la

relacion libertad - voluntad y la relacién libertad - determinismo.

A medida que se avanzaba la profesora planteaba preguntas en torno a la accion de
Basilio: ¢Actud bien o mal al encerrar a su hijo Segismundo? ¢Por qué siendo ya mayor
quiere liberar a su hijo? ;Qué pretende Basilio al hablar de su hijo a la Corte? ;Qué tipo de
discurso hace Basilio a sus cortesanos? Por otra parte plante6 una pregunta bastante
existencial: ¢ Le tememos a la libertad? ¢ Por qué? y hacia el final de la clase lanza una gran
provocacion: este es el camino que nos plantea Calderén ¢Cdémo vivir sin miedo a la

libertad del otro?

5.6.3 Ensefiar argumentando

Después de la introduccion se empieza la lectura y discusion de los versos
correspondientes a la clase del dia. De ello se extractaran las secuencias conversacionales
para explorar el ensefiar y aprender argumentando. Sin embargo en este caso se introducira
un cambio ya que mientras en los anteriores mini casos se eligieron secuencias diferentes,
en este se realizaran tales exploraciones en el mismo segmento de clase, de modo que se
vea que ensefianza y aprendizaje aunque son separables de modo l6gico, son procesos que

se pueden dar de modo concomitante.
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5.6.3.1 Comprension del proceso
En el momento de la clase en el que se leyeron los versos 660 — 675, surgio un tema

que es crucial en la obra: la predestinacion. Un Alumno lee en voz alta

En Clorilene, mi esposa,

tuve un infelice hijo,

en cuyo parto los cielos

se agotaron de prodigios.
Antes que a la luz hermosa

le diese el sepulcro vivo

de un vientre -porque el nacer
y el morir son parecidos-,

su madre infinitas veces,
entre ideas y delirios

del suefio, vio que rompia

sus entrafias, atrevido,

un monstruo en forma de hombre,
y entre su sangre tefiido,

le daba muerte, naciendo
vibora humana del siglo.
(versos 660 — 675)

Para profundizar en él, la profesora pregunta acerca de la libertad (T1), solicitando
que le den dos perspectivas de esta palabra; a lo que una alumna responde:

2 Alumna: la libertad, has dicho/ (es) satisfacer nuestros deseos

3 Profesora: Vale. Por un ladoooo, la libertad es satisfacer nuestros deseos. Como
os parece. Qué significa eso de satisfacer nuestros deseos. Que no entiendo que

significa eso.

4 Alumno: es la capacidad que tiene el hombre para satisfacer sus deseos/
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Para seguir avanzando, la profesora solicita que relacionen la definicién dada por la
alumna con la obra estudiada “; Que corresponderia la libertad para Segismundo?” (T 12),

y los estudiantes ofrecen las siguientes opiniones:
13 Alumno: (lo que satisfaria a Segismundo seria) salir de ahi
14 Profesora: salir de la torre/
15 Alumnas: no, y que le quisieran; ser libre; y todo lo demas

16 Profesora: o sea, me estais diciendo que uno que esté encarcelado no puede ser
libre nunca/. Puede satisfacer sus deseos estando encerrado/

En este turno la profesora busca mostrar la tesis implicitamente sostenida por los

alumnos, sobre la base de dos argumentos:

a. Ser libre es satisfacer los propios deseos (T2)

b. Segismundo quiere salir de la torre (T13)

La tesis que implicitamente los alumnos estan sosteniendo es que alguien como

Segismundo que esta encarcelado, no puede satisfacer sus deseos (T16)
Con lo cual se tiene el siguiente razonamiento:

- Premisa mayor: ser libre es satisfacer los propios deseos (T2)
- Premisa menor: Segismundo esta encerrado (T13)

- Conclusién: Segismundo no puede satisfacer sus propios deseos (T16)

Desde el punto de vista dialéctico las movidas con las cuales se construy6 este

razonamiento son:

1 Profesora: motiva premisa mayor
2 Alumna: Propone premisa mayor

3 Profesora: Desafia premisa mayor
4 Alumno: Apoya premisa mayor

12 Profesora: Motiva premisa menor

13 Alumno: Propone premisa menor
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14 Profesora: Apoya premisa menor
15 Alumnas: Apoya premisa menor

16 Profesora: problematiza

Moitva

T1. Profesora: motiva premisa mavor

NW wune

T2. Alumno 7: propone premisa mayor

T3. Profesora: desafia premisa mavor

No apoya wﬂ

T4. Alumno: apova premisa mavor

Motiva /

T12. Profesora: motiva premisa menor

NM \’rupone

T13. Alumno: propone premisa menor

Acepta

T14. Profesora: acepta premisa menor

T15 Alumnos: apovan premisa menor

Probl BM

T16. Profesora: problematiza el razonamiento

Figura 38. Ruta dialéctica literatura
Fuente: elaboracion propia

Maés adelante la alumna expositora en Filosofia plantea que ser libre es ser fiel a si

mismo; otro alumno dice que se es libre cuando se puede elegir. Tales aportes son

retomados por la profesora con solicitudes de comprension (T 28, y 35), de manera que

partiendo de la experiencia de libertad se pueda decir que es la libertad. Se da entonces un
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didlogo en torno a la relacion entre libertad y voluntad, ya que ese es un tema es
fundamental en la obra de Calderon.

37 Profesora: vale. Y fijaos que ya esta Calderdn planteando una cuestion muy
importante. EI hombre realmente puede ser libre/ Ahora lo que esta planteando él
es: Segismundo desde el momento que nacio, tenia la posibilidad de ser libre/ o

estaba condenado a un destino infeliz.
38 Alumnos: [eso es,

39 Profesora: [lo segundo

42 Alumno: Querian condenarlo

43 Profesora: Querian condenarlo. Bueno vamos a ver, es lo que esta planteando.
Quien os ha dicho a vosotros que podéis elegir/. Que no estais predestinados/. Que
no esté escrita vuestra historia/. Qué pasaria si realmente fuera la predestinacion.

44 Alumno: que mal

45 Profesora: que mal/ por qué/ (...)

Los alumnos se ponen de pie porque entra la sefiora con discapacidad que lleva la
asistencia. Después de algunos intentos de poner a los alumnos en situacion frente

a la problematica relacion libertad/determinismo, la profesora hace una precision

46a Profesora: ...Segismundo no puede ser libre/ primero porque esta
predestinado. Por tanto no tiene libre albedrio. Ojo no podéis confundir la
experiencia de libertad con el libre albedrio.

Este turno, que muestra el razonamiento ideado hasta el momento a partir de las
aclaraciones de la profesora, es importante para hacer entender el planteamiento de
Calderon. Adicionalmente sirve para ejemplificar como emerge el ensefiar argumentando.

El razonamiento presentado de forma candnica es este:

- Primera premisa: Si se estd predestinado no se es libre, no se tiene libertad de
eleccion.
- Segunda premisa: Segismundo esta predestinado

- Conclusion: Segismundo no es libre, no tiene libertad de eleccion.
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5.6.3.2 Evaluacion del procedimiento
Para seguir apreciando el ensefiar argumentando en el trozo de clase seleccionado
es importante resaltar la manera que se hizo el acompafamiento desde la pregunta para

ayudar a los chicos a sacar sus opiniones 0 a corregir sus argumentaciones.

En el turno uno, la profesora lanza una pregunta exploratoria: “dadme dos

perspectivas de la libertad. ¢ Qué es la libertad?”

También hace preguntas problematizadoras tales como

- ¢Queé significa eso de satisfacer nuestros deseos? (T3)

- ¢Que corresponderia la libertad para Segismundo? (T 12)
- ¢Cuando eres libre? (T 26)

Y una pregunta que al buscar comprobar comprension, se puede calificar como

pregunta de profundizacion:

- ¢Loque nos hace libres, entonces qué es? (T 35)

Pasando a la evaluacion critica se puede identificar un momento de dialogo donde
las movidas de los estudiantes no fueron del todo razonables, o en otras palabras que hubo
fallos en la argumentacion. Tales fallas argumentativas se dieron cuando la profesora

preguntd qué es la libertad y a lo que un alumno respondio:
4 Alumno:  [es la capacidad que tiene el hombre para satisfacer sus deseos/
5 Profesora: [Que no entiendo que significa eso.
6 Alumno:  [es la definicién que ha dado (el profesor de filosofia)
(Risas de algunos)
7 Profesora: es la definicion que ha dado (el) de libertad

(alumnos asienten y sonrien)
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Esta falla argumentativa, constatada en el turno 6, consiste en una violacién de la
regla 7, segun la cual hay que usar adecuadamente los esquemas argumentativos. Lo que
sucedio es que el alumno usé un esquema sintagmatico de definicion, queriendo presentar
su punto de vista como correcto por el hecho de que una autoridad lo dice. Desde un punto
de vista mas clasico, tal fallo se conoce como falacia ad verecundiam que se ahondd

después en los turnos 21 y 23:

17 Alumno: (Segismundo, a pesar de estar encarcelado, puede experimentar la

libertd) solo si mantiene su libre albe, su voluntad
18 Profesora: Ehhh, he, he. Ha dicho Fulano, puedes repetirla otra vez/ repitelo.
19 Alumno: solo si mantiene su voluntad.
(risas de algunos)
20 Profesora: solo, si mantiene su voluntad
21 Alumno: no lo digo yo, lo dice (el profesor de filosofia)
(risas de algunos)
22 Profesora: Lo dice él. Y tu que dices. A mi no me digas lo que dice el
23 Alumno: lo que es, es eso. Lo que dice él es verdad
(risas de algunos)

24 Profesora: lo que dice el, es verdad/. O sea, a vosotros él os dice una cosa, y

vosotros le decis: “si muérgano, si tu lo dices/
25 Alumnos: muchos al tiempo

26 Profesora: vale. Pues ahora olvidaos del profesor de filosofia. Y Que decis

vosotros. Cuando eres libre (mirando al alumno que antes le respondio).

La profesora intenta corregir el fallo que se ha intensificado y recurre a la figura de
repeticion; pero ahora no con el fin de hacer presente un tema, sino para que el estudiante

elija un mejor argumento con el cual apoyar la definicion.

La falla argumentativa se puede representar asi:
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Movida T6: alumno

No razonable por
L

@ndiam (R.7)

No Corregida en
L i

Movida T 21, 23 Alumno

No razonable por

Repeticion
(FE)

Caorregida con
Movida T22, 24, 26: profesora

Figura 39 Movidas poco razonables Literatura
Fuente: elaboracion propia

Ad verecumdiam (R. 7)

Sintéticamente se puede decir que este momento de clase examinado, la profesora

realizo varias acciones con el fin de estimular el razonamiento:
- preguntd: “no entiendo que significa [la definicién que habéis dado]” (T 5);
- problematizo: “;0 sea que en realidad yo, puedo satisfacer mis deseos?” (T 8);

-y corrigi6 un fallo argumentativo, como ya se vio.

5.6.4 Aprender argumentando

Aunque en la secuencia argumentativa expuesta los estudiantes incurrieron en un
error, hay que reconocer que alli emergieron declaraciones que denotan trasferencia de
saberes de la clase de Filosofia a la de literatura, como por ejemplo cuando los alumnos

dicen:
- [lalibertad] es la capacidad de satisfacer nuestros deseos (T 4)
- [el libre albedrio] es la libertad para actuar (T 47)

Es interesante mostrar que después del fallo argumentativo y su respectiva

correccion, el dialogo argumentativo prosiguio asi:
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28Profesora: shhh, vale, ya empezamos. [Vuestro compafero] ha dicho, que eres libre
cuando puedes eleqir
29 Alumno: no; que no eres libre del todo hasta que... 0 sea [cuando eliges ehhh puedes

realizar lo que decidas

30 Alumnos: [cuando eliges bien
31 Alumnos: [ tienes auto determinacion

32 Alumno: o sea que no te sientes libre del todo hasta que no se realiza

33 Profesora: hasta que no se realiza.

34 Alumno: no, si; si te quedas en la eleccidn no eres libre del todo, porque es como (...)

35 Profesora: o sea que la capacidad de elegir no es lo que nos hace libres. Lo que nos

hace libres, entonces que es
36 Alumna: cuando eliges, eso que has elegido no se te escape

En estos pronunciamientos de los alumnos va saliendo a la luz que la libertad, el
libre albedrio no solo es poder elegir, sino elegir conforme a un bien y mantenerse en ello.
Posteriormente la profesora constata lo que saben acerca de la libertad a partir de las clases

de filosofia:

46b Profesora: ... Ojo no podéis confundir la experiencia de libertad con el libre albedrio.
El libre albedrio es que yo decido

47 Alumno: [libertad para actuar

48 Profesora: [libertad para actuar. Muy bien, joder. Atendéis en Filosofia

(Muchos al tiempo)

5.6.4.1 Analisis logico-critico
La secuencia que va de los turnos 28-36, donde la participacion de los alumnos es

bastante intensa, se puede reconstruir el siguiente razonamiento:

Primera premisa: Eres libre cuando te auto determinas en razon de un bien. T 29, 30y 31

Segunda premisa: Te auto determinas en razon de un bien si mantienes la voluntad. T 32,
34y36

Conclusién: Eres libre si mantienes la voluntad.
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Endoxon Locus sintagmatico de
definicion

Eres libre cuando te auto determinas |
en razén de un bien. T 29, 30 y 31 I
I

\—‘ v

Maxima
Datum (Premisa Menor)

1 - - - St se define que A incluye a By
Te auto determinas s1 mantienes B incluye a C, Entonces A

la voluntad. T 32, 34 y 36 incluye a C

 J {—\ |
Conclusion aspecto Premisa menor aspecto
material inferencial

Por definicidn la libertad implica auto
determinacion y firmeza de voluntad

l_l

Punto de vista (Conclusion)

Eres libre si mantienes la voluntad.

Figura 40. Diagrama ipsilon Literatura
Fuente: elaboracion propia

La fuerza inferencial del anterior razonamiento esta en el esquema sintagmatico
de definicion del predicado libertad que incluye los argumentos auto determinacion y
firmeza de voluntad.

En ese sentido resulta interesante que la conclusién dada coincide con la
definicion de libre albedrio que ofrecen tanto el tomismo: autodeterminacion de la
voluntad... (Dolby-Mugica, 2006, pag. 29); como el agustinismo: ...en razon de algo
percibido como bien. (Zanotti, 1985, pag. 4).

Hay que decir que desde las primeras movidas (T 2 y 4) los alumnos usan la palabra
libertad. En los turnos 13 al 19 también aparecen términos como ser libre, salir de ahi,
voluntad, libre albedrio que activan los marcos de la libertad en general (T 15 y 16),
enmarcado primero la libertad de movilizacion (T 13, 14 y 16) y luego la libertad de
determinacion (T 17 y 19).

En los turnos 28 al 37 nuevamente aparece la libertad enmarcando conceptos como
libertad de eleccidn, autodeterminacion, buena eleccion. Pero la profesora da un paso y les

pregunta acerca de la relacion entre libertad y predestinacion en la obra calderoniana.
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Con las Ultimas movidas realizadas en los turnos 46 al 48, la profesora introduce
en el marco de la libertad, el concepto experiencia de libertad; y ademas explicita y felicita

la trasferencia de saberes que hacen los chicos desde la Filosofia a la literatura.

Cabe anotar que en el contexto de la discusion realizada en clase y por supuesto en
la obra de Calderdn la libertad tiene una relacion seméantica con el tema del destino

predeterminado.

5.6.4.2 Analisis emotivo-relacional
Las interacciones argumentativas a las que se ha hecho referencia hasta aca,
corresponden a un contexto de conversacion en que se abordd primordialmente aquel

discurso del Rey Basilio ante su corte, como se menciono en la descripcion (5.6.2).

Lo interesante de abordar tal discurso desde lo emotivo esta en que los estudiantes
pueden aprender que Basilio construye las pruebas con las cuales justificar su pretension a

partir de las emociones (pathos); una de las cuales es el miedo y otra la compasion.

En efecto los estudiantes a lo largo de la lectura comentada caen en cuenta que
muchos de los simbolismos usados tienen que ver con el miedo que hace referencia a “la
percepcion de un peligro o anticipacion de un mal posible” (Marina & Lopez Penas, 1999,
pag. 438) y pertenece a la representacion semantica basica relacionada con la “experiencia
de la aparicién de un peligro o de algo que excede la posibilidad de control del sujeto.”
(pag. 438)

Por ejemplo en los turnos 2sr y 4sr responden a la profesora que la torre donde

estaba encerrado Segismundo simboliza el miedo y la soledad.

Mas adelante durante la lectura la profesora subraya ciertos predicados de emocion
que usa el rey Basilio para referirse a su hijo: tuve un infelice hijo, atrevido, monstruo en

forma de hombre, vibora humana.

La profesora llama la atencion diciendo: “fijaos que hay muchos signos que estan

augurando que el estilo y lo que va a ser Segismundo, es una fiera.” (T 57)

Comenta ademas que el momento del nacimiento de Segismundo es comparado por

Basilio, en los versos 688-695, con un momento supremamente dramatico (T 63):
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fijaos, él esté identificando este momento con el momento culmen que es la muerte
de Jesus: No con cualquier momento y dice, dice “el orbe entre incendios vivos”.
Hipérbole, si os dais cuenta aqui tenemos una hipérbole que es propia de las obras
del barroco, que hiperbolizan todo. Por qué/ porque retuercen la realidad, hasta
tal punto que lo que hacen es exagerarla. Y dice “un paroxismo”; es una
enfermedad que deja aparentemente muerta a una persona. En este caso lo que
queda muerto es la tierra. O sea en el momento en el que nace su hijo, es el momento

en el que muere la tierra.

Lo que estdn captando lo estudiantes es que Basilio, debido a su mentalidad
determinista, actu6 movido por el miedo; por ello dijo que el nifio habia nacido muerto,

pero lo escondio en una torre.

Otro asunto que expone la profesora es que el rey siendo ya viejo se arrepiente por
que perdid no solo a su hijo sino que privo al pais de un sucesor legitimo. Por ello ha decido

liberarlo para comprobar que tan razonable fue la decision de encerrar a Segismundo.

Aunque la profesora no lo explicitd, cabe anotar que Basilio al expresar su
sufrimiento busca provocar compasion hacia la propia persona, suponiendo que “el mal
ajeno provoca un sentimiento negativo por simpatia con el que sufre” (Marina & Lopez
Penas, 1999, pag. 440) por una determinada pérdida; en sintesis es otra emocion con la que
Basilio construye su argumentacion. Un aprendizaje que va emergiendo en la clase: es que

“el discurso de Basilio es absolutamente argumentativo.”

Al hilo de lo que venian descubriendo los estudiantes, gracias a la lectura
comentada, hay que agregar que hacia el final de la clase se leen los versos 836 — 844 en
los que Basilio pide a los cortesanos atenerse a su peticion. La profesora pregunta: “que es

lo que esta buscando de la corte” (T 69) y el dialogo continla asi:
70 Alumna: la_ovacién
71 Profesora: la ovacién, y que mas/, la comprension

72 Alumno: el apoyo
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73 Profesora: el apoyo, la aprobacién, haz hecho bien. En el fondo, en su discurso, es
absolutamente argumentativo. Porque lo que quiere intentar es que... Vamos a ver, si yo sé

que... a mi rey lo han tenido encerrado/. Como pueblo que hariais.
74 Alumnos: [me sublevo] (varios al tiempo)

75 Profesora: sublevarte. Por qué lo hace de esta manera/

76 Alumno: Para que asi digan queee

77 Lectorl: para justificarse

78 Profesora: para justificarse y captar la benevolencia del publico.

Finalmente, la profesora enfatiza sobre algunos adjetivos que Calderdn pone en
boca de Basilio: yo prudente, cuerdo y benigno, piadoso, que amo tanto a mis subditos.
Con tales énfasis la profesora hace explicito que Basilio en su discurso -para probar que su
decision fue la correcta- no solo recurre a las emociones, sino que argumenta a partir de su

ethos; pues intentan construir una imagen de si, como bueno y bien intencionado.

En sintesis lo que van saliendo en el didlogo entre los estudiantes y la profesora es
que este trozo de la literatura Barroca es altamente argumentativo; lo que no es tan explicito

es que tal argumentacidn se construye a partir del ethos y del pathos.

5.6.5 Apreciacion de la clase

Es muy interesante el uso de palabras clave en las secuencias argumentativas que
se tomaron de la clase de literatura, pues se evidencia un fuerte trabajo disciplinar sobre
una obra del siglo de oro de la literatura espafiola. En tal sentido se puede considerar que,
sobre todo en la primera secuencia argumentativa expuesta, la profesora fue explicando

términos que aparecian a medida que se hacia la lectura compartida.

En otro momento de la lectura y después de hacer una breve recapitulacion, la
profesora presenta asi el discurso de Basilio: “Bueno entonces empezamos con el discurso
de Basilio que es un discurso un poquito largo. Es un monélogo y entonces empieza a contar
lo que le pasa a su esposa”. Notese el uso del término monologo, con el cual ya aclara que

es lo que sucede en el trozo de la obra que va a leer un estudiante.
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Otro momento claro de trabajo disciplinar se da después de leer en el texto la
comparacion que hace el rey Basilio entre el nacimiento de su hijo Segismundo y la muerte
de JesUs en el Calvario (T 63); gracias al cual explica dos palabras clave: hipérbole y
paroxismo. La primera sirve para entender mejor el tipo de obras a las que pertenece la obra

leida, la segunda sirve para comprender mejor el significado del texto.

Cabe anotar que la profesora también uso la palabra clave paralelismo (T 65) para
referirse a la estructura en que Calderon presenta el discurso del rey polaco. El paralelismo

en cuestion se puede apreciar a continuacion:

Tabla 15 Paralelismo discurso de Basilio
Al encerrar a Segismundo: - Al liberar a Segismundo:

obedeci ciegamente los si se porta con benevolencia,
signos, porque “el hado mas podré desmentir mi lectura
esquivo, ...el planeta mas pero de los signos y pareceré
impio, solo el albedrio “prudente, cuerdo y
inclinan., no fuerzan el benigno™ v 809

albedrio™... v 787-791

le quité injustamente un si se porta con crueldad, al
derecho no obrando con pero haberlo encerrado “habré vo,
“cristiana caridad” v 772 piadoso, entonces, con mi

obligaciéon cumplido™ v 821

mostré que “os estimo tanto, si se porta cruel, “por lo que
que os quiero librar pero os amo, vasallos, os daré

de la opresion y servicio de reyes mas dignos de la

un rey tirano” v 762-764 corona y el cetro” v 829

Fuente: elaboracion propia
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5.7 Mini casos e ideario del centro

Es necesario terminar este capitulo discutiendo los resultados de lo observado en el
aula a la luz del marco teorico y teniendo en cuenta que esta investigacion es un estudio de
caso que tiene alcances descriptivos. Asi las cosas resulta procedente dar una mirada a los
resultados obtenidos a la luz del ideario del Centro (cap. 2) de modo que se muestren
algunas lecciones aprendidas sobre todo respecto al aprender argumentando.

En virtud de lo dicho aqui se presentaran los resultados en funcion de las tres
categorias emergentes del ideario del centro y sus expresiones correspondientes: busqueda
del significado (trabajo disciplinar, compromiso creativo y significatividad de contenidos);
relacion con la realidad (ambiente respetuoso, contexto propositivo y mirada positiva); e
integralidad de la persona (capacidad interrogativa, capacidad dialégica y capacidad

afectiva).

5.7.1 En funcion de la busqueda de significado

Esta categoria se expresa fundamentalmente con el trabajo disciplinar, raiz de
compromiso creativo y la significatividad de contenidos. De hecho examinando palabras
clave encontradas en los cinco mini casos explorados, se encontré un fuerte trabajo
disciplinar; esto es importante porque da cuenta de la experiencia cognitiva realizada en
torno a un cierto sector de la realidad.

Por ejemplo en clase de Economia (mini caso 1), asumida como disciplina referida
al estudio de la “actividad humana sometida a ciertas leyes de acuerdo con las cuales tiene
lugar la produccion de bienes, su distribucion y su consumo” (Ferrater Mora, pag. 497c¢);
hay que decir que durante la clase los estudiantes usaron, de diversos y numerosos modos,

vocablos que hacen referencia a:

- Produccion bienes: iniciativa privada y modelo estatal.
- Distribuciodn de bienes: intervencion estatal, impuestos, inversion estatal y recortes
presupuestales

- Consumo de bienes: pobreza / riqueza, coste / beneficio, coste de oportunidad.

En clase de Historia (mini caso 2) también se detectaron palabras clave con las que

se denota el trabajo disciplinar realizado alrededor del tema de la segunda guerra mundial:
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declaracion de guerra, raza aria, ideas de Hitler, eleccion de Hitler, intolerancia y racismo,
defensa de la patria, alianzas con otros paises, guerra relampago, innovacion bélica. Tales
palabras activaron marcos cognitivos como: liderazgo, raza y economia de guerra.

Por otra parte en las exposiciones realizadas en clase de Lengua Castellana y
Literatura y Filosofia (mini casos 3 y 4) como en la lectura comentada de Literatura,
mediante las palabras usadas se hizo referencia al marco cognitivo naturaleza humana; lo
cual da cuenta no solo de un trabajo disciplinar, sino también interdisciplinar. Es interesante
resaltar que mediante la lectura comentada de la vida es suefio (mini caso 5) no solo se
entrd en contacto con uno de los grandes autores de la literatura universal, sino que al
mismo tiempo se favorecié una trasferencia de conocimientos y se motivé la argumentacion
en clase.

Lo antedicho implica educativamente que el trabajo disciplinar, en cuanto
indagacion de un sector de la realidad en un &mbito escolar, estd en funcion del crecimiento
del estudiante, de despertar su interés y mantenerlo vivo a haciendo que salte la chispa de
la creatividad motivandole a establecer nuevos nexos entre los significados encontrados y
compartidos. En otras palabras el trabajo disciplinar tiene que ver con la busqueda del
significado ya que implica asumir que la educacion va mas alla del instruir, que no se trata
de amaestrar ni adiestrar, sino de comunicar un sentido de los contenidos.

Cabe decir que el trabajo disciplinar requiere de la competencia, pasion, conciencia
del sentido y finalidad de la propuesta educativa; pero también de un minimo de unidad
entre los docentes que juntos se ayudan a encontrar formas para estimular la curiosidad, la
expresividad y el sentido de colaboracion entre los estudiantes atendiendo a sus ritmos,

actitudes y capacidades.

5.7.2 En funcién de la relacién con la realidad

En el capitulo segundo se encontré que la relacion con la realidad se expresa cuando
se tiene un ambiente respetuoso, una mirada positiva y un contexto propositivo. Podria
decirse que la primera subcategoria es la condicién para que se aprenda una mirada positiva
y se desarrolle un contexto propositivo, pues no solo permite relacionarse con la realidad

del otro, interesarse y tomar conciencia de ella, sino también trasforma la realidad misma.
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Para crear un ambiente respetuoso resulta importante que en las interacciones
comunicativas como la argumentacién se adopte el principio comunicativo de Paul Grice,
segun el cual un intercambio razonable y cooperativo ha de ser eficaz, honesto, claro y
relevante (van Eeremen & Grootendorst, 2002, pag. 71). Ahora bien hay que decir estas

cuatro notas fueron observadas en los mini casos relacionados en este capitulo.

A la luz de lo dicho, hay que decir que a lo largo de la clase de Economia (mini caso
1) se notd cooperacion de los estudiantes con la profesora y entre ellos mismo; de hecho no
se observd ausencia o indiferencia a los estimulos que la profesora hacia en sus
intervenciones. Los estudiantes en la mayoria de los casos respondieron adecuadamente a
la solicitud; es decir si se pedia opinion o justificacion, ellos opinaban o justificaban. Lo
anterior permite dar cuenta de la claridad comunicativa que se relaciona con la capacidad

de los hablantes por identificar las movidas de la contraparte.

Respecto a las clases de Historia (mini caso 2) ciertamente se vio que en algunas de
las preguntas construidas por los alumnos habia ideas confusas, lo cual se traducia en falta
de claridad y de relevancia para sostener lo planteado. Pero también hay que decir que el
profesor intentd que los estudiantes cuidaran su comunicacion al darles indicaciones acerca

del contenido y de la forma de preparar el debate.

En cuanto a los mini casos 3 y 4 (exposiciones Lengua Castellana y Filosofia) un
sintoma del ambiente respetoso es el hecho de que se expuso sin censura, un tema que
parece ser espinoso en el contexto de un centro confesional catélico. Esto se mostro en el
respeto al uso de la palabra; en que cuando al expositor se le hacen objeciones, este escucha
y responde; y en la manera de presentar la opinidn contraria y de sefialar los fallos en la
argumentacion. En ese sentido es importante ver que pese a haber desacuerdos profundos,
frente a un tema como la homosexualidad (en el caso de la exposicion de Lenguaje), hay
un ambiente respetuoso en el que el alumno se siente libre para expresar sus puntos de vista
y la profesora no se vale de la asimetria natural que hay entre ella'y su alumno para imponer

un punto de vista.

Por otra parte en la clase de Literatura (mini caso 5) la forma en que la profesora
hizo solicitudes de comprension usando el parafraseo y la repeticion y el modo en que los
estudiantes respondian, se corresponde con las exigencias de tener una comunicacion

eficaz, honesta, clara y relevante planteadas por el principio comunicativo. Cabe anotar que
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una de las solicitudes hechas por la profesora fue la realizada mediante la siguiente
pregunta: “;Que corresponderia la libertad para Segismundo?” (T 12), lo cual puede
considerarse un verdadero acierto didactico porque concierne al momento existencial por
el que se atraviesa a la edad en la que estan los alumnos. De hecho frente a tal pregunta los
estudiantes ofrecieron diferentes opiniones, notdndose un alto nivel de atencion y una

participacién comprometida por parte de los que intervinieron.

La implicacion educativa de lo anterior estd en que explicitar el principio
comunicativo ayuda a crear un ambiente respetuoso de la realidad y ante todo de la realidad
del otro. En un ambiente asi por una parte se favorece que el alumno reconozca y valore las
exigencias de verdad, bien, belleza, libertad y justicia, dentro de lo que sucede en la vida
escolar. Por otra parte hace posible que la persona se abra a la realidad, teniendo una
relacién constructiva con ella sin censurar ningan factor, construyendo asi un contexto

propositivo.

Adicionalmente puede decirse que explicitar el principio comunicativo expresa una
actitud positiva frente a la realidad, que se percibe como amiga, como don para disfrutar,
cuidar y compartir. Actitud que por ejemplo hace que el trozo de realidad estudiado en cada

disciplina se convierta en un objeto fascinante para ser descubierto en toda su riqueza.

5.7.3 En funcion de la integralidad de la persona

Segun lo expuesto en el capitulo 2 la categoria integralidad de la persona, asumida
a partir de la concepcion educativa que tiene el Centro de caso, se expresa en las

capacidades interrogativa, dialdgica y afectiva.

Ahora bien, el poder preguntar mas que preocupacion por entender es primeramente
muestra de un afecto por si mismo, por la propia vida y la propia libertad; en segundo lugar
manifiesta un afecto por las demas personas y el buen uso de las cosas. En este orden de

ideas la capacidad interrogativa supone una capacidad afectiva.

Por otra parte la capacidad de preguntar expresa capacidad de didlogo, pues remite
a aquel “deseo de cada hombre de ser confirmado como lo que es y puede llegar a ser, y la

capacidad innata al hombre de confirmar a sus prdjimos justamente de ese modo” (Buber,

1997, pag. 103)
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Debido a lo anterior no resulta extrafio afirmar que -en un ambito escolar- preguntar
sea fundamental para los procesos educativos; pues gracias a ello se solicita a los alumnos
el por qué de lo que afirman, se da forma a los didlogos criticos en el aula y se problematiza

o profundizan los temas estudiados.

De acuerdo con lo anterior es importante resaltar que en los minutos que siguieron
a la parte introductoria de la clase de Economia (mini caso 1) predominaron preguntas
problematizadoras y de profundizacién (aportes 5, 6 y 7); mientras que en la etapa mas
argumentativa se detectaron exclusivamente preguntas problematizadoras. En la clase de
Historia (mini caso 2), el uso de la segunda clase de preguntas en mencién no solo provocé
una apropiacion mas significativa de los contenidos, sino que también despert6 la capacidad

interrogativa de los alumnos.

En cuanto a las exposiciones en clase de Lengua Castellana y Literatura y Filosofia
(mini casos 3 y 4) se puede decir que la forma en que los profesores acompafiaron desde
las preguntas el despertar de la razén de los estudiantes, muestra que el cuestionar, el refutar
o desafiar argumentativamente son condiciones que permiten la realizacion de la capacidad
interrogativa y que son fruto de tratar la lengua como instrumento de comunicacion y
comprension. Dos asuntos que merecen se retomados aqui son: primero que la profesora
de Lengua Castellana y Literatura al corregir los aspectos paralinglisticos y no verbales en
las exposiciones de los estudiantes iba mas alld de los aspectos verbales y usaba tal
correccion como instrumento de desarrollo de la persona. En segundo lugar en la clase de
filosofia, la discusion alumno vs profesor Ilama la atencién porque introduce cierta
suspension en la asimetria docente — alumno; pues los alumnos a pesar de conocer la
posicién del profesor, le cuestionaron y el profesor a su vez aceptaba los desafios de los

estudiantes.

Por lo que respecta a las secuencias argumentativas que se seleccionaron de la clase
de Literatura (mini caso 5) las preguntas méas decisivas para entender los versos leidos de
La vida es suefio, estaban relacionadas con el tema de la libertad visto en Filosofia y
remitian a la distincién entre dos concepciones de libertad: la libertad como ausencia de

vinculos y la libertad como capacidad de abrazar el bien.

Es menester resaltar que en la clase de Literatura no se aceptaban los argumentos

basados falazmente en la autoridad del profesor de filosofia; y es curioso advertir que en
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clase de Economia tampoco se aceptan los argumentos basados falazmente en la autoridad
de la profesora de literatura. Este combate al argumento de autoridad ni mucho menos es
muestra de animadversion entre los profesores ya que entre ellos se observo una relacion y
un trabajo comunitario positivos. Mas bien es muestra de que los profesores continuamente
tratan de estar descentrados de sus posiciones y de descentrar a sus alumnos de manera que
todos puedan estar abiertos a las posiciones de los demas; lo cual es decisivo porque de ese
modo la “clase a su vez puede convertirse en un equipo de investigacion...” (Rigotti &

Wolfsgruber, 2011, pag. 173)

Es importante destacar que, basandose en la concepcion educativa del Centro,
activar la capacidad interrogativa tiene como fundamento la figura del profesor por dos
razones. En primer lugar porque es papel esencial del maestro en el proceso educativo,
encender la pregunta (CEs2); es decir fomentar los por qué de los alumnos y valorar sus
preguntas. En segundo lugar se entiende “la figura del maestro como aquel que investiga
sobre su trabajo, evaluando y juzgando permanentemente su labor con el objetivo de

corregir y mejorar” (CEs2.).

Habiendo revisado pues los mini casos a la luz de las tres grandes categorias de la
concepcion educativa del Centro, merece ser tomada en consideracion al afirmacion de
Schwarz et al. (2016) segun la cual “hay un consenso creciente entre los investigadores
psicoeducativos acerca de la argumentacion como un medio para mejorar el conocimiento

de los estudiantes y la comprension de la materia” (pag. 164).

En virtud de lo anterior debe decirse que las secuencias argumentativas elegidas se
muestran en primer lugar como interacciones comunicativas que “permiten y favorecen la
participacion de los estudiantes, les devuelven la palabra, hacen explicitos sus procesos de
pensamiento, transparentandolos para el docente y para los compaiieros.” (Necuzzi, 2018,
pag. 27). En segundo lugar se muestran como escenario de cognicién compartida realizada
mediante un aprendizaje colaborativo que permite entrar en contacto con autores y teorias.
En tercer lugar se presentan como oportunidad de comunicacién razonada del saber
disciplinar adquirido de modo significativo estableciendo relaciones no arbitrarias entre lo

sabido, lo discutido y la nueva informacidn con la que entrarian en contacto.

Sin embargo hay que considerar que seria importante para los estudiantes, tener

conciencia de ciertas herramientas para construir, analizar y evaluar las argumentaciones
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pues ello les daria posibilidades aun mayores de plantear mejor sus esquemas
argumentativos, e incluso de controlar sus procesos cognitivos; lo cual hace referencia a la

meta cognicion.

Para terminar cabe decir que proponer actividades argumentativas en clase para
aprender un contenido y proponer ademaés el aprendizaje de la argumentacién como tal es
una ocasion para que los estudiantes pongan en juego su compromiso critico y afectivo; y

vayan poco a poco desarrollando una justa autonomia.
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Es capitulo conclusivo se articulara ateniendose a los aspectos centrales del método
elegido: un problema o pregunta de investigacion, una conjetura y un objetivo general

desarrollado en dos objetivos especificos.

Para dar cuenta de lo anterior se empezaré por valorar la forma en que se alcanzaron
los objetivos trazados y la manera en que responden al problema planteado, luego se
mencionaran los aportes tedricos y practicos que realiza con este trabajo y finalmente se

presentaran los limites investigativos y las perspectivas que quedan abiertas.

6.1 Implicaciones de la argumentacién en clase para la ensefianza

El objetivo general de esta investigacion tenia un doble aspecto. Por una parte se
querian evidenciar los modos en que se realiza la argumentacién en las clases del
bachillerato en ciencias sociales del Centro del caso; por otra se querian extractar las

implicaciones de ello para la ensefianza.

Para llevar a cabo lo primero se propuso analizar las interacciones argumentativas
realizadas en clase a partir del triple aspecto de la argumentacion. Tal asunto fue
ampliamente desarrollado en al capitulo 5, utilizando el mapa CAnEVA vy aplicando la
estrategia mencionada en el numeral 4.3.2. De ese modo se pudo comprender el proceso,
analizar el producto y evaluar el procedimiento en las interacciones argumentativas
seleccionadas; asuntos que posteriormente se mostraron en funcion de las tres categorias
emergentes del ideario del centro (5.7). Todo ello era un paso necesario para afrontar el
segundo aspecto del objetivo: dar cuenta de las implicaciones de la argumentacién en clase
para la ensefianza. Esto es lo que se tratara a continuacion, sin perder de vista que este

estudio de caso tiene un alcance descriptivo.

Aclarado lo anterior y teniendo en cuenta lo planteado en el marco teérico y
lo observado en las clases hay que decir que adoptar la argumentacion en clase como medio
para ensefiar, hace referencia al acompafiamiento realizado por el profesor para que el

estudiante se apropie de los contenidos tematicos y los comunique razonablemente.
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Tal forma de acompafiamiento tiene que ver con las maneras de ensefiar y las formas
de apoyar la argumentacion en clase, cuya explicitacion es ademéas/ una oportunidad para

el desarrollo de la persona que ensefia.

6.1.1 Maneras de ensefiar emergentes

En el marco tedrico se planted que ensefiar es un concepto que hace referencia tanto
a la accion y al propdsito de quien ensefia, como al contenido que transmite. En tal sentido
esta conclusion tendria que versar lo relativo a estos tres aspectos; sin embargo lo que se
refiere al contenido ya fue tratado al finalizar el capitulo 5. Por ende aqui se abordara lo
que emerge de los andlisis de los cinco mini-casos respecto a las acciones de los docentes
y lo que se puede colegir acerca de sus intenciones a partir de los enfoques de la ensefianza,

dado que estos indican ideales educativos y prescriben formas de ensefiar.

Respecto a las acciones de los docentes se encuentra que en las cinco asignaturas se
recurre a diferentes acciones en la que se usa la argumentacion: el coloquio en Economia,
la exposicion con tema libre en Lengua Castellana, la exposicion con tematica disciplinar

en filosofia, la exposicién grupal en Historia y la lectura comentada en Literatura.

Ateniéndose a las formas de ensefiar que plantea Davini (2015) se puede decir que
el coloquio realizado en Economia (mini casol) es una concrecién del método de didlogo
reflexivo ya que alli “docente y alumnos participan intercambiando sus observaciones,
experiencias, puntos de vista y visiones sobre el contenido de ensefianza” (Davini, 2015,
pag. 55). En tal actividad “la pregunta juega un papel fundamental en la guia del
pensamiento” pero no tanto la pregunta interrogatorio usada para controlar los intercambios
comunicativos; sino “la pregunta reflexiva que se asienta en la curiosidad, el asombro, la
busqueda de explicacion y comprension” (pag. 55). En ese sentido cuando se usa la

argumentacion en clase de Economia surge el coloquio reflexivo como manera de ensefiar.

También hay que decir que emergen diversos tipos de exposiciones a las cuales
antecede (mini caso 2: Historia), prosigue (mini caso 3: Enfasis en Lengua Castellana) o
acompafia (mini caso 4: Filosofia) una discusion acerca del tema en cuestion. Tales
discusiones entroncan con el llamado método del cambio o conflicto conceptual que segln

Davini tiene como objetivo “generar en los estudiantes el razonamiento critico” (pag. 56),
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lo cual implica cuestionar supuestos y contrastar interpretaciones, enfoques o teorias. En
tal sentido se podria decir que una segunda manera de ensefiar que surge al ensefiar

argumentando es la exposicion critica.

Por su parte en el mini caso 5, correspondiente a lo observado en clase de Literatura
se recurrio a la lectura comentada que para algunos es una metodologia y para otros una
técnica. En todo caso se habla de lectura comentada dado que los alumnos van leyendo un
texto y el docente va haciendo cortas explicaciones para profundizar aspectos que considera
relevantes. Adicionalmente se observd que durante la lectura la profesora buscaba poner en
situacion a los estudiantes para lo cual usaba preguntas problematizadoras de la existencia;
en tal sentido la lectura no solo tenia como objetivo comprender o interpretar el texto. Asi
las cosas se puede decir que una tercera manera de ensefiar que emergio fue la lectura

problematizadora.

Sintetizando lo dicho hasta aqui, se tiene pues que coloquio reflexivo, exposicion
critica y lectura problematizadora son acciones emergentes que tienen lugar mientras una
persona ensefia 0 intenta ensefiar algo a otra persona usando la argumentacion. En otras
palabras son acciones didacticas argumentativas que favorecen la creacion de aulas

pensantes (Necuzzi, 2018, pag. 28)

Respecto a las intenciones que emergen del ensefiar argumentando en los mini
casos analizados lo que se puede hacer, como se dijo antes, es enmarcar tales casos en los
enfoques de ensefianza planteados en el segundo capitulo: ejecutivo, terapéutico y

liberador.

En los cinco mini casos se observa que se da una gran importancia a educar en lo
especifico de las disciplinas escolares y en tal sentido se promueve el trabajo disciplinar
dando mucha importancia a los objetivos planteados, los temas elegidos y la pertinencia de
las preguntas para explorar los temas. Ahora bien promover el trabajo disciplinar es una
caracteristica distintiva del enfoque ejecutivo que enfatiza en la accion del docente quien,
fascinado por un sector de realidad, intenta trasmitir tal fascinacion al estudiante.

Por otro lado si se observan los andlisis realizados, puede notarse una accion
didactica en donde los docentes por una parte motivaron los procesos de construccion de
las argumentaciones reclamando al principio comunicativo, es decir, a la claridad,

responsabilidad, suficiencia y pertinencia respecto a lo que se expone o controvierte. Un

287



Implicaciones educativas de la argumentacién en clase

acompafiamiento asi hace que los estudiantes crezcan como personas al apropiarse
criticamente y transformar los contenidos que se ponen a su disposicién, lo cual es una
caracteristica del enfoque terapéutico.

Adicionalmente se encontré que en los cinco mini casos los profesores actuaron
como jueces criticos de la argumentacion solicitando la busqueda de mejores argumentos,
pidiendo justificaciones, anticipando o corrigiendo fallos. Para ello los docentes recurrieron
continuamente al acompafiamiento desde la pregunta, que es una forma de despertar y
activar la capacidad interrogativa. Tal capacidad es fundamental para que la persona pueda
trascender “los limites de la experiencia cotidiana” (pag. 82), lo cual es una intencion
manifiesta del enfoque liberador.

En virtud de lo anterior cabe decir que en las acciones didacticas emergentes
mencionadas antes, también emerge una triple intencidon: ejecutiva al promover el trabajo
disciplinar, terapéutica al reclamar continuamente el respeto al principio comunicativo y
liberadora al acompafar desde la pregunta y encenderla. No estd por demas decir que tales
intencionalidades se relacionan estrechamente con los principios de dialogo cultural y de
acompafiamiento novedoso y motivador que orientan la concepcion educativa del Centro

de caso.

6.1.2 Formas de apoyar la argumentacion en clase

Un punto de partida importante para referirse a las formas de apoyar la
argumentacién que emergieron en esta investigacion es poner de manifiesto que la
argumentacion es sintoma de una buena practica docente dado que se presenta como una
forma atractiva y desafiante de tratar un determinado tdpico con los estudiantes. Por otro
lado es parte integrante de una practica docente trasformadora dado que sefiala “como
pensar, analizar y debatir, proponer y compartir y, en definitiva, como vivir.” (Necuzzi,
2018, pag. 26)

Tomado pie de lo anterior hay que decir que en las clases observadas en el Centro
de caso se evidenciéo que hubo un acompafiamiento importante en la construccion y
evaluacion de argumentaciones, tal como se mostrd en los mini casos presentados en el
capitulo quinto. Sin embargo aquello se realiz6 a partir de lo que cada docente sabe y ha
desarrollado en su préactica de aula y a partir de algunas sugerencias generales brindadas

por el centro. No obstante algunos docentes entrevistados manifestaron su interés por
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conocer ciertos aspectos para corregir y evaluar la argumentacion y por otra parte cuando
el investigador les mostré algunos de los analisis realizados, intuyeron la utilidad de ciertos
instrumentos como las reglas pragmadialécticas y el uso de las figuras retdricas para
corregir fallos argumentativos que se refieren al aspecto procedimental la argumentacion.
Tal interés se debe a que aunque se han adoptado criterios respecto a la evaluacion formal
de la argumentacion oral, no es muy claro como evaluar el contenido o el aspecto

inferencial de la misma.

Ahora bien, como se ha dicho a lo largo de este trabajo, la argumentacién no solo
tiene un aspecto procedimental a evaluar; también hay unos procesos para comprender. En
tal sentido es de resaltar que para entender de qué manera los profesores apoyaron los
procesos de construccion de la argumentacion resulto muy Gtil recurrir a los tipos de dialogo
de Walton (2007) para entender las situaciones iniciales y los objetivos dialécticos
presentes en las secuencias argumentativas seleccionadas. También resulté provechoso el
modelo de discusion critica de van Eemeren & Grootendorst (2011) para determinar en qué
fase de discusion critica se hizo mas énfasis en cada caso (Fasel: determinar la diferencia
de opinion; fase 2: aclaraciones respecto al terreno compartido y las reglas de discusion;

fase 3: intercambios argumentativos; fase 4: decisiones conclusivas tomadas por las partes)

Por ejemplo en el coloquio reflexivo de Economia, desde el punto de vista de los
tipos de didlogo, las secuencias argumentativas seleccionadas se pudieron clasificar como
indagatorias por cuanto la situacién inicial era la necesidad de llegar a una conclusién
respecto hasta donde deberia llegar el estado en materia educativa y la finalidad era probar
o refutar las diversas conjeturas hechas. Mirando las fases de discusion critica, el énfasis
estuvo en la primera (determinar la diferencia de opinion) y luego en los intercambios

argumentativos sin llegar a una conclusion clara.

Respecto a las exposiciones criticas de Historia, leguaje y filosofia, las secuencias
seleccionadas se pueden catalogar como persuasivas por cuanto en los tres casos se
planteaban conflictos de opiniones, donde el objetivo era persuadir a la contraparte.
Adicionalmente la fase de discusion en que se hizo mas énfasis, en los tres casos fue en la

de los intercambios argumentativos y en ninguno se llego a un cierre explicito.

En cuanto a la lectura problematizadora hay que decir que las secuencias

argumentativas seleccionadas que tuvieron lugar se pueden catalogar como dialogos
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pedagogicos; dado que los alumnos estaban en una situacion inicial que requeria
informacion para comprender el texto leido y durante la lectura lograron intercambiar
conocimientos con la profesora. Respecto a las fases de discusion critica el énfasis mayor
estuvo en la segunda fase, dedicada a aclarar el terreno comun compartido y en segundo

término a los intercambios argumentativos.

De lo anterior emerge que cuando se usa la argumentacién para ensefiar, es
importante acompafar la misma teniendo clara la situacion inicial y los objetivos
dialécticos que se persigue. Por otra parte dado que la argumentacion en este caso es un
medio para alcanzar objetivos instruccionales, no es necesario que durante la misma sesion
de clase se llegue una conclusién explicita, dado que dejar la cuestion abierta puede ser
ocasion de nuevas indagaciones y didlogos argumentativos e incluso de cultivar virtudes

argumentativas.

Hasta ahora se ha hablado de la utilidad que representan los instrumentos

mencionados para entender mejor cémo emergen las formas de

- apoyar los procesos argumentativos (tipos de didlogo de Walton o fases de discusion
de van Eemeren),

- evaluar (reglas pragmadialécticas)

- de corregir los contenidos de la argumentacion (figuras retoricas);

Sin embargo habria que afiadir otros instrumentos que ayudan a analizar los
productos argumentativos surgidos en un intercambio argumentativo como son los
esquemas argumentativos y el reconocimiento de predicados de emocién. Tales
herramientas hacen posible “un escrutinio mas preciso acerca de los tipos de intercambio

argumentativo que gobiernan el discurso del aula.” (Schwarz, 2009, pag. 104)

6.1.3 Desarrollo de la persona que ensefia

Una tercera implicacion que emerge del ensefiar argumentando tiene que ver con el
desarrollo de la persona que ensefia pues en primer lugar le implica aprender ciertos
elementos tedricos, habilidades argumentativas y cultivo de virtudes argumentativas,

planteadas por Andrew Aberdain, tales como la disposicion a participar en la
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argumentacion (fe en la razon, coraje intelectual), disposicion para escuchar a los demés
(equidad evaluativa, sensibilidad a los detalles), voluntad de modificar la propia posicion
(sentido comun e integridad intelectuales) o voluntad de cuestionar lo obvio (autonomia,

rigurosidad).

El ensefiar argumentando también implica para la persona que ensefia, la necesidad
de indagar acerca de medios que le permitan fomentar en los sus estudiantes habilidades y
virtudes argumentativas. La esencia de esto, segiin D. Kuhn et al. (2016), es “involucrar a
los estudiantes en dialogos ricos y extensos relativos a temas significativos” (pag. 25), y
en segundo lugar fomentar actividades como concursos de debate critico o la adopcion de
rutinas de aprendizaje e incluso recurrir a la argumentacion apoyada en computador. Cabe
anotar la importancia de adoptar rubricas relativas a las progresiones en habilidades
argumentativas, dado que ellas ayudan a “confirmar el nivel o punto de partida de los
estudiantes... para su posterior seguimiento formativo.” (Rijn, Graf, & Deane, 2014, pag.
115)

Finalmente la persona que ensefia argumentando tiene la posibilidad de preguntarse
para que usar la argumentacion, es decir qué relacion tiene con su idea de educacion. Esto
aplicado al Centro de caso remite a preguntarse de qué manera en su quehacer se
trasparentan principios de accion educativa como el dialogo cultural y el acompafiamiento
novedoso y motivador. En ese sentido, resulta pertinente por una parte indagar respecto a
la pasion con la que el profesor se apropia de su disciplina y les da la bienvenida a sus
alumnos a ese pedazo de la realidad teniendo en cuenta sus individualidades. Por otra parte
Ilama a hacer un trabajo en comin con sus compafieros profesores, dado que quien educa
es un sujeto comunitario que comparte sus modos de ensefiar y apoyar las formas en que

implementan la argumentacion en el aula en medio de la diversidad de maneras de ensefiar.

6.2 Aportes tedricos y practicos

En este numeral se quieren mostrar los aportes que pueden dar los dos asuntos
tedricos sobre los que se construyo esta investigacion, puestos en juego en cada uno de los
cinco mini casos. Los asuntos en cuestion son: 1) la comprension, analisis y evaluacion de
la argumentacién en clase, compendiados en el mapa CAnEVA y 2) la concepcion

educativa del Centro.
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6.2.1 Comprender, analizar y evaluar la argumentacion.
Como es facilmente constatable, el desarrollo de los objetivos planteados gir6 en
torno al uso del mapa CAnEva en funcion del ensefiar argumentando, por ello es relevante

hablar de lo que representa en términos de aporte tedrico y préctico.

6.2.1.1 Aporte tedrico

Una primera cuestion de interés es que haber adoptado el mapa CAnEVA como
prisma para analizar, evaluar y corregir interacciones argumentativas sucedidas en el aula,
abre una posibilidad para tener una vision de conjunto de los diferentes aspectos o lineas
de trabajo de la argumentacion; esto es del proceso, el producto y el procedimiento en un
contexto educativo.

Desde el punto de vista teorico tal vision de conjunto es importante porque puede
iluminar una cuestion que a decir de Vega Rifion (Vega Refion & Olmos Gomez, 2011,
pag. 65) permanece oscura: “[...] las tres lineas de trabajo citadas, ;son perspectivas o
enfoques tedricos sobre la argumentacion o son méas bien dimensiones constitutivas de la
argumentacion misma?”.

En efecto, tal cuestion se ilumina porque mientras en las investigaciones
consultadas, hay un interés o en los procesos, o en los productos o en los procedimientos
argumentativos, asumidos como perspectivas o enfoques de la argumentacion; en esta
investigacién se articulan procesos con productos y procedimientos como dimensiones
constitutivas de la argumentacion en clase.

Por ejemplo en el marco trinodal de la argumentacidon para el aprendizaje, citado en
el numeral 3.1.2, en el que Schwarz sistematiza las investigaciones realizadas en torno a
este tema, se ve que los citados tres aspectos de la argumentacién se afrontan de modo
separado. Sin embargo en la conceptualizacion y en los andlisis hechos aqui, recurriendo al
mapa CAnEVA, se asumieron de manera conjunta dichos aspectos.

Por otra parte gracias a los andlisis de las clases observadas, en los que se recurrio
al mapa en mencion, se puede decir que uno de los valores méas sobresalientes de la
argumentacién en el Centro de caso es el de la libertad en la relacion que hay entre
profesores y estudiantes. Esto es fundamental porque en una ambiente de libertad es posible

aprender ya que no se le tiene miedo al error; de hecho en muchas clases se vio que los
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chicos se lanzan con razones y sin temor a estar equivocados, y a su vez se vio que muchos
profesores valoraban ese aspecto del error no como una frustracion sino como un paso que
permite avanzar en el conocimiento. En relacion con lo anterior es importante resaltar una
informacidn brindada por el profesor de Historia al hablar de uno de los chicos que, a pesar
de su timidez, hizo en diferentes clases observaciones tremendamente agudas. El profesor
manifestd que el estudiante en mencion venia de un episodio fuerte de acoso escolar en otro
colegio y que siempre estaba callado pero que en el centro del caso y con la implementacion
de la argumentacion como estrategia didactica encontro la libertad para poder hablar.
Finalmente es importante que con el mapa CAnEVA en cuanto forma de observar
el proceso de ensefianza aprendizaje se pone en movimiento una linea investigativa muy
interesante que es la de ensefiar argumentando; la cual es trasversal a todas las asignaturas
pues en todas ellas se recurre a la palabra como inicio de expresion de la experiencia. De
hecho a medida que se apalabra el mundo se va tomando posesién de aquello con lo que se
entra en relaciéon y se va generando una pasién por si mismo y por la realidad que esta

alrededor.

6.2.1.2 Aporte practico

En el capitulo quinto se us6 el mapa CAnEVA con diez secuencias argumentativas
realizadas durante las clases, a raiz del convencimiento de este investigador segun el cual
“una hora de leccion puede cambiar una vida, imprimir al destino una direccion diferente,
confirmar la trayectoria que se habia esbozado débilmente.” (Recalti p. 98) Esto no quiere
decir que otros espacios educativos carezcan de importancia, lo que si se muestra es que la
hora de clase es un lugar privilegiado para motivar, comprender, analizar y evaluar las
interacciones argumentativas.

En ese sentido hay que decir que en la segunda ronda de entrevistas con los
profesores, en la que se dialog6 con cada uno de ellos acerca de los analisis realizados, se
recogieron interesantes opiniones que dan -en estas conclusiones- la voz a los docentes en
cuanto protagonistas de este estudio de caso. Por ejemplo al profesor de Historia le parecid
esencial la distincion entre proceso, producto y procedimiento argumentativo para crear
una rabrica en la que se valoren tales aspectos en las interacciones argumentativas
realizadas por los estudiantes con el fin de superar la dificultad que el experimenta respecto

a la evaluacion de la argumentacion.
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Durante esa entrevista, el profesor manifestd que los analisis hechos por este
investigador son utiles “porque confirman el proceso y por tanto nos exigen profundizar
mas en él. Por otro lado corrige cosas y sobre todo principalmente a mi lo que me ha
ayudado es a hacer consciente cosas que hago de manera inconsciente y por tanto en
ocasiones se me pueden escapar.” (Entfil)

Quiza lo que mas llamé la atencion al profesor fue el uso argumentativo de las
figuras retoricas, pues significo darse cuenta de un valor del que hasta el momento no se
habia percatado, de hecho dijo: “Para mi es particularmente util entender que lo que estoy
haciendo tiene esta razon detras, tiene este sentido detras y como tiene este valor tienes
que insistir en ello, tienes que profundizar en ello.” Por otra parte manifesto que los analisis
presentados por el investigador “se pueden tener en cuenta para preparar las clases. A mi
me ha ayudado entender el proceso argumentativo mucho mejor y de cara a las préximas
ocasiones estas cosas tendré que tenerlas en cuenta.”

Es importante decir también que las clases observadas, transcritas y analizadas no
fueron clases en las que se programé que hubiese explicitamente argumentacién; era
simplemente prestar atencion a la argumentacion oral que iba saliendo. Ahora bien
haciendo una mirada retrospectiva debe advertirse que en la oralidad es relativamente
sencillo dar cuenta del proceso y del procedimiento argumentativo no asi del producto
argumentativo, del cual es més facil dar cuenta en la argumentacién escrita o cuando se
transcribe. En todo caso aunque en esta investigacion no se tuvo en cuenta la argumentacion
escrita, hay que decir que esta forma de argumentar también es importante dado que
algunos estudiantes pueden tener dificultades para expresarse oralmente, pero pueden
hacerlo muy bien por escrito. Tales dificultades o facilidades pueden estar conectadas con
el caracter de los estudiantes pues algunos son de inteligencia mas rapida, otros necesitan
mas tiempo para reflexionar y prefieren callarse y meditar un poco mas la respuesta que
contestar inmediatamente.

Cabe mencionar que los primeros analisis hechos por el investigador se hicieron con
las trascripciones de la clase de Economia que eran en las que aparecian mas turnos de
didlogo; de hecho cuando a la profesora de Economia se le mostro la transcripcion y analisis
de las clases se sorprendié que hubiesen 330 turnos de conversacion y se cuestiond acerca
de si estaba bien ser tan incisiva con los alumnos, a lo cual el investigador le comentd que

asi era su estilo y que no lo podia censurar; que esa era la forma propia del coloquio
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reflexivo resultante, y que era congruente con la los objetivos del didlogo indagatorio
realizado. Adicionalmente le comentd que una interaccion comunicativa también “es el
fruto de un paciente dialogo (...) con sus turnos, sus silencios, las preguntas y las
respuestas; con el retornar sobre si mismo haciendo recorridos en espiral; con las
incomprensiones y momentos de luz” (Cigada, 2007, pag. 28). Volviendo a la sorpresa de
la profesora por descubrirse en accion, quiza lo que méas le llamé la atencion fue la
aplicacion de las reglas pragmadialécticas pues reconocio que para ella son muy

importantes los procedimientos para mantener la razonabilidad discursiva.

6.2.2 Concepcion educativa del Centro

Es curioso que no aparezca una base teorica clara de la propuesta educativa del
Centro de caso. Sin embargo esto se entiende dado que no es tarea propia de los profesores
de instituto o de los maestros de infantil y primaria elaborar refinadas conceptualizaciones
tedricas. En todo caso la presente investigacion también aporta unos elementos para
continuar sistematizando teéricamente el concepto de educacion como ‘introduccion a la

realidad’, que este y otros centros adoptan.

6.2.2.1 Aporte tedrico

El concepto de educacién integral de Giussani, no es una filosofia de la educacion,
ni un planteamiento pedagdgico, ni siquiera una propuesta didactica; es una reflexion sobre
su experiencia como profesor durante diez afios en un colegio publico de bachillerato a
partir de la cual ofrece las cuatro directrices esenciales. También es importante advertir que
en muchos colegios alrededor del mundo tal reflexién se ha trasformado en propuesta
educativa y a partir de trece de estas, se encontraron las nueve subcategorias que expresan
el ideal educativo surgido de la experiencia del educador italiano.

No puede dejar de decirse que de las nueve subcategorias la que mas se evidencid
fue la del trabajo disciplinar de la cual se encontraron 94 referencias en 5 documentos. En
las ocho subcategorias restantes, las referencias oscilaron entre 45 y 55 en los mismos
documentos

La explicitacion de las categorias, supuso establecer una relacién conceptual entre
las categorias topicas (busqueda de significado, totalidad de la persona y totalidad de la

realidad), las cuatro directrices esenciales de la educacion (dialogo cultural,
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acompafiamiento, principio critico-afectivo y autonomia) y los tres aspectos de la
argumentacion (proceso, producto y procedimiento).

De tal entramado de relaciones no se tiene referencia previa y resulta importante
para quien esté comprometido o interesado en la concepcién de educacién como
introduccion en la totalidad de lo real; y ademas esté interesado en usar la argumentacién
como medio para ensefiar.

Por ejemplo el principio de dialogo cultural, que es una forma de apropiacion critica
de la propia tradicion, es relacionable con la subcategoria capacidad interrogativa en cuanto
expresion de la totalidad de la persona, dado que es la persona la invitada a asumir
conscientemente su cultura. Esto se puede constatar en la manera en que discute con otro
acerca de determinado tema; lo cual sale a la luz cuando se identifican los tipos de preguntas
realizadas, que a su vez hacen parte del procedimiento llevado a cabo durante la
argumentacion.

El principio acompafiamiento novedoso y motivador, en cuanto forma de la
autoridad existencial que se propone, es relacionable con la subcategoria trabajo disciplinar,
que ciertamente expresa la categoria topica busqueda de significado; y como se vio, esto es
constatable detectando en el proceso argumentativo las palabras clave propias cada
disciplina, las cuales abren marcos cognitivos que expresan el nivel de apropiacién de
categorias conceptuales y dan la posibilidad de hacer transferencia de conocimientos de
una asignatura a otra.

El principio critico afectivo, que es una forma de nombrar la verificacion que el
estudiante hace de la propuesta que se le pone delante, es relacionable con la subcategoria
ambiente respetuoso y por ende con la categoria totalidad de lo real; pues la verificacion de
una propuesta requiere de un ambiente en el cual el alumno pueda hacer una confrontacién
leal, seria y libre. Tal clase de ambiente se puede constatar identificando el tipo de dialogo
y la manera en que se tiene en cuenta el principio comunicativo; el cual también se observa
en el proceso argumentativo.

El principio de autonomia, en cuanto modo de nombrar la aventura de la libertad,
se puede relacionar con la basqueda de significado y mas concretamente con la
significatividad de contenidos, que como se mostro en los capitulos sexto y séptimo se
puede constatar observando las formas en que fue atendido o no el codigo argumentativo

para discutidores razonables propuesto desde la perspectiva pragmadialéctica.
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6.2.2.2 Aporte practico

Para empezar con el aporte practico en torno a esta concepcién educativa, hay que
decir que la argumentacion es una forma privilegiada de usar la razén y de educar, es decir
de introducir en la totalidad de lo real.

Ahora bien, asumir la argumentacion como principio metodologico implica
reconocer que en cada clase se argumenta de manera diferente; teniendo en cuenta que
usualmente en ciencias y en matematicas se recurre a la demostracion y en sociales a la
persuasion.

Debe decirse que tanto en la teoria como en la practica el papel del maestro es
despertar las preguntas que tienen los chicos poniendo de manifiesto el trabajo disciplinar.
En ese sentido la finalidad no es que los estudiantes pregunten y respondan
satisfactoriamente, sino que los hechos y afirmaciones que se les presentan sean
adecuadamente preguntados. En otras palabras cuando el profesor provoca y hace que los
estudiantes busquen razones de lo que dicen, ha de hacerles ir mas alla de lo que se muestra
y ayudarles a darse cuenta de los instrumentos que tienen entre las manos para conocer la
realidad. De este modo se potencia el sentido critico y el pensamiento reflexivo que son
competencias no solo socialmente valoradas sino también necesarias para cualquier
actividad que las personas realicen en su vida.

Es importante constatar lo anterior recurriendo nuevamente a las entrevistas que se
hicieron a los profesores después de haberles mostrado los analisis de las clases hechos por
este investigador.

En una entrevista se le mostro al profesor de filosofia que las tres categorias topicas
que definen el concepto de educacion integral adoptado (bdsqueda de significado, relacion
con la realidad y totalidad de la persona) se encontraron en todas las clases aunque de
manera distinta. Esto le pareci6 interesante porque piensa que de ese modo se puede hacer
una comparacion entre las clases y encontrar que ensefiar recurriendo a la argumentacién
es posible tanto en una clase magistral como en un trabajo por grupos (cf. Entfi3).

En ese sentido al comparar los analisis de secuencias argumentativas realizadas en
diferentes asignaturas se encontraron dos constantes. La primera fue que al alumno se le
ponia frente al objeto propio de cada disciplina y la segunda el acompafiamiento hecho al

estudiante por medio de las preguntas. Tales constantes se evidenciaron tanto en las
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exposiciones realizadas en clases de Filosofia y Lengua Castellana y Literatura como en el
trabajo por grupos en Historia, en la resolucién de problemas en Economiay en el anlisis
textual realizado en literatura.
Lo anterior confirma lo dicho por el profesor de Filosofia quien en segunda entrevista
dijo:
Insisto mucho a los profesores que hoy en dia se habla mucho de la forma de la
clase, se habla de proyectos, se habla de clase magistral... como si el cambio de
la forma de la clase fuera lo esencial... En cambio a mi lo que me parece
interesante es que el estilo argumentativo esta dentro de una clase que es un puro
dialogo o incluso una forma de explicar el profesor, pero también puede haber un
estilo argumentativo en una clase en que los chavales estan realizando incluso
con la ayuda del profesor un trabajo que se les pide... o dentro de una
exposicion... No es tanto la forma en si misma de la clase la que marca la
diferencia cuanto el estilo que seria la concepcion metodoldgica que seria algo

mas que la forma de la clase. (Entfi3)

Aparte de las dos constantes encontradas, segun el profesor de Historia otro asunto
importante es que el compromiso por educar integralmente recurriendo a la argumentacion
en clase implica que sacrificar contenidos, pero tal sacrificio vale la pena. En ese sentido el
citado profesor diferencia informacion, conocimiento y sabiduria, sefialando que

La informacion ahora mismo esta aqui, la llevas en el bolsillo, son datos... el

conocimiento es cuando esos datos empiezan a tener un sentido porque los

analizas, los sintetizas, los relacionas unos con otros; entonces esos datos

empiezan a ser importantes, empiezan a explicar aspectos de la realidad actual y

eso ya tiene mayor valor. El tercer paso es cuando esos aspectos de la realidad

que son explicados a través de los datos se convierten en un juicio para la vida
que es la sabiduria. Entonces uno actta en funcion de los conocimientos que
obtiene a través de los datos que ha recibido y eso, el tltimo punto, el de la
sabiduria es el que a mi es el que mds me importa... Por eso a mi N0 me importa
renunciar a contenidos si durante el proceso los alumnos han aprendido a juzgar
la realidad a partir de los conocimientos de la historia que han ido adquiriendo.

Seran conocimientos incompletos, da igual; en cualquier momento, con los

procedimientos que les damos, argumentativos principalmente, pueden tomar una
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serie de datos e informacion, convertirlos en conocimiento y que pasen a formar

parte de su acervo de sabiduria para afrontar la realidad. (Entfi2)

Un asunto que debe mencionarse, surgido en la experiencia de hacer el analisis de
las secuencias argumentativas, fue caer en cuenta que la argumentacion no es lo mas
importante, sino que lo importante es el fin con el cual se usa la argumentacion. Eso abrio
el panorama investigativo pues permitio indagar en las propuestas educativas de varios

colegios y encontrar nueve subcategorias comunes que expresan un mismo ideal educativo.

Tomando en cuenta todo lo anterior se puede decir que los objetivos de la
investigacion fueron alcanzados pues se comprendieron, analizaron y evaluaron diversas
secuencias argumentativas realizadas en clase; ademas se extractaron de alli diversas
implicaciones de la argumentacion para la ensefianza: maneras de ensefiar, formas de

apoyar la argumentacion y beneficios para los ensefiantes.

6.3 Limites y perspectivas de investigacion

Es importante hacer referencias a los limites y perspectivas investigativas de esta
investigacion, respecto a tres temas: la argumentacion en educacion, la concepcion
educativa del Centro y el mapa CAnEVA. Puntualizaciones que sirven también para sefialar

las perspectivas de esta investigacion.

Respecto a la linea investigativa argumentacion en educacion el presente trabajo
esta en consonancia con tres conclusiones a las que llega Schwarz (2016) respecto a los

limites de tal linea.

En la primera de tales conclusiones se plantea de modo probabilistico que “la
argumentacion es més efectiva para el aprendizaje de temas complejos que requieren un
profundo compromiso cognitivo y la exploracion de alternativas.” (pag. 184) Al respecto
hay que decir que las diversas secuencias argumentativas presentadas en esta investigacion
se dieron alrededor de temas polémicos como la co-existencia de escuela
publica/concertada/privada en Economia y la homosexualidad en Lengua Castellana y
Literatura; o temas de alto interés en el actual momento cultural como la naturaleza humana

en filosofia y la libertad, en clase de literatura.
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Una segunda conclusion de Swcharz es que “a pesar de que la argumentacion es en
esencia sobre el desacuerdo y la critica, en orden a ser productiva debe estar inmersa en
una atmosfera de apoyo, confianza y respeto.” (pag. 185) Este deber ser, esta en
consonancia con consideraciones hechas desde las teorias de la argumentacion que estan a
la base de la presente investigacion; pero también con los resultados obtenidos a partir de
la observacion de las clases y lo manifestado por los profesores y alumnos mediante

entrevistas y cuestionarios.

Ciertamente esta investigacion se limitd a cinco asignaturas de un bachillerato en
ciencias sociales dado que es dificil la comparacion con otros estudios por la escases de
referentes encontrados respecto al topico ensefiar argumentando; sin embargo para futuras
investigaciones, las dos consonancias con los trabajos de Schwarz se podrian explorar en
otras modalidades de bachillerato, en otros niveles educativos y espacios formativos

diferentes a los del aula; superando asi el primero de los limites declarados.

En tales investigaciones se podria recurrir a métodos cualitativos y cuantitativos
para evaluar habilidades y virtudes argumentativas; entendiendo por habilidades
argumentativas operaciones como las de presentacion, analisis y evaluacion de
argumentaciones. Y por virtudes argumentativas aquellas disposiciones estables referidas
a la voluntad de participar en la argumentacion, escuchar, modificar el propio punto de
vista o cuestionar lo obvio. Cabe anotar que esto Ultimo esta estrechamente relacionado con
otra de las conclusiones de Schwarz cuando sefiala que “para participar en la argumentacion
los estudiantes deberian no solo saber como argumentar, sino también estar dispuestos a
argumentar, valorar la argumentacion, esperar beneficios de la argumentacién y sentirse

confiados en interacciones argumentativas.” (pag. 186)

Respecto al concepto de educacion como introduccion a la totalidad de lo real, debe
decirse que la categorizacion lograda se limité al andlisis global de trece propuestas
educativas; sin embargo se pueden plantear distintos tipos de investigaciones posibles. Un
primer tipo de investigacion que contribuye a superar este segundo limite declarado, puede
ser la investigacion accion, para ver qué capacidad transformadora tiene tal concepto. Otro
tipo puede ser el cross-cultural case en el que partiendo de un mayor nimero de propuestas
educativas basadas en las categorias topicas halladas, se puedan encontrar otras categorias
que expresen el concepto de educacion adoptado por el Centro de caso. Un tercer tipo de

investigacion podria ser la etnografia escolar, en la que se estudien las argumentaciones
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que se dan en espacios educativos diferentes del aula de clase, para observar de qué manera
se expresan las categorias y subcategorias que aqui se han hallado. Este tipo de
investigacion es especialmente prometedor por cuanto permite adentrarse en las
“dimensiones sociales, motivacionales e interpersonales de la argumentacion... [abordando
los] cambios en las estructuras motivacionales, las normas, las creencias epistémicas y las
competencias sociales ... [en cuanto] resultados de la argumentacion.” (Schwarz &

Asterhan, 2016, pag. 186)

También es necesario realizar una puntualizaciéon relacionada con el mapa
CAnNEVA, cuya utilidad estd en que permite tener una vision bastante amplia y precisa de
los procesos, productos y procedimientos argumentativos que se dan en una clase o trozo
de clase. Respecto al uso de CAnEva, es oportuno decir que tiene como limite el estar hecho
para personas que tienen cierto grado de conocimientos de teorias argumentativas y sus
respectivos instrumentos. En todo caso investigaciones que quedan abiertas respecto al uso
del mapa en cuestion podrian estar relacionadas con habilidades argumentativas como el
reconocimiento de inferencias o la justificacién adecuada de las tesis. La indagacion acerca
de la comunicacion emotiva y los valores idiosincrasicos que esto manifiesta. También las
relacionadas con la motivacion y acompafiamiento desde la pregunta que hace el profesor.
En tales tipos de investigaciones se podria pensar en generalizar los procesos de analisis

aqui implementados.

Finalmente después de haber valorado los objetivos, mostrar los aportes teérico/
practicos y sefialado tanto limites como perspectivas se quiere cerrar este capitulo
conclusivo y por ende este informe declarando que por un lado las motivaciones por las
cuales se emprendid esta investigacion siguen estando presentes hasta el final y por otro
lado gue en la presente investigacion no se pretendio crear una teoria, ni establecer el mejor
modo de analizar y evaluar interacciones argumentativas, ni menos ain postular la mejor
idea de educacion. En tal sentido esta investigacion ha pretendido y pretende ser una
ocasion de dialogo que espera ser continuada y profundizada en compafiia de otros maestros

y maestras partiendo del quehacer en el aula de clase.
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