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Importancia de la lógica 

en el estudio de las matemáticas

Rubén Alejandro Águeda Altúzar.

Facultad de ciencias, UNAM

A

ños después, en 1931, un osado matemático de veinticinco años de edad haría pedazos el sueño de Hilbert: las Matemáticas son capaces de responder a cualquier cuestión especifica, son una actividad exitosa y perfecta, todo puede probarse a partir de los axiomas básicos. Kurt Gödel, en su libro Sobre proposiciones formalmente indecidibles de los “Principia Mathematica” y sistemas afines, demostraba que era imposible crear un sistema matemático completo y coherente:

· Si el conjunto de axiomas de una teoría es coherente, existen teoremas que no se pueden probar ni refutar.

· No existe proceso constructivo alguno capaz de demostrar que una teoría axiomática es coherente.

Éste fue el gran resultado que se produjo a raíz de que los lógicos matemáticos, a finales del siglo XIX, se volvieron hacia los cimientos de las Matemáticas y, especialmente, al estudio de las relaciones entre Matemática y Lógica; es aquí donde aquilatamos el estudio de la lógica.

La lógica es importantísima en el estudio de las Matemáticas, pues ésta última es una ciencia de carácter deductivo, esto es, los conocimientos están debidamente organizados de acuerdo a cómo unos se siguen de otros;  es así como estando situados en alguna rama de las Matemáticas, partimos de ciertas proposiciones que se establecen como verdaderas (no susceptibles de demostración) a las que llamamos axiomas
 y al procedimiento, método axiomático. Las proposiciones que pueden demostrarse a partir de dichos axiomas se conocen como teoremas y, “por regla general, no se describen las significaciones de los términos lógicos, ni se formulan reglas acerca de su uso, ni los métodos disponibles para demostrar teoremas”.

Consideremos, como ejemplo, la geometría plana. Euclides, en su obra Elementos, una de las más editadas en la historia, reúne en sus 13 libros los conocimientos matemáticos y físicos conocidos en su época (alrededor del siglo III  a.n.e.). En el Libro I, se precisan los conceptos a utilizar en lo consecuente: Nociones comunes (como la ley de transitividad: 
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), definiciones (¿qué entendemos por punto, recta, plano, ángulo, etc.?), postulados (¿qué relación guardan entre sí las definiciones?) y estableció que la forma de establecer nuevos resultados era deducirlos lógicamente de los postulados (teoremas, con base en axiomas). Para nuestro propósito presentamos los postulados:

· (Es posible) trazar una recta de un punto a otro punto.

· (Es posible) prolongar continuamente una recta finita a una recta.

· (Es posible) trazar una circunferencia dados un centro y un radio.

· Todos los ángulos rectos son iguales entre sí.

· Si una recta que corta a otras dos forma, del mismo lado, ángulos interiores que suman menos de dos ángulos rectos, al prolongar indefinidamente las dos rectas, éstas se cortan del lado en que los ángulos interiores suman menos de dos ángulos rectos.

Cabe señalar que los Elementos no es una obra en la que el tratamiento axiomático se haga explícito de manera correcta, ya que los postulados no son suficientes para demostrar algunas proposiciones enunciadas y también se pueden notar deficiencias en las definiciones; defectos que se deben “sobre todo a la carencia de algunos conceptos [necesarios] para lograr una exposición sistemática, precisados hasta 1898 por David Hilbert”.
 No obstante, el esfuerzo de Euclides por “sistematizar su exposición, sienta las bases de la ciencia moderna.”
 

Estudiar la historia del quinto postulado (el postulado de las paralelas) es estudiar el origen de una nueva rama de las Matemáticas: las geometrías no euclídeas (o casi euclídeas). Muchos matemáticos intentaron demostrar el postulado de las paralelas a partir de los cuatro restantes y no alcanzaron su objetivo, pues se demostró, después de muchos intentos, que es imposible. Algunos trabajos, como los de Nicolai Lobatchevski y Bernard Riemann, dan la pauta para el surgimiento de las geometrías hiperbólica, esférica, elíptica, entre otras, al modificar dicho postulado.

De esta manera, puede hacerse notar cómo los fundamentos de las Matemáticas fueron adquiriendo importancia. Desde los griegos antiguos, las Matemáticas fueron una acumulación de más y más teoremas y verdades que podían demostrarse. Sin embargo, a finales del s. XVIII, un cúmulo de lógicos se dieron a la tarea de consolidar el conocimiento matemático hasta la fecha sobre un número mínimo de axiomas. Esta labor se hizo vehemente el 8 de agosto de 1900, cuando Hilbert enunció sus 23 famosos problemas (que constituyen el denominado “programa de Hilbert”) inherentes en su mayoría a los fundamentos lógicos de la disciplina.

Después de que Frege dedicó más de 10 años de su vida a deducir un cúmulo de teoremas, basándose en axiomas básicos (lo que lo llevó a creer que ello completaría una parte del programa), Bertrand Russell, un lógico inglés, en su afán por contribuir al protocolo de Hilbert, se había topado con una inconsistencia: una de las llamadas paradojas de la teoría de conjuntos.
 Russell, “escribió a Frege, cuyo manuscrito se encontraba ya en la imprenta. La carta de Russell tornó inútil la obra de Frege, el trabajo de toda su vida, pero a pesar del golpe mortal publicó su opus mágnum pesara a quien pesara”.
 Con el fin de remediar la situación, Russell examinó los axiomas matemáticos, culminando con la obra escrita en colaboración con Alfred N. Whitehead, Principia Mathematica (1910). Durante años, la opus mágnum de estos lógicos fue utilizada por los especialistas para erigir el edificio impecable (hasta entonces) de la Matemática; y no fue sino hasta 1931 cuando la solución de K. Gödel arrojó luz sobre los problemas antes mencionados.

Traduciendo lo que dice Gödel, la completitud no puede alcanzarse, es decir, no importa qué sistema de axiomas utilicemos (supuestamente coherente, claro está), siempre habrán cuestiones cuya veracidad no pueda ser probada; por si eso fuera poco, también caemos en la cuenta de que no hay manera de mostrar que el conjunto de axiomas que utilicemos es coherente. El sueño de Hilbert es imposible de cumplir.

Aún cuando no puede demostrarse que un sistema de axiomas es coherente, eso no quiere decir que sea incoherente.

Y es que las ideas en Matemáticas son cosa de conveniencia. Como ejemplo, las axiomatizaciones de la teoría de conjuntos (de Zermelo-Fraenkel, Bernays-Gödel, entre otras posibles), se excluye la existencia del conjunto de todos los conjuntos, ya que este concepto da origen a una paradoja. Quiero ilustrar con ello, que en Matemáticas, si algo no está de acuerdo a lo que se quiere hacer, se excluye y punto; a saber, se establecen definiciones o se desarrolla una teoría haciendo a un lado lo que no queremos. Claro, todo en relación a los principios de la lógica. 

Veamos, por ilustrarlo de alguna manera, la siguiente situación. En la escuela secundaria el profesor nos enseñó la ley de los signos al multiplicar o dividir números:

“(+) por (+) da (+), (+) por (–) da (–), (–) por (+) da (–) y (–) por (–) da (+)”;

e inmediatamente surge la pregunta: ¿por qué? A lo que uno responde: todo por convención. Así como decimos que el lado positivo de una recta es desde un punto (normalmente llamado origen) hacia la derecha (porque la mayor parte de la gente somos diestros) y hacia la izquierda es negativo; y también arriba es positivo y abajo negativo, así podemos decir también que la conjunción de signos iguales nos resulta positivo y de signos distintos, negativo. Como el ejemplo aquél de la isla:

Asignémosle el valor “+” a lo bueno y el valor “–” a lo malo. Tenemos una isla. Entrar a la isla es bueno y salir, malo, teniendo en cuenta que existen personas buenas y personas malas. Así tenemos que:

Persona buena (+), entra a la isla (+), el resultado para la isla es bueno (+).

Persona buena (+), sale de la isla (–), el resultado para la isla es malo (–).

Persona mala (–), entra a la isla (+), el resultado para la isla es malo (–).

Persona mala (–), sale de la isla (–), el resultado para la isla es bueno (+).

Esto muestra que las Matemáticas, son cosa de humanos y, como se dijo, de conveniencia.

Digamos que se trata entonces, de una conveniencia (una conveniencia que se asume) bajo los principios de la lógica.

Por otro lado, cuestiones como las anteriores pueden abrir una discusión interesante en la didáctica de las Matemáticas. En la escuela nos enseñan a sumar, restar, a mecanizar los resultados de ciertas operaciones, a envolver a las Matemáticas con esa aura de misticismo que le produce la fama de “hostiles”, “aburridas”, “innecesarias” o “inservibles” para la vida diaria, entre otros aspectos que motivan el fracaso escolar en la disciplina y nos espulga las ideas. 

Uno puede preguntarse: ¿por qué de nuestros algoritmos para sumar, restar, multiplicar y dividir?, ¿acaso no hay otra forma más sencilla de hacerlo?, ¿acaso es la única forma de hacerlo?, ¿por qué la base 10 para nuestro sistema?, ¿porque tenemos 10 dedos?, ¿es posible que nuestra forma de enseñar Matemáticas haga que corran peligro nuestras ideas originales?

Sostengo que se nos enseña (se nos informa) sobre cómo hacerlo, puros algoritmos… cuando la finalidad primordial debiera ser el “¿cómo?”, “¿por qué?”, “¿qué significa?”, “¿y si lo hago de otra forma?”, “¿qué pasa sí…?”, etc., etc. En fin, quiero decir con esto que propongo que se nos enseñe a pensar, cuando estoy consciente de que se trata de una empresa difícil y que sería muy interesante el debatir la idea. Es en este punto en donde radica la importancia de enseñar y de estudiar lógica para un estudiante de Matemáticas, puesto que ésta estudia las leyes y los procedimientos del pensamiento correcto, del razonamiento plausible. Y en las escuelas superiores, a no enseñar Matemáticas sino a hacer Matemáticas, que es lo importante. Que el alumno comprenda el cómo se le ocurren a uno las ideas, por qué se piensa de cierta forma, etc. 

El inconveniente de hacer que el alumno mecanice algoritmos (solo respondiendo al “cómo se hace”) puede llevarlo a cometer errores importantes. Para ilustrarlo, pensemos en el siguiente ejemplo:

Supongamos que 
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Factorizando ambos lados de la igualdad:
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Es decir, 
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Por tanto:
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Veamos que el problema está en dividir en tre a – b, pues a – b es cero (a = b). 

Nótese, pues, que es importante que se debe promover en el alumno el razonamiento lógico y crítico, ya que las Matemáticas no confían en la evidencia de la experimentación (muchas veces, equívoca en esta disciplina) sino que se constituyen lógicamente. Para muestra, el problema del tablero de ajedrez mermado: consideremos un tablero de ajedrez al que le quitamos 2 cuadros situados cada uno en esquinas opuestas. Nos quedan, entonces, 62 cuadros. El problema es: ¿es posible acomodar 31 fichas de dominó sobre todo el tablero, de manera tal que sus medidas cubran exactamente dos cuadrados del tablero? Podemos afrontar el problema de dos maneras:

1) Comenzar colocando fichas de dominó sobre el tablero, hasta que demos con la manera de cubrirlo con las 31 fichas; es decir, resolvemos el problema empíricamente.

2) Atacar el problema usando argumentos lógicos: matemáticamente. Pensemos que los dos cuadros que le hacen falta al tablero son del mismo color, digamos negro, por lo que nos quedan 30 cuadros negros y 32 blancos. Una ficha de dominó cubre 2 cuadrados, ¡pero contiguos!, esto significa que cada ficha siempre cubrirá un cuadrado blanco y uno negro, con lo que nos sobrarán 2 blancos, sin importar la forma en que acomodemos 30 fichas, siempre sobrarán 2 cuadrados del mismo color: blanco. Luego, es imposible cubrir el tablero con las 31 fichas.

Me despido mencionando, que en este sentido radica la belleza de ciertos razonamientos que constituyen soluciones a problemas, de ciertas demostraciones creativas, para quienes se dedican a las Matemáticas. Como escribiera G.H. Hardy hace algunos años:

“Las construcciones de los matemáticos, como las de los pintores o los poetas, deben ser bells; las ideas, como los colores o las palabras, deben encajar con armonía. La belleza es el primer requisito: no hay un lugar permanente en el mundo para las Matemáticas feas.”
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LA IMPORTANCIA DE LAS HABILIDADES 

Y DE LOS CONOCIMIENTOS LÓGICOS 

EN EL ESTUDIO DE LA ECONOMÍA.

Christian Diego Alcocer 

C. I . D. E.

Introducción

Este es un trabajo en progreso sobre docencia económica; una investigación sobre cómo enseñar mejor Economía. Se defiende la proposición de que el estudio de la Lógica matemática le es útil a todo economista. Estoy aquí para aprender de ustedes y para aprovechar todas sus críticas y sugerencias.

Las ciencias económicas buscan explicaciones y leyes acerca del comportamiento racional ante la escasez de los bienes. Desde los modelos teóricos más abstractos hasta las predicciones econométricas más prácticas y mundanas, ningún párrafo de ningún libro de economía está fuera del alcance de las leyes de la lógica. Entenderlas, así como dominar los temas centrales de la lógica (implicación, equivalencia, formalización), no puede más que hacer de cualquier economista, un mejor economista. ¿Por qué hay que dominar estos tres conceptos? 

· Implicación: Como escribió John Corcoran y citó Israel Velasco
: un científico que no puede deducir las consecuencias lógicas de lo que está diciendo, no entiende completamente qué está diciendo. 

· Equivalencia: Un educador que no sabe lógicamente qué está escribiendo y, por lo tanto, qué no está escribiendo, está en desventaja. Los lectores y los alumnos siempre agradecen la paráfrasis, la reiteración, la equivalencia.

· Formalización: Un creador de teorías y modelos que puede manejarse sin necesidad a referentes; que puede construir universos con vida propia y predecir su comportamiento, está en ventaja.

A todos nos ha pasado que queremos convencer a alguien de alguna verdad sobre la que estamos seguros—queremos que alguien crea algo que nosotros creemos; alguna conclusión—. Según nosotros “damos todos los argumentos necesarios” y somos tan convincentes que si no convencemos es porque el otro “es un necio”.  Salvo que nuestro interlocutor sea nuestra novia, esto es algo que deberíamos poder remediar. Si no podemos darle a nuestra verdad un argumento válido donde la conclusión se siga válidamente de nuestras premisas y donde exista un acuerdo sobre la veracidad de éstas, será nuestra culpa. Sin embargo, si estamos conscientes de haber dado un argumento válido y nuestro interlocutor acepta nuestras premisas pero no nuestra conclusión, entonces podremos tener la tranquilidad de haber cumplido con nuestro trabajo (a menos que hayamos estado discutiendo con nuestra novia).

A los economistas en particular nos pasa seguido eso de estar convencidos de algo y no poder convencer a nadie. Nos pasa diario. Desde el teórico que por una mala argumentación lógica se vuelve en el peor detractor de su propia teoría—que era una buena teoría—; hasta el político que no puede llevar al cabo algún buen proyecto por no haber podido convencer a sus beneficiarios sobre sus beneficios; hasta el empresario que, a pesar de saber mucho de finanzas, pierde su capital por no saber lógica: a los economistas nos hace falta práctica y formalidad a la hora de argumentar. Y es que una de las primeras motivaciones de la lógica es el ser una herramienta para la construcción de argumentos convincentes. La validez lógica es algo que nos puede ser muy útil a todos; economistas o no. Creo que todos los presentes concordamos en que valdría la pena que todo mundo, desde los estudiantes de prepa y secundaria hasta los de postgrado tuviéramos más habilidades y conocimientos lógicos. Por eso estamos aquí. Pero yo creo firmemente que los economistas cojeamos de este pie más que la mayoría de las personas.

Los economistas

Y los economistas deberíamos ser particularmente convincentes por muchas razones. No solo para crear mejores modelos y para entenderlos más rápidamente; también para aplicarlos. ¿Cuántos economistas podrían convencer a la mayoría de la población sobre la necesidad de alguna medida dolorosa, digamos un aumento en los impuestos o un recorte en el gasto social? Pocos; y, sin un argumento que demuestre una preparación lógica, tal vez ninguno. 

Los economistas nos hemos hecho muy mala fama; peor que los psicólogos. Y es que nos equivocamos seguido, sí. Pero también nos pesa que, aunque somos buenísimos para el álgebra, el cálculo y la estadística; somos pésimos para la lógica. Y no porque seamos particularmente tontos (o ilógicos), creo, sino porque simplemente, durante la carrera de economía, no tenemos la preparación en lógica formal que necesitamos.

Si nuestro modelo predice una cosa pero en la realidad sucede otra, ¿qué conclusiones podemos sacar? Cuando se critica a un modelo cualquiera, hay que saber por dónde defenderlo: por su estructura (criterio de validez), por sus premisas, etcétera. La principal utilidad de la Lógica para los que no se dedican únicamente a ella (por ejemplo los economistas) es que lo ayuda a uno a acostumbrarse a crear y a reconocer a los argumentos deductivos, a atacarlos y a defenderlos, a entenderlos, a completarlos, a parafrasearlos y a conocer sus debilidades. Es cuestión de práctica.

Uno de los chistes que se hacen sobre la economía es: “La economía es la ciencia que se dedica a exponer resultados de sentido común en términos de lo incomprensible.” Gracioso, tal vez, pero muestra, creo, una tanta falta de entendimiento del tema de quien lo dice. Algunos de los papers económicos más famosos no han hecho más que explicar la lógica sobre  algún fenómeno económico; sobre algún comportamiento racional ante la escasez. Lo que hacen es dar buenas explicaciones a fenómenos conocidos. Ayudan a entenderlos; a saber un poco mejor qué es lo que realmente está sucediendo detrás de los hechos que conocemos. Modelan la realidad. Y, para poder explicar la lógica detrás de algún fenómeno, vale la pena saber Lógica.

Los economistas nos enfrentamos a diario con relaciones de causalidad. O, al menos, las buscamos en todos lados. Nos encanta encontrar relaciones de necesidad y de suficiencia. Nos da mucho gusto hacer afirmaciones como:

· “Es necesaria tal reforma para lograr tal fin”, o

· “Es suficiente que el Banco Central aumente la oferta monetaria para que aumente la inflación”, o

· “Según mi modelo, si sube alfa, entonces baja beta”, o

· “Aumentó la oferta, por lo tanto bajará el precio”, o

· “Aumentó la oferta y aumentó la demanda; el que baje el precio es incierto (¿indeci-dible?)”.

Y, sin embargo, no sabemos ni escribir un condicional. Hace dos años yo mismo escribía indistintamente “entonces” y “por lo tanto” y tampoco conocía la distinción entre verdad y validez. Ahí están mis notas y mis apuntes para recordarme esa era de obscuridad. Estas sutiles distinciones, ahora lo sé, me confundieron durante toda la carrera. Implicaron que realmente no entendiera conceptos cruciales que debía entender. Yo no sabía qué era una tautología; mucho menos un axioma. Y yo creía que sabía economía. Lo peor es que, según mi experiencia, todos mis compañeros también cojean de este pie. Además, como veremos en un momento, esto sucede a todos los niveles.

Todas las afirmaciones de arriba son mucho más manejables, claras y sin vaguedades ni ambiguedades cuando se traducen al lenguaje de la lógica simbólica. Luego de un buen entrenamiento en la materia, es más fácil de leer y de entender (P→Q) o (A⊨B) o (∀x{[Px ↔ Qx] v Rx}) que sus respectivas traducciones al horrible lenguaje natural. Abajo incluyo un ejemplo sobre cómo hasta los economistas más brillantes se confunden por no usar notación lógica; Damodar Gujarati en este caso. Si el error lo encontré por falta de caridad, o está ahí porque Gujarati conscientemente quería evitar la lógica simbólica o porque no la conocía, es irrelevante. El punto es que se hace más difícil de lo necesario a una materia (la econometría) que de por sí es complicada.
Mi meta específica es la apertura de una materia de Introducción a la Lógica que cursen todos los estudiantes de economía. Por ejemplo, en el programa de la Licenciatura en Economía del ITAM, en el área de Teoría económica, además de las materias de historia, economía (son 17, lo cual está muy bien), derecho, contabilidad, optativas, etcétera, se dan de materia obligatoria:

a) Cuatro materias (todas de un semestre) de Cálculo.

b) Una materia de Álgebra Lineal o Matricial.

c) Una materia de Teoría de Juegos

d) Cuatro materias de estadística/probabilidad y econometría.

e) Dos materias de optimización no lineal.

f) Una materia de computación.

g) Ninguna materia de Lógica.
Cabría bien una materia—al menos optativa—de lógica. No la hay. Lo único que se ve de lógica o de Teoría de Conjuntos en toda la carrera es durante el Propedéutico de Matemáticas que es también un repaso trigonometría, una introducción a límites, al álgebra lineal, y al cálculo. Los términos Sistemas Formales, Modus Ponens, implicación lógica, equivalencia lógica, Bárbara, condicional material, etc., etc., etc., nos son totalmente ajenos durante los diez semestres del plan de estudios.

¿Qué?

Según esta Ponencia, ¿cuál es la preparación lógica mínima que debería tener cualquier economista? A continuación presento una breve propuesta de temario y después una justificación de cada uno de los temas propuestos.

1) En primer lugar habría que ver una lenta y cuidadosa exposición de la Lógica Proposicional: Implicación y validez, equivalencia y repetición, funciones y tablas de verdad, árboles semánticos, tautologías, contradicciones, condicional y bicondicional asociado, falacias, argumentación, deducción natural, etc.

2) Después una introducción a la Lógica Cuantificacional. Los economistas nos la pasamos usando los cuantificadores ∀ y ∃; muchas veces inadecuadamente.

3) Finalmente—y siendo pesimistas respecto a lo que se puede ver en un semestre—una introducción a la Metalógica y a los Sistemas Formales. ¿Se puede hablar de una meta-economía? Según la experiencia que tengo en la docencia de la Lógica; en particular según lo que he aprendido al dar a economistas un Taller Informal de Lógica en el ITAM, estas tres materias podrían darse tranquilamente en un curso de un semestre de tres horas a la semana.

4) Si el tiempo lo permitiera, ¿podría verse una introducción a la Teoría de Conjuntos? ¿Y a la Teoría de Números? Entender a las fórmulas (digamos  y=x2  ó  y=x) como conjuntos de puntos (x, y) que hacen verdadera a alguna proposición y a las intersecciones como conjunciones (P&Q) ahorraría muchos dolores de cabeza.

5) Aún no sé si sería eficiente incluir temas de historia como Aristóteles.
¿Por qué?

Aquí viene lo importante. ¿Cómo justificar las ventajas de enseñarle Proposicional, Cuantificacional y Sistemas Formales a un alumno?

Proposicional: Cualquier persona de cualquier profesión a cualquier nivel debería saber Lógica Proposicional, punto. Es más importante, por ejemplo, que saber  Derecho (eso quiero creer).
Cuantificacional: Quiero presentar un par de ejemplos tomados del libro “Econometría” de Damodar Gujarati (versión en español de la Editorial McGraw-Hill, páginas 349-350) sobre por qué el tratar de evitar a la Lógica Cuantificacional a toda costa a veces resulta desastroso. Al hablar de muestras estadísticas, Gujarati define dos propiedades que pueden o no ocurrir en cualquiera de éstas. Si en una regresión los  errores tienen diferentes varianzas (una mala noticia para el econometrista), hay heteroscedasticidad. Gujarati lo dice de la manera más horrible posible:

Gujarati: “Este es el supuesto de homoscedasticidad, o igual (homo) dispersión (cedasticidad), es decir igual varianza. Simbólicamente E(ui2) = σ2     i = 1, 2, ... , n.   ... En contraste, considérese la figura 11.2, que muestra que la varianza condicional de Yi aumenta a medida que X aumenta. Aquí las varianzas de Yi no son las mismas. Por tanto, hay heteroscedasticidad. Simbólicamente: E(ui2) = σi2”

O sea, por definición, cuando sucede que: E(ui2) = σ2  i = 1, 2, ... , n, hay homoscedasticidad; cuando sucede que E(ui2) = σi2 hay heteroscedasticidad. Se supone, aunque no se haga explícito, que una es la negación de la otra. Estas definiciones ¿no piden a gritos un poquito de notación Lógica? Ruegan por un par de cuantificadores, alguna negación y quizás algún bicondicional. Aún un lógico muy caritativo, al ver eso, siente que todo resultaría un poco más claro si a la definición se le agregaran por lo menos dos cuantificadores universales (∀). Uno poco caritativo se negaría a entender qué es heteroscedasticidad. Gujarati no es suficientemente claro. Simplemente no hace ningún énfasis o aclaración sobre que las ui2 deben ser diferentes para que se dé heteroscedasticidad. Tampoco se hace el suficiente énfasis en que una es simplemente la negación lógica de la otra. Todo se sobreentiende.

Más aún—y esto es mucho peor—si uno no conoce el tema de antemano, no tiene quién le saque de dudas y no conoce los vicios de notación de los economistas y de los econometristas,  al leer este texto de Gujarati pensaría que homoscedasticidad implica heteroscedasticidad. Por no querer usar términos lógicos y por no escribir algo como “si una muestra no tiene la propiedad de homoscedasticidad, entonces necesariamente tiene la de heteroscedasticidad” (que es lo que trata de decir) da una definición que es, en el mejor de los casos, ambigua y poco clara. Sería mucho más claro escribir: 

Sea H = homoscedasticidad

Sea nuestro UD = Naturales menores o iguales a n.

Afirmamos: ∀i [E(ui2) = σ2] ↔ H
De donde se infiere que:

~∀i [E(ui2) = σ2] ↔ ~H
Es decir, si todas las σ son iguales, hay H, si no, no; fácil. No necesitamos subíndices para las sigmas (σi). Además, definimos ~H como heteroscedasticidad. 

Toda esta lógica se deja innecesariamente inexplícita. El texto de Gujarati está plagado de problemas como este. Más adelante, en la página 394, cuando quiere definir Autocorrelación, el problema es peor
. Lo malo es que Gujarati no es la excepción. Ningún libro de economía o econometría que yo haya visto usa la notación de la Lógica Proposicional/Cuantificacional.

Sistemas formales
Los estudiantes de Economía nos hemos acostumbrado a ver—con pasmo y admiración—a nuestros profesores como gurús que hacen lo imposible por revelarnos lo oculto. Esto es innecesario. En todas las clases nos la pasamos aprendiendo demostraciones misteriosas con saltos mágicos y finales inesperados. Las demostraciones deberían ser entes bellos y simples o, en el peor de los casos, asuntos tediosos, mecánicos. Nos la pasamos demostrando cosas con la esperanza de, a la larga, volvernos buenos demostradores. La buena noticia es que funciona; como un boxeador que se vuelve mejor boxeador luego de que lo noquean siete veces. 

La mejor noticia es que este aprendizaje puede ser mucho más eficiente (rápido) y efectivo (que realmente aprendamos) si sabemos qué hay detrás de estas demostraciones. Aquí va otro ejemplo:

Una vez queríamos demostrar que las Preferencias Lexicográficas
 no tienen Función de Utilidad. Muy fácil: Supongamos que existen, entonces (y aquí me salto un par de pasos que involucran las definiciones de Preferencias Lexicográficas y de Funciones de Utilidad) esto implicaría lógicamente que los números naturales tienen una correspondencia uno-a-uno con los reales. Y todo mundo sabe que esto es una contradicción lógica; no hay biyectabilidad entre los naturales y los reales. Por lo tanto, esto implica lógicamente que no existen. Si P, entonces alguna contradicción, por lo tanto no P. ¡Pues claro! Aquí, por cierto, se hace más o menos claro cómo vale la pena saber distinguir entre entonces y por lo tanto.

Tal vez no parezca tan complicado. Sin embargo hay que recordar que, bien a bien, a pesar de que era algo que usábamos muy seguido—tal vez demasiado—no sabíamos qué era una reducción al absurdo (vamos, no sabíamos qué era un Modus Ponens). Mucho menos sabíamos por qué los irracionales son incontables (vamos, no sabíamos qué era un conjunto incontable o una cardinalidad transfinita). Vamos, no sabíamos que había algo que se conociera como implicación lógica. 

Esto ocurrió en el séptimo semestre. Todos los estudiantes nos quedamos…pálidos. Y luego los profesores se sorprenden del ambiente de velorio que hay durante los exámenes finales.

· “¿Entendieron?”

· “eh…sí, claro.”

Mi carrera estuvo llena de momentos como este; momentos angustiosos. Teníamos que saber repetir eso—que no habíamos entendido—en el examen final. Cierto conocimiento de lógica clásica y mucha práctica en los engranes detrás de las demostraciones—los Sistemas Formales—nos hubieran hecho la vida bastante más feliz y placentera. 

La principal dificultad al estudiar la Teoría de los Sistemas Formales es también su principal aportación: el aprender a alejarnos de cualquier referencia o significado; el poder trabajar con los engranes de un reloj sin saber que es un reloj. En Teoría Económica todo es supuestos (premisas, axiomas), modelos (sistemas) y recomendaciones (conclusiones). El saber trabajar adecuadamente con nuestros modelos—la parte central de la Economía en tanto ciencia—depende de poder trabajar adecuadamente con las relaciones de implicación de cada modelo.

Final.

Durante una larga e informal plática que tuve con uno de mis profesores de la carrera—un doctor en economía—le conté que estaba dedicado al estudio de la Lógica. Le comenté que me interesaba mucho la promoción del estudio de la Lógica, por ejemplo mediante la Olimpiada y mediante la creación de un grupo de estudio de Lógica en el ITAM. Le gustó mucho la idea pero me hizo una pregunta que me dejó frío:

¿Qué significaría que algún economista pudiera demostrar dos teoremas contradictorios? 

Aclaro que esta no es una situación hipotética e imposible. A los economistas se nos hace burla porque la nuestra es la única ciencia en que dos personas pueden compartir (en el mismo año) el Premio Nobel por decir cosas opuestas. Esto ha ocurrido.

En el momento en que me hizo esta pregunta me quedaron clarísimas varias cosas. En primer lugar, que cualquier economista debería poder responder bien a esa pregunta que, por cierto, no es una pregunta ni trivial ni fácil de responder. En segundo, que para responderle tenía que enseñarle lógica. Tendría que hablar de inconsistencia, de completez, de premisas, de axiomas, ... En tercer lugar, se me hizo obvio que ni los profesores ni los alumnos de economía sabemos suficiente Lógica Simbólica pues de otra manera no tendríamos estas dudas. 

Ahí concluí que los economistas necesitamos saber más lógica.

LA ENSEÑANZA DE LA LÓGICA EN MÉXICO 

EN LA ESCUELA NACIONAL PREPARATORIA: 

SUS ORÍGENES Y MOTIVACIONES

Atocha Aliseda (IIF, UNAM)

atocha@servidor.unam.mx

ANTECEDENTES HISTORICOS: NOTAS
La enseñanza de la lógica en México alcanzó su institucionalización a partir de que Gabino Barreda la incluye como una materia obligatoria dentro del plan de estudios de la Escuela Nacional Preparatoria en el siglo XIX. Esta iniciativa da lugar a una transformación innovadora del contenido de esta materia, ya que se deja atrás la tradición silogística como el enfoque principal de esta disciplina y se sustituye por las nuevas concepciones formales de esta material.

Los antecedentes de la propuesta de Barreda son los siguientes. En 1867 el gobierno de Juárez resolvió tomar en sus manos la educación, desde la primaria hasta la profesional, con la firme decisión de hacer de ella el instrumento que le permitiera sacar al pueblo de la barbarie y la ignorancia en la que se encontraba sumido después de un prolongado periodo de guerras civiles. Es a Antonio Martínez de Castro,  entonces ministro de Justicia y de Instrucción Pública, al que el propio Juárez encomendó la reorganización de la educación mexicana. Éste a su vez delega la tarea a Francisco Días Covarrubias; este  último conforma una comisión que dicta la Ley del 2 de diciembre de 1867 en donde la educación desde la primaria, hasta la profesional, pasando por la preparatoria que nace con la ley, queda regulada y orientada.

La Escuela Nacional Preparatoria, uno de los frutos aún perdurables de la ley antes mencionada, abrió sus puertas aquel mismo año de 1867 para brindar una educación que estuvo basada en un plan de estudios innovador. En este plan de estudios, diseñado por Gabino Barreda, la lógica ocupó un lugar destacado. En principio, Barreda reprueba los bachilleratos tradicionales en donde cada estudiante puede dedicarse de manera completa a la materia cultural de su inclinación. Aunque el sistema enciclopédico que Barreda tiene en mente no está ajeno a las críticas, nos interesa destacar las motivaciones que lo llevaron a conforma tan peculiar plan que ha hecho de México una singularidad por lo que a la enseñanza de la lógica a nivel bachillerato se refiere. Es hasta recientes fechas que se comienza a considerar la enseñanza de la lógica a nivel de educación media superior y superior en otros países del mundo.

El plan de estudios Barreda, según se lo hace saber a Mariano Riva Palacio,  fue diseñado de manera tal que “se comience por el de las matemáticas y se concluya por el de la lógica interponiendo entre ambos el estudio de las ciencias naturales, poniendo en primer lugar la cosmografía y la física, luego la geografía y la química, y por último, la historia natural de los seres dotados de vida, es decir la botánica y la zoología.” . En la base del plan de Barreda se encuentran las matemáticas y la lógica, ya que éstas, en su opinión “partiendo de un cortísimo número de verdades fundamentales, llegan de consecuencia en consecuencia, por medio de la más irreprochable ilación, hasta las verdades más remotas y a veces inesperadas, pero no por eso menos seguras, por ello serán siempre la mejor escuela en que todos podrán aprender las verdaderas reglas prácticas de la deducción y del silogismo”.  

Barreda sostenía que el entendimiento humano sólo puede seguir dos caminos en la investigación de la verdad: la inducción y la deducción.  Y el plan en su conjunto, visto por el mismo, no es más que un curso práctico de lógica que los alumnos realizan al pasar del estudio de una ciencia a otra;  lo cual es a su vez la mejor preparación que ellos pueden para posteriormente realizar un curso teórico y abstracto de lógica, con el que pudiesen discernir y apreciar de manera debida todas las dificultades que entrañan las cuestiones referentes al método.

El plan de Barreda generó la necesidad de producir un conjunto de textos adecuados a las necesidades nacionales y redactadas con el mismo espíritu positivista que motivo su plan, y ya no servirse de obras extranjeras que no obedecían a la realidad nacional y que pudieran ser incoherentes con el espíritu de su plan . Esta necesidad no se pudo cubrir inmediatamente y menos aún para el caso de la lógica, pues esta disciplina como tal no se había cultivado nunca antes en México. Para tener un texto propio de lógica, escrito y publicado en México, habría que esperar todavía 30 años.

La ENP comenzó sus actividades teniendo como primer maestro de lógica al propio Barreda. El libro de texto a utilizar fue el de A. Bain. Es en el año de 1903, justo cuando Russell edita “Principia Matemática”, que aparece el primer libro de texto de lógica escrito en México: “Nuevo sistema de  lógica inductiva y deductiva” de Porfirio Parra. Esta obra permanecerá como libro de texto único e indiscutible en el sistema educativo mexicano durante casi medio un cuarto de siglo.
¿Qué sabe ella? ¿Quién hace lógica?

LÓGICA Y FEMINISMO

Dr. Axel Arturo Barceló Aspeitia
Instituto de Investigaciones Filosóficas, UNAM

…inquiry informed by a feminist perspective is salient to virtually every field and subfield of contemporary philosophical scholarship. [However] these lines of enquiry are further advanced in some fields than others… Feminist inquiry in logic … seems relatively underdeveloped.

Jaggar & Young (1998) 4-5

A lo largo de varias de mis participaciones tanto dentro del Taller como los Encuentros Internacionales de Didáctica de la lógica he presentado y analizado las consecuencias didácticas de tres diferentes imágenes de la lógica: primero, como arte y ciencia de la argumentación; segundo, como ciencia del razonamiento y la inferencia; y tercero, como estudio de la consecuencia lógica. En esas ocasiones he señalado como las diferentes concepciones de la lógica que emergen de estas tres imágenes, por un lado, se complementan para conformar nuestra disciplina y, por el otro, se contraponen produciendo las tensiones internas que causan muchos de los problemas a los que nos enfrentamos como profesores de lógica. En mi ponencia de hoy, continuare en esta dirección, trayendo a escena una perspectiva que pocas veces se ha hecho presente en nuestros encuentros y talleres: la del feminismo.


Como he dicho anteriormente, las nociones de argumento, razonamiento, y consecuencia lógica divergen en varios aspectos. Por un lado, el razonamiento y la argumentación son conceptos dinámicos: cosas que se hacen, cosas que hacemos. Nosotros razonamos. Nosotros inferimos. Nosotros argumentamos. A veces lo hacemos de manera lógicamente correcta. A veces, no. Y es parte del trabajo de la lógica enseñarnos a reconocer cuando lo hacemos correctamente y a evitar hacerlo mal. En contraste, la consecuencia lógica no es dinámica, sino estática: es un hecho. Es un hecho que de una conjunción se sigan de manera lógicamente necesaria cada uno de sus conyuntos. En esta imagen de la lógica, el sujeto desaparece. Nosotros desaparecemos y el lógico se convierte en el científico que, desde fuera, estudia la realidad de las relaciones lógicas entre entidades abstractas como las proposiciones y los conceptos. Desde el campo de los fundamentos de la aritmética, Stewart Shapiro (1997), ha criticado el paso de una concepción dinámica de la lógica (y la matemática) a un estática. J. Barwise y J. van Benthem también han buscado mantener el carácter dinámico de la lógica (formal). Esta no es la ocasión para revisar tales trabajoa. Sin embargo, desde muchas otras tradiciones filosóficas se ha realizado una crítica similar: desde el historicismo, la ciencia cognitiva situada, el neo-marxismo post-estructuralista y, por supuesto, el feminismo.


Este segundo tipo de crítica esta asociada a otra diferencia importante entre las tres imágenes de la lógica a las que he aludido: Por un lado, la argumentación no sólo es un suceso, sino una actividad: una actividad pública y social. Aún cuando argumentamos “en voz baja”, con nosotros mismos, el carácter dinámico de la argumentación se manifiesta de manera dialógica. La inferencia y el razonamiento, por otro lado también son acciones. Como ya dije, no hay razonamiento ni inferencia sin alguien quien razone o infiera. Cuando pasamos de la argumentación al razonamiento y de ahí, finalmente, a las relaciones de consecuencia lógica, perdemos, no solamente el aspecto dinámico de los fenómenos lógicos, sino también su carácter social y situado –para no usar la maltratada palabra “subjetivo”–. El cuestionamiento que han lanzado los filósofos de las corrientes ya mencionadas es precisamente si, al eliminar dichas dimensiones, hemos ganado algo – ‘objetividad’, como sostenían los logicistas de hace cien años –, o hemos perdido algo importante; y si es así, ¿qué es exactamente lo que hemos perdido?, y ¿cómo podemos recuperarlo, sin por ello perder lo ya alcanzado? 


Antes de buscar las respuestas a dichas preguntas, es esencial primero refutar un fuerte mito asociado con el feminismo, y su actitud frente a la lógica: que el Feminismo rechaza a la lógica, por patriarcal y por excluir a las mujeres. Es muy fácil refutar este mito. Basta darle la voz a una de ellas. Susan Sherwin, en su artículo de 1998 “Philosophical Methodology and Feminist Methodology: Are They Compatible?” escribe:

The logic of the argument is the most important feature of a philosophical position, far more important than the plausibility of the claims or the usefulness of the insight to other questions. . . In feminist scholarship, logic is also important – as Richards et al. take delight in pointing out – and theories that are logically flawed, or clearly false, or lacking in explanatory power are subject to criticism among feminists as well. But feminists have political as well as intellectual aims, which they are quite willing to admit to ( [other] philosophers have political agendas as well …, but … few … will admit to …) … The effect, as well as the logic, of a theory is significant. A theory that did not contribute to political change is of only limited interest. In other words, feminist view political effects as one measure of acceptability, though certainly not the only measure.

En otras palabras, un argumento, tesis o teoría es feminista por su contenido político, no por su validez lógica o no-lógica. Mientras la lógica siga atendiendo a la coherencia y validez de los argumentos y teorías, no a su contenido político, el feminismo no tiene razón para meterse con ella.


Por supuesto, habría quienes cuestionarían la distinción entre forma y contenido en que la posición de Sherwin está basada. Algunas filosofías post-estructuralistas y deconstructivas, por ejemplo, explícitamente rechazan tal distinción. Ahora bien, en tanto gran parte del feminismo contemporáneo se encuentra asociado a algún tipo de post-estructuralismo y, en menor grado, a lo deconstrucción, muchas feministas rechazarían la propuesta de Sherwin (y lo han hecho. Piénsese en Julia Kristeva, Hélène Cixous y Luce Irigary. Cf. Nye (1998) 158). Sin embargo, es claro que tal rechazo no proviene de su feminismo, sino de su post-estructuralismo. De tal manera que no hay un rechazo particularmente feminista de la lógica. Tampoco ninguna acusación de ‘patriarcalidad’ inherente a nuestra disciplina.


Por otro lado, la idea de que la lógica “excluye a las mujeres”, también aparece más de una vez en discursos feministas. Andrea Nye (1998) y Londa Schiebinger (1997), por ejemplo, han señalado que no debe ser accidental que aquellas áreas científicas y tecnológicas en las cuales la lógica juega un papel fundamental – matemáticas, física teórica, computación, etc. – sean precisamente las que cuenten con menor participación femenina. Tal parece, señala Nye, que la transformación feminista necesaria en estas (y otras) áreas “está bloqueada por la insistencia en reglas lógicas [gramáticas, semánticas y de uso de las palabras] que llevan implicación sexistas” (Nye 1998. 153). Sin embargo, una lectura más atenta de dichos textos nos revela que, realmente, lo que se afirma esta realmente excluyendo a las mujeres es la abstracción matemática.
 Cuando Schiebinger y otras feministas hablan de la lógica, en este sentido, se refieren a la lógica formal, y como ya se ha señalado en varias ocasiones dentro de nuestro taller y en los encuentros, esta rama de la lógica tiende a privilegiar la imagen de la lógica como ciencia de las relaciones estáticas y no-subjetivas de consecuencia lógica. No es de sorprender, pues, que el feminismo haya tenido poco que decir al respecto.

No hay que caer, por lo tanto, en la caricatura de la lógica feminista como la búsqueda de nuevas leyes lógicas femeninas (o, por lo menos, neutrales), como si nuestras leyes, principios y reglas lógicas tradicionales escondieran un sesgo masculino. Esto lo ha señalado ya Sandra Harding (1986, 48-9):

It is sometimes claimed that if feminism is to show the value of using gender as a category to analyze science, it must show that mathematical concepts and methods o proof are androcentric, and it must produce an alternative, feminist mathematic; perhaps feminists must even show that modern logic is sexist and that there could be a nonsexist alternative logic. This argument satisfies its makers that they have reduced to an absurdity both the very idea of a radical feminist critique of the scientific world-view and the possibility of an alternative science guided by feminist principles.

Así como no es de sorprender la ausencia de una teoría de la consecuencia lógica feminista, no es de sorprender tampoco que, como Beaney (1998) ya ha señalado, en el campo de la teoría de la argumentación, sí haya trabajos de lógica feminista (Beaney pone como ejemplo el trabajo de Elizabeth Mapstone (1998)) En esta área, el mensaje del feminismo para los que hacemos lógica es claro y pertinente: Si realmente queremos enseñar a nuestros alumnos a argumentar mejor, debemos enseñarlos, entre otras cosas, a no dejarse intimidar por expectativas de género. Si realmente queremos que la aceptación de la validez de un argumento u otro este dictada completamente por razones lógicas y racionales es decir, no sesgadas por prejuicios de, por ejemplo, lo que sabe o puede saber un hombre o una mujer, entonces debemos estar alerta a como suelen manifestarse esos prejuicios. Es ahí precisamente donde el lógica y la feminista empiezan a trabajar del mismo lado. A ambos nos interesa eliminar estros sesgos y prejuicios.


Creo que en este momento hemos tocado lo que creo es la piedra de toque de la aparente contradicción al interior de la idea misma de lógica feminista: Por un lado, el principio básico de la lógica de que, cualquier razón por la cual un argumento sea evaluado como lógicamente válido o correcto, debe ser, por lo menos, neutral al género de la persona que lo sostiene. En otras palabras, que las propiedades y el carácter lógico de un argumento o inferencia son independientes de toda cuestión de género. Por el otro, el principio básico del feminismo de que toda práctica social, y toda normatividad que se deriva de ella – es decir, todo lo que hacemos y las reglas que seguimos al hacerlo – esta permeado por nuestra situación social y, en particular, por nuestro género. Efectivamente, parece haber una contradicción entre estos dos principios. Sin embargo, esta aparente contradicción es solamente eso: aparente. Mientras que el lógico dice que, a la hora de la argumentación, debemos evaluar lógicamente los argumentos independientemente de nuestro género o del de nuestra(s) interlocutora(s). La feminista nos señala que, aunque así debería de ser, de hecho no lo es. No hay inconsistencia entre ambas posiciones. La neutralidad de género de la que habla el lógico es algo que debe ser. La omnipresencia del género de la que habla la feminista, en contraste, es algo que de hecho es. La convergencia se da cuando pasamos de lo que es, pero no debiera serlo – los prejuicios de género – a lo que debería de ser, pero no es – la neutralidad. En consecuencia, la mejor manera de llevar a cabo la tarea del lógico es atendiendo la lección de la feminista. Los objetivos del lógico y la feminista no se contraponen sino que, por el contrario, se complementan: el objetivo del lógico es la objetividad, y el de la feminista la justicia social: en ambos casos, es necesario obtener neutralidad con respecto al género.

Las feministas saben que una de las herramientas y manifestaciones de la justicia entre los géneros que buscan es la objetividad. “Objetividad dura” [“strong objectivity”], la ha llamado la ya mencionada Susan Harding y aun feministas aparentemente tan anti-lógicas como la ya mencionada Andrea Nye (1998, 157)
 han usado la frase para poner de realce que, en este sentido, como suele decirse, “estamos en el mismo bando.”
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“LA IMPORTANCIA DE ENTENDER LA LÓGICA NO SÓLO COMO UN CÁLCULO 

–PROPOSICIONAL- EN LOS CURSOS DE LÓGICA A NIVEL LICENCIATURA: UNA MANERA DE ABORDAR LA MISMA”

Carvajal Mora Judith

5º Semestre, Lic. En Filosofía

Universidad de Guadalajara

Partiré del supuesto de concebir la Lógica como un cálculo. A partir de tal suposición la veríamos como una estructura, con contenido vacío, por ende, que consta de tres características principales:

a) Un conjunto de símbolos primitivos, a saber, los símbolos proposicionales y los de operadores.

b) Un conjunto de reglas de formación o construcción que permitan identificar si una fórmula forma parte o no de nuestro conjunto en cuestión. Éste incluiría una definición de fórmula bien formada: la unidad mínima significativa es P, simbolizando una proposición; la negación de ésta es la segunda unidad mínima significativa ¬ P y por último, P unida con otro símbolo proposicional por medio de un functor, llámese conjución (( ), disyunción ((), condicional((), bicondicional (().

c) Un conjunto I de reglas de inferencia que me permiten, como método deductivo que es, inferir, sin recurrir a los datos empíricos.  v. gr.: la regla  Modus Ponendus Ponens



1.-P ( Q



2.-P /( Q

d) Un conjunto  II de reglas  de transformación, que me permiten transformar una fórmula bien formada (Fbf) en otra fórmula bien formada.


v. gr.:  la regla Implicación Material  P ( Q ( ¬ P ( Q


Hablar de un cálculo es hablar de características de los sistemas deductivos formales, cuya peculiaridad es poseer un conjunto de símbolos arbitrarios cuya interpretación resulta ser extrasistemática, esto es, la asignación de significados es independiente al sistema. Dichas características son la no interpretación de sus símbolos, la definición precisa de Fórmula bien formada, que los significados de los functores lógicos no pueden tomarse en su interpretación estándar, se debe partir para la deducción de teoremas, de un número reducido de principios lógicos o reglas de inferencia, etc. Y sus elementos serían:

1. un conjunto de símbolos primitivos, aunados a símbolos definidos, que son todos los que aparecen en el sistema.

2. un sistema formal –o sintáctico- que nos diga cuáles son fórmulas bien formadas y cuáles no lo son.

3. un conjunto de axiomas o postulados.

4. un criterio exclusivamente formal para distinguir los argumentos válidos e inválidos.

5. un criterio para distinguir entre teoremas y no teoremas en el sistema.

¿De qué nos sirve un aparato de tal manera contemplado? Que, en el sistema, puedo saber cuándo una fórmula es bien formada y cuándo no lo es, cuándo una fórmula pertenece a mi sistema y cuándo no, puedo saber cuándo un argumento es válido y cuándo no lo es, es decir, cuándo es una tautología, una contingencia  o una contradicción; y puedo saber si se trata de un teorema o si no se trata de un teorema. 


Voy a suponer que todo ello no es cuestionable, pues sólo lo he expuesto, sin emitir juicio alguno, y comenzaré a analizar. Probablemente es esta imagen de la Lógica la que posea un estudiante que ha cursado dicha materia; “la ve” someramente como un instrumento para determinar la validez o invalidez de un argumento. Si se le pregunta a tal estudiante ¿cómo? Sin duda mencionará las tablas de verdad, la prueba directa y la indirecta, la prueba condicional o alguna otra. Sin embargo, tal parece que se queda anclado ahí. ¿Qué más puede decirnos de la Lógica? Dependiendo de su evolución en su nivel de estudios tal vez nos conteste algo relacionado con las matemáticas, filosofía del lenguaje, o con un filósofo en especial. Yo me pregunto mientras desarrollo esta investigación, si es que es sólo para ello para lo que estudio Lógica, si es sólo para determinar  la validez o invalidez de un argumento para lo que uno se “como el coco”. Sinceramente no lo creo. Creo que puedo obtener algo más del estudio de la Lógica. Pero, ¿qué es ese algo?
Además de, como buen sistema formal, evitar la familiarización con el tema, obtener nuevos conocimientos gracias a encadenamientos de otros conocimientos, identificar Fórmulas bien formadas, saber construirlas, determinar la validez o invalidez de un argumento, constatar si un teorema es o no tal en mi sistema, ¿qué más es posible saber? Es como si tuviera la coherencia, la forma legítima de hablar de algo, y nada qué decir. Al interpretar los símbolos de los que compongo mi cálculo, ¿qué obtengo? Un lenguaje, y por ello, puedo decidir si es verdad o no lo que propongo, aquí incluimos, al fin, la semántica; puedo, finitamente por pasos, reconstruir expresiones, y tal vez incluso, pueda hablar sobre este lenguaje, creando un metalenguaje. Y poseer un lenguaje así nos permitiría ser más preciso, a fin de cuentas, en lo que hablamos respecto a las ciencias, no prestarnos a ambigüedades. 

Esto es, la Lógica, efectivamente es un instrumento, pero no sólo me indica si un argumento es válido o inválido, sino que es un instrumento que puede usar cualquier científico con el fin de ser más preciso en lo que dice, y siendo la Lógica una ciencia ella misma puede servir de instrumento para hablar de ella misma.
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PROTOTIPO DIDÁCTICO

PARA LA APLICACIÓN DE LA LÓGICA PROPOSICIONAL EN LA SOLUCIÓN

DE PROBLEMASMULTIDISCIPLINARIOS EN LA EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR.

Lic. Daniel Arturo Casanova Gómez.

Ing. José David May Muñoz.:
Escuela Preparatoria  U. A. Campus II.

Resumen
En nuestro caso, los resultados respecto a la eficiencia terminal eran desalentadores y en muchos casos, cuando se analizaron las características de los alumnos con bajo rendimiento escolar se obtuvieron los siguientes datos

       -      Los alumnos no eran capaces de resolver ejercicios que involucren    ecuaciones de primer y segundo grado (Matemáticas).

· Todos los alumnos expresaron dificultad para la interpretación de problemas planteados con palabras, y menos podían identificar las variables que se debían calcular ( Física).

· Manifestaron dificultades para comprender textos científicos y especializados.

· Requerían gran esfuerzo para expresar sus ideas en forma oral y escrita.

· No podían interpretar fórmulas, gráficas o cualquier información expresada con símbolos.

Estos y otros problemas académicos que no se mencionan en el presente trabajo, se deben a que el alumno no es capaz de tomar decisiones correctas, y por lo tanto no puede realizar  despejes de fórmulas, inferencias deducciones etc. En nuestro caso encontramos que el factor común que da origen a la problemática escolar, es en términos generales la incapacidad de sistematizar la información, es por esto, que decidimos la enseñanza de la lógica proposicional. La dificultad de trabajar con las tablas de verdad y la construcción de tablas que involucren un gran número de premisas, nos llevó a considerar el uso de los circuitos eléctricos para reducir la complejidad de la determinación de la certeza de un enunciado lógico.

El prototipo básico consiste en un circuito eléctrico en el que se puedan representar enunciados moleculares cuyo valor de certeza se determina si el circuito se cierra, lo cual equivale a tomar una serie de decisiones correctas y verdaderas, en caso de que alguna de las premisas no sea verdadera la conclusión se hace nula.

Además se considera la posibilidad de hacer que el circuito  sea desarmable y pueda adoptar una diversidad de formas para demostrar cualquier grupo de premisas. 

INTRODUCCIÓN


¿Por qué enseñar lógica ? En nuestro caso, los resultados respecto a la eficiencia terminal eran desalentadores y en muchos casos, cuando se analizaron las características de los alumnos con bajo rendimiento escolar se obtuvieron los siguientes datos:

· Los alumnos no eran capaces de resolver ejercicios que involucren ecuaciones de primer y segundo grado (Matemáticas).

· Todos los alumnos expresaron dificultad para la interpretación de problemas planteados con palabras, y menos podían identificar las variables que se debían calcular ( Física).

· Manifestaron dificultades para comprender textos científicos y especializados.

· Requerían gran esfuerzo para expresar sus ideas en forma oral y escrita.

· No podían interpretar fórmulas, gráficas o cualquier información expresada con símbolos, etc.


Estas situaciones aunadas a la necesidad de cambiar el modelo educativo de conductista a constructivista, de tal manera que la calidad de la educación que se ofrece en el bachillerato sea acorde a las exigencias actuales en la educación, nos llevó a considerar la enseñanza de la lógica en los primeros semestres del bachillerato.

La enseñanza de la lógica en el bachillerato, permite realizar actividades propias del modelo constructivista , con la finalidad de que el aprendizaje sea significativo por ejemplo:

Identificar, clasificar, comparar, observar, etc. Lo cual permite al alumno 

· Ser consciente del proceso mental de reaccionar significativamente ante el mundo

· Abstraer y retener mentalmente la abstracción

· Concentrar la atención en algún objeto

· Poner orden estableciendo criterios y dar significado a las cosas

· Analizar y sintetizar

· Expresar ideas utilizando lenguaje simbólico

· Desarrollar conceptos y relaciones básicas
Todo aprendizaje en el constructivismo supone una construcción que se realiza a través de un proceso mental que finaliza con la adquisición de un conocimiento nuevo. Desde el constructivismo cada conocimiento nuevo es un eslabón,el error sistemático produce la reflexión que lleva al sujeto a corregirlo y aprender.


Por supuesto que para que se produzca la ACTIVIDAD INTERNA es necesario que la intervención docente sea adecuada para movilizar el pensamiento. En esto la estrategia es: 

·  La pregunta.

·  La repregunta. 

·  La resolución de problemas. 


La exposición, no impuesta sino como respuesta a la inquietud del alumno (Inquietud que debe ser  promovida desde los proyectos: "-¿Cómo es esto?", "- ¿Por qué dos monedas de 50 centavos forman un peso , si 50+50 es 100 y no 1 (uno)?" etc. Obviamente para que surja la necesidad lógica de respuesta, es necesario colocar al alumno en situación significativa. 

En este modelo educativo, el docente es moderador, coordinador, facilitador, mediador y también un participante más.

Es fundamental que el docente acepte que el alumno puede no estar de acuerdo y debe abrir espacios para el debate y la argumentación, esto le otorga confianza en sí mismo y favorece la autoestima.

El docente crea situaciones de aprendizaje que permiten al alumno PENSAR.
Diferenciar                   Anticipar                  Deducir

Descubrir                     Reinventar               Comparar

Clasificar                      Reflexionar               Discutir

Analizar                       Auto corregirse

El enfoque constructivista mantiene que el individuo, tanto en los aspectos cognitivos y sociales del comportamiento como en los afectivos, no es un mero producto del ambiente ni un simple resultado de sus disposiciones internas, sino una construcción propia que se va produciendo día a día como resultado de la interacción entre esos dos factores.

Todo aprendizaje en el constructivismo supone una construcción que se realiza a través de un proceso mental que finaliza con la adquisición de un conocimiento nuevo. Desde el constructivismo cada conocimiento nuevo es un eslabón, el error sistemático produce la reflexión que lleva al sujeto a corregirlo y aprender

En el aprendizaje memorístico, la información nueva no se asocia a los contenidos previos en la estructura cognitiva y por tanto se produce una interacción nula o mínima entre la información recientemente recibida y la ya almacenada. Es por ello que cada unidad o fragmento de conocimiento debe ser almacenado arbitrariamente en la estructura cognitiva.

En la Escuela Preparatoria de la Universidad Autónoma del Carmen, hemos tomado el enfoque constructivista para proporcionar una formación integral al educando, lo cual se pretende lograr a través de una serie de características que debe cumplir el egresado del bachillerato, en relación al tema que nos ocupa, la  enseñanza de la lógica juega un papel importantísimo en la relación de una asignatura con otra, favoreciendo la multidisciplinariedad, y sirviendo de enlace para realizar experiencias de aprendizaje integradoras, que ayuden al alumno a ser consciente de su proceso pensante, es por esto que se ha diseñado una estrategia de aprendizaje, basada en los circuitos eléctricos, la cual expondremos en el presente trabajo. 

La lógica proposicional es una herramienta. Esta herramienta puede ser usada sólo para cubrir algunos días del curso y para justificar un periodo escolar. Sin embargo, estos y otros problemas académicos que no se mencionan en el presente trabajo, se deben a que el alumno no es capaz de tomar decisiones correctas, y por lo tanto no puede realizar  despejes de fórmulas, inferencias deducciones, etc. El mejor uso que podemos hacer de ella es la aplicación en la solución de problemas de cualquier orden e índole, así que nosotros siempre tomamos en cuenta la práctica de la Lógica proposicional como una oportunidad para formar a los alumnos en el correcto uso de las herramientas del pensamiento. 

Nosotros encontramos que el factor común que da origen a la problemática escolar es, en términos generales, la incapacidad de sistematizar la información, por esto, decidimos la enseñanza de la lógica proposicional. La dificultad de trabajar con las tablas de verdad y la construcción de tablas que involucren un gran número de premisas, nos llevó a considerar el uso de los circuitos eléctricos para reducir la complejidad de la determinación de la certeza de un enunciado lógico.

El prototipo básico consiste en un circuito eléctrico en el que se puedan representar enunciados moleculares cuyo valor de certeza se determina si el circuito se cierra, lo cual equivale a tomar una serie de decisiones correctas y verdaderas, en caso de que alguna de las premisas no sea verdadera la conclusión se hace nula. Además se considera la posibilidad de hacer que el circuito sea desarmable y pueda adoptar una diversidad de formas para demostrar cualquier grupo de premisas. 

Los circuitos eléctricos  básicos a utilizar son los siguientes:
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Elaboramos un tablero eléctrico que nos permite analizar todos los conectivos lógicos y que se puede utilizar para analizar las tablas de verdad de todos los conectivos.

Dada la similitud de los circuitos en serie y paralelo, es posible que los alumnos puedan construir nuevos circuitos que les permitan determinar la certeza de cualquier argumento y/o en enunciado lógico.

Además, se pueden hacer similitudes con premisas obtenidas de otras asignaturas (por ejemplo física y química) para determinar la validez de un enunciado o tomar decisiones para establecer un proceso o ciclo determinado.

Por ejemplo:

1.- FÍSICA.
Convertir 400 ft. a m.

[image: image49.wmf]a

Si 1 ft = 0.3048 m  
 1 ft/0.3048m = 1 y  0.3048m/1ft = 1

Si 400 ft / 1 = 400 ft                       400 ft  (1 ft/0.3048m)  o  400 ft ( 0.3048 m/ 1 ft)    

Por lo tanto:

400 ft (1 ft/0.3048m)  = 1312.33 ft2/m  (F).

400 ft ( 0.3048 m/ 1 ft) = 121.92 m (V).

2.- QUÍMICA.

Determinar el número de moléculas de Sodio necesario para producir 50 moles de óxido de Sodio de acuerdo con la siguiente ecuación.

 2Na + O2   
2Na2O

Si  2 moles de Na  = 2 moles de Na2O   
2 moles de Na  /2 moles de Na2O = 1 y   2 moles de Na2O /2 moles de Na  = 1

50 moles de Na (1) =  2 moles de Na  

Por lo tanto:

50 moles de Na2O  (2 moles de Na  /2 moles de Na2O) = 50 moles de Na (V).

50moles de Na2O  (2 moles de Na2O /2 moles de Na) = 50 moles de Na/ moles de Na2O ( F).


A partir de los anteriores problemas, los alumnos son capaces de hacer el ensamblaje lúdico de los valores en las respectivas Tablas de Verdad y las representaciones en los circuitos eléctricos correspondientes, de tal forma que no sólo están aprendiendo Lógica Proposicional, sino también están reforzando los conocimientos de otras materias.


Los resultados de este trabajo esperamos verlos concretados en la segunda Olimpiada Nacional de Lógica.

LA METACOGNICIÓN EN ALGUNOS VIDEOJUEGOS

AYUDA A DESARROLLAR ESTRATEGIAS LÓGICAS

Alicia Colot Villarreal

aliciacolot@yahoo.com.mx 

Taller de didáctica de la Lógica-

U. Veracruzana 

Me propongo mostrar de qué manera algunos videojuegos
 de Play Station permiten desarrollar estrategias lógicas y ayudar a que los estudiantes
 logren observar la transferencia que hay de la lógica tal y como la conocen a algo que los divierte (al menos a la mayoría de ellos) También muestro porqué a la gente que le place jugarlos necesariamente le gusta la lógica aunque quizá sea de manera inconsciente. Ahí es donde entra en acción la metacognición, y según lo que he observado, de  ella el desarrollo de estrategias lógicas. Me parece que esto puede dar una visión diferente para los estudiantes de nivel Bachillerato sobre la lógica.

Es una propuesta didáctica para mostrar dos cosas:

A) La transferencia de la lógica tal y como la ven en los libros

B) El desarrollo de estrategias lógicas conscientes en los estudiantes vía la metacognición

Con A) y B) es posible lograr que el estudiante entienda la utilidad de la lógica en el aspecto académico y porque no en el personal
.

Hace unos meses estaba en la facultad de filosofía y llegó un grupo de madres con una expresión común de preocupación y me preguntaron si yo podría dar clases particulares de lógica a sus hijos. Por diversos motivos decidí aceptar y no tenía idea de lo que me esperaba.

En total era un grupo de diez estudiantes de 16 años, los cuales estaban preocupados porque era posible que los dieran de baja de la preparatoria si no acreditaban métodos de investigación, en esta materia lo que ven es principalmente lógica, tablas de verdad, diagramas de Venn, en resumen las dos primeras parte del manual de Copi, Introducción a la lógica.

Todo parecía simple, sólo habría que dar un repaso a esos temas y asunto arreglado, pero ¡no! Cuando los chavos llegaron me tope con la sorpresa de que eran los “chavos problema” del grupo donde estudiaban, creo que la preocupación era mas de las madres que de los chavos los que tenían intereses distintos y preocupaciones también muy distintas, me comentaron que tenían maestros particulares de casi todas las materias porque no “daban una”.

Me dieron ganas de salir corriendo, tenia chavos hablando y sin poner atención a lo que yo decía, no leían, no hacían nada, sólo platicaban y platicaban. Así que decidí que esos chavos iban a aprender, y claro que sus madres ayudaron a que yo tomara esta decisión. Pero ¿Cómo?, Bueno retome una idea que trabaje en el encuentro pasado de didáctica de la lógica
 en donde explicaba como pasar del interés pasivo al interés activo mediante el análisis de las relaciones docente-alumno-alumno-docente. 

Recordando esta idea note que ellos, ya que además de ser los menos afortunados en calificaciones, eran un grupo de amigos, siempre hablaban de videojuegos, comencé a preguntarles cuales eran los que más les gustaban y porqué, las razones eran muy variadas, pero todas coincidían en que era complicado ya que había que resolver acertijos y que los espacios, los mundos, los lugares eran extraños, parecía en algunas cosas el mismo lugar pero era otro.

Cómo no entendía muy bien sus explicaciones pero si podía ver su emoción al contarme sobre  el videojuego decidí revisarlo, mi sorpresa fue que el juego, efectivamente tiene acertijos, y estos pueden adaptarse a estructuras lógica que ellos estaban estudiando, entonces se me ocurrió hacer el siguiente análisis del juego, para mostrarles a ellos como era que sus aprendizajes en lógica podían servirles para 

1. Mejorar sus jugadas

2. Entender los acertijos

3. Transferir la lógica(abstracción) a lo que es “su  vida cotidiana”

4. Entender la lógica

5. Y a acreditar su materia.

Lo que muestro a continuación son los acertijos que están en el juego y su resolución lógica, la tarea para los chicos consistía en jugar y analizar tales acertijos y buscar una explicación lógica de la resolución de dicho acertijo.

Los pasos son los siguientes:

· Jugar el Videojuego

· Observar las pistas

· Comparar y relacionar la información

· Dar solución al acertijo

· Explicar cómo se llegó a la solución
· Adecuar  el proceso de solución a la forma d de argumento

· Simbolizar la adecuación (En caso de que la lección no amerite)

· Hacer un escrito (Breve) donde exponga cuales fueron las habilidades, actitudes y conocimientos que le fueron necesarios para llevar a cabo esta tarea.
El videojuego a analizar es el de Sillent Hill, el cual se desarrolla en una atmósfera extraña. Consideremos el mundo del juego como algún tipo de realidad, primero es incierto si el personaje principal esta vivo o muerto, pero lo real es que están sucediendo cosas extrañas, y se presentaran aun más, la primera parte es aparecer en un café después de aun accidente, este sujeto ha perdido a su hija, e ira en su búsqueda, para ello tendrá un arma y podrá recoger municiones en lugares estratégicos, así como otras cosas que le permitirán avanzar.

Son curiosas las expresiones que en los subtítulos aparecen, como “Nada útil” así como juicios de valor, de hecho, etc. En el video que les mostraré aparecen los acertijos de los que le he hablado. 

Las partes que conforman este videojuego son: 

ÍNDICE:
	1. El Café
2. El Callejón
3. El camino hacía la escuela
4. Dentro de la casa
5. El segundo callejón
6. En las calles del viejo Sillent Hill
7. De nuevo en la casa
8. En el camino hacia la escuela (Segunda parte)
9. En la escuela Recepción
10. Tercer pasillo /segundo piso
11. "Infirmary", el patio y el segundo vestíbulo

12. La sala de música

	13. La cámara de calderas

14. ¿La otra escuela?

15. ¿La otra Escuela? Segundo piso

16. El tejado
17. Segundo Piso (Segunda Parte)
18. Cámara de Calderas / Escuela Normal
19. Las calles de Sillent Hill
20. Centro de Sillent Hill / Hospital
21. El otro Hospital 
22. El otro Hospital (Segunda Parte)

	23. La tienda del Anticuario
24. ¿La otra ciudad?
25. El punto de encuentro
26. El otro Punto de encuentro
27. El Faro
28. Las alcantarillas / El parque de Atracciones
29. El Hospital (Final)
30. El Hospital (Final) 2º Piso
31. Pasillo de Phaleg
32. El Final
33. Los Finales



No es para asustarse yo sólo mencionaré algunos de los acertijos que aparecen en el juego y no cada parte, comencemos pues con la parte en la que los acertijos llevan el juego: 

· En la escuela 

Este es el lugar (extrañamente) en donde será necesario pensar antes de actuar pues si no lo único que pasará es que permaneceremos demasiado tiempo en ese lugar. Pero en ¿Qué hay que pensar? Pues en las respuestas a los acertijos. 

Acertijo 1

 “Un lugar de Canciones y sonidos”

Una poste platead

Señala los caminos en lenguas perdidas

Hay que despertar al escuchar la orden.

Acertijo 2

“Un cuento de pájaros sin voz”

Primero voló el avaro pelicano

Ansioso de ser recompensado

Moviendo sus alas blancas

Luego partió una silenciosa paloma

Volando detrás del pelicano

Aun más lejano

Y ahora es un cuervo

Volando más alto que la paloma

Para demostrar que quiere y que puede

Llega planeando un cisne

Buscando un lugar tranquilo

Al lado de un pájaro amigo
Finalmente llega una corneja

Deteniéndose hábil y rápidamente,

Para dar un bostezo y dormir una siesta

Quien mostrará el camino

Quien será la clave

La recompensa plateada. 

Tenemos entonces ordenes distintos de las aves, el primero es por aparición y el segundo es el que necesitamos para tocar el piano y obtener 

A) Orden de aparición d e las aves

1. Pelicano (Movió las alas blancas)

2. Paloma (Silenciosa)

3. Cuervo  (Voló más alto que 2)

4. Cisne (Llegó planeando)

5. Corneja ( Bostezó y durmió)

B) Ordenando en el piano

A) Corneja (5)

B) Pelicano (1)

C) Cisne (4)

D) Paloma (2)

E) Cuervo (3)



Este acertijo es un ejercicio que sirve para ejercitar el razonamiento, he decidido utilizar este por básico, pues estoy pensando en estudiantes de preparatoria.


Este es un acertijo de los que más problema trae resolver a los chavos pues tienen que observar, ordenar, clasificar, probar posibilidades, para poder encontrar el orden en que tienen que ser tocadas las teclas.  En realidad el acertijo es bastante claro, sólo hay que imaginar un esquema e ir ubicando la información en donde esta aparece. 


Lo que voy a hacer a continuación es dar una forma de ir esquematizando la resolución de este acertijo:


Hay siete teclas blancas y cinco teclas negras, algunas no suenan, tres blancas y dos negras, al ser un cuento de pájaros sin voz, sólo las teclas mudas pueden dar cabida a los cinco pájaros.

· Si el pelicano llegó y extendió sus alas debe ocupar las primeras tres teclas blancas ubicando su cuerpo en la segunda tecla (II)

· La paloma al ser silenciosa y volando detrás del pelicano que le es aun más lejano ocupará la tecla (VI) 

· El cuervo es negro y voló no mas lejos si no más alto que la paloma por ello ocupará la tecla (E)

· El cisne llega planeando buscando un lugar tranquilo al lado de un pájaro amigo, este se encuentra junto a la paloma pues es silenciosa y el pelicano ansioso, el cisne evita al pelicano dejando una tecla de espacio (Hueco).

· La corneja es un pájaro negro y al detenerse sólo podrá hacerlo en la tecla (A) la única tecla muda que queda.


Hay una relación entre los colores de las teclas y de los pájaros.


Cuando comenzamos un curso de lógica y tenemos que mostrar la relevancia del pensamiento ordenado puede resultar – en ocasiones como esta- bastante complicado, pues los chavos no tienen ninguna actitud académica adecuada  es más no tienen la más mínima intención de saber, por lo que creo que al mostrarle cómo ellos mismos, en cosas que les divierten, usan un lenguaje ordenado.

Las habilidades que desarrollan los chavos con este ejercicio son:

· Observación y Autobservacion

· Comparación

· Relación

· Juzgan

Además de desarrollar su creatividad.


La metacognición es el último punto de esta forma de mostrar una transferencia de la lógica ( que en este ejemplo se refiere sólo a lenguaje ordenado) yo le pido a los estudiantes que escriban (brevemente) cuales fueron a su modo de ver, las habilidades, actitudes y conocimientos que fueron relevantes para descifrar el acertijo, así como  su opinión acerca de (en este caso) la presencia de la lógica en “su vida cotidiana”, si es posible que hagan un balance entre lo que pensaban antes de hacerlo y después de hacerlo. 

TUTOR VIRTUAL DE LÓGICA MATEMÁTICA.

Germán del Río Ponce

Universidad Autónoma del Estado de México

En la Universidad Autónoma del Estado de México, en la licenciatura en Filosofía, se imparten tres cursos de lógica: Lógica Clásica, Lógica Matemática y Lógica Modal y Polivalente.

Como ex-alumno de estas tres materias experimente grandes deficiencias en el proceso de enseñanza aprendizaje así mismo pude ver como mis compañeros se enfrentaban a enormes dificultades para aprobar estos cursos, no digamos ya entender y hacer de su pensamientos los procesos que estudia la lógica. El problema se presenta en diversos frentes, por un lado el número de profesores que están capacitados para tales materias es muy reducido, por otro lado se exige por parte del estudiante un preconocimiento mínimo de los temas de lógica impartidos en el bachillerato.

Pues bien, ni los profesores tienen el tiempo ni los materiales para apoyar la impartición de la case a cada uno de los alumnos, ni los alumnos cuentan con los conocimientos y peor aun, la mayoría, no tiene la costumbre de realizar razonamientos de corte matemático. Sobre lo que ocurre con los profesores y la preparación de los alumnos en el bachillerato son problemas tan grades y complejos que requieren de un gran rediseño en las formas de enseñanza de la institución misma.

Poco o nada, se pretende hacer por remediar de raíz los problemas de la enseñanza de la lógica, pero si me es claro que el proceso enseñanza – aprendizaje requiere de apoyos,  y el presente trabajo, pretende serlo. Es así que tuve la idea de que a través de la ayuda de las herramientas de computo bien se podría preparar material, con el que se apoyara al estudiante independientemente de cual fuera su nivel en el campo de la lógica. Dada esta necesidad es que programé y hoy presentamos este software que intenta ser un apoyo en el gran problema que se tiene en esta disciplina, es por demás aclarar que el material que se presenta no sustituye al profesor ni pretende ser la panacea última.

Siendo un autodidacta en la programación no partí desde lo que técnicamente podía lograr con los rudimentos de mi afición a la programación si no con lo que quería que el programa fuera y deseaba que hiciera, fui aprendiendo lo necesario sobre la implementación a medida que me enfrentaba a cada problema. En primer lugar quería que el software fuera muy fácil de usar e intuitivo de tal suerte que el alumno pudiera hacer uso del “Tutor virtual de Lógica Matemática”, sin la necesidad de utilizar el teclado, también tendría que tener elementos multimedia que humanizaran(si se me permite expresarlo así) la experiencia de aprendizaje. Por otro lado que el alumno tuviera la oportunidad de conocer el significado de los términos usados en el argot de la lógica y sus definiciones formales por último el “Tutor virtual de Lógica Matemática”, tendría que proporcionar tantos ejercicios como fuera necesario para que el alumno pudiera adquirir el hábito del razonamiento abstracto que es necesario en la lógica.

A las dificultades obvias de programación dada mi ignorancia se aunó el hecho de que el proyecto fue realizado en su totalidad con recursos propios. Fue con estas ideas en mente que me acerque a la doctora Maria Luisa María Bacarlett la cual fue tan grata de proporcionarme su ayuda y compartir la autoría de esta primera versión del “Tutor virtual de Lógica Matemática”. 

El programa al ser ejecutado inicia en un índice que contiene la introducción y cada uno de los capítulos, cada uno de estos botones al ser presionado despliega los temas particulares de ese capítulo de tal suerte que se puede acceder de forma fácil a cada uno de los temas tratados, si se desea se puede seguir uno a uno cada uno de los temas en el orden propuesto o se puede llegar al índice en cualquier momento. En esta primera versión no se incluye pero se ha desarrollado un módulo de registro para que cada alumno tenga un “login” y un “password” de tal suerte que se pueda llevar un registro del avance y una estadística de los errores cometidos y del tema, dando al profesor la oportunidad de saber en qué sentido tiene que reforzar el apoyo a los estudiantes, también puede ser utilizado para llevar un control de tareas y enviar los resultados a través de correo electrónico, convirtiendo el proceso de evaluación del estudiante en algo simple y confiable. Los capítulos que se incluyen son 4:

Capitulo I

Simbolización

Permutaciones

Tablas de verdad

Ejercicios

Capitulo II

Simbolización de enunciados

Método del árbol

Método de la tabla

Ejercicios

Capitulo III

Reglas de sustitución

Ejercicios

Capitulo IV

Reglas de Reemplazo

Ejercicios

(aquí se realiza una presentación practica de el funcionamiento del programa la cual es “imposible” poner en texto, aproximadamente durara unos 15 minutos)

Esta es la primera versión del software es necesario ponerla a prueba directamente con los alumnos, sus efectos y beneficios de existir serán apreciables si se conducen estudios a través de un grupo experimental y un grupo control. A través de ciertos aditamentos electrónicos periféricos en los que estoy trabajando y el uso de este programa una sala de computo normal puede ser fácilmente transformada en un laboratorio de lógica y sin perder la funcionalidad que tendría para el uso normal de estas salas, pero este no es si no el primero de tres programas que quiero desarrollar, falta uno de lógica clásica y otro de lógica modal.

Respecto al impacto social que este programa tiene, como ustedes han visto podría ser presentado a cualquier estudiante de bachillerato e independientemente de cual sea la profesión que el bachiller planee tomar en el futuro, este programa lo ejercitará en el pensamiento abstracto necesario en cualquiera de las áreas del conocimiento.

Y finalmente esta seria una forma de acercar al gran público algo de lo que pasa y se estudia en los claustros de las facultades de filosofía.

EL APRENDIZAJE DE LA LÓGICA EN EL BACHILLERATO TECNOLÓGICO

María Dolores Flores Aguilar. 

Víctor Florencio Hernández Ramírez. 
El Sistema Nacional de Educación Tecnológica ofrece servicios desde el nivel medio básico hasta el superior. En estos servicios se localiza el bachillerato tecnológico, cuya estructura curricular y modelo educativo fueron reformados con base en el Programa Nacional de Educación 2001 – 2006. 

En agosto de 2004 entró en vigor la Reforma Curricular del Bachillerato Tecnológico (RCBT) a nivel nacional en las escuelas del nivel que pertenecen a la Subsecretaría de Educación e Investigación Tecnológicas: CETIS, CBTIS, CBTA, CBTF, CETMAR, CETAC y CECyTE. La reforma se caracteriza por tres aspectos principales: el cambio de planes y programas de estudio, la forma participativa y multinivel en la elaboración de los planes y programas de estudio, y las estrategias educativas centradas en el aprendizaje (ECA)
. 

Los nuevos planes de estudios están formado por tres tipos de asignatura: básicas, propedéuticas y profesionales. Las últimas atendiendo a la naturaleza tecnológica de los planteles.

La asignatura de Lógica no se contempla dentro del plan de estudios reformado, lo cual es importante para este foro. Además, se eliminó del nuevo plan la asignatura Métodos de Investigación, que contenía una unidad referente a los elementos metodológicos básicos de Lógica Formal
. De manera que, al menos en el papel, la Lógica no forma parte del plan de estudios del Bachillerato Tecnológico. 

No obstante lo anterior, hay elementos de la Reforma Curricular del Bachillerato Tecnológico que sí corresponden con el aprendizaje de la Lógica, unos de manera directa mientras que otros indirectamente. Entre ellos pueden mencionarse las estrategias centradas en el aprendizaje; la transversalidad de la expresión oral y escrita; la incorporación de contenidos procedimentales, valorales y conceptuales; y, por otra parte, la asignatura Ciencia, Tecnología, Sociedad y Valores (CTSyV). 

¿Qué son las estrategias centradas en el aprendizaje? Son procedimientos detallados y diseñados por los docentes para provocar en las y los estudiantes la apropiación del conocimiento. En ellas no se busca que únicamente memoricen datos o que reconstruyan informaciones ya existentes. Por lo mismo, el docente no “da clases” o no instruye en el sentido que tradicionalmente se le ha conferido. A diferencia de la educación centrada en la enseñanza, lo que interesa es que las y los estudiantes se responsabilicen de su aprendizaje y lo asuman activamente. De ahí que algunas cuestiones fundamentales sean: ¿qué habrán de aprender y cómo se hará y harán para aprenderlo?

Al ubicar su eje didáctico en las acciones de aprendizaje, el Modelo del Bachillerato Tecnológico está orientado hacia la construcción de estructuras de pensamiento, las cuales se centran en la asimilación de categorías y conceptos. Las categorías son macroconceptos de los que dependen la calidad y cantidad de relaciones que los sujetos establecen con la realidad
. Las categorías son las mismas para todas las asignaturas, mientras que los conceptos fundamentales  son propios de cada asignatura y posibilitan la construcción de categorías. El proceso de construcción conceptual incluye, entre otras acciones de las y los estudiantes, cuestionarse sobre una realidad específica. La intención es que estos cuestionamientos les lleven a comparar sus conocimientos previos acerca de un tema con otro tipo de conocimientos sobre ese mismo tema pero ya sistematizados. Otros propósitos del cuestionamiento es que éste les conduzca a allegarse información, a evaluar tanto las fuentes como la información misma, a crear nexos entre los diferentes conceptos en juego. En este sentido, la Lógica aparecerá no como una serie de contenidos a captar, sino como un conjunto de habilidades del pensamiento y, por ende, algo que deberá ser desarrollado. 

La enseñanza centrada en el aprendizaje hace a un lado, necesariamente, la idea de sesiones de clase individuales. El trabajo se realiza a través secuencias didácticas que pueden abarcar diferente número de horas. Las secuencias didácticas son un conjunto de acciones diseñadas por el docente para que las y los estudiantes, moviéndose en los planos individual y colectivo, recorran el siguiente proceso: 1) apertura, en la que se den cuenta de qué saben sobre el tema en cuestión, 2) desarrollo, en el que a partir de ese reconocimiento contrasten sus conocimientos previos con el conocimiento sistematizado y construyan nuevos conceptos, y 3) cierre, en el que generen un producto que integre y sintetice lo aprendido. La Enseñanza Centrada en el Aprendizaje no minimiza ni desestima al docente, sino que lo coloca en el sitio de quien organiza las acciones de aprender, facilita el aprendizaje y monitorea durante la secuencia. Lo cual significa que el trabajo del docente debe ser planeado cuidadosamente, de tal manera que las diferentes actividades que conforman una secuencia y el conjunto de ellas tengan como fin la construcción de los conceptos fundamentales abordados por la asignatura. 

Un elemento más que puede favorecer al desarrollo de la lógica, entendida como habilidades de pensamiento, es la presencia transversal de la expresión oral y de la expresión escrita. En todas las secuencias didácticas y en todas las asignaturas debe tener un lugar primordial la puesta en juego de las habilidades comunicativas mediante ambas formas de expresión. La verbalización, además de entenderse como un proceso de expresión, se entiende como un proceso que ayuda al sujeto a organizar la información y a generar nuevos significados. Además, no se trata solamente de propiciar la expresión, sino de potenciar la comunicación, es decir, de desarrollar habilidades discursivas como un destino de la comunicación que ocurra en el aula. 

Los programas del nuevo Modelo del Bachillerato Tecnológico, además de integrar a las Estrategias Centradas en el Aprendizaje y la expresión oral y escrita, promueven, a través de las secuencias didácticas, contenidos conceptuales, contenidos procedimentales y valorales.

La incorporación de contenidos procedimentales, que son habilidades relativas a cada asignatura, apunta en muchos casos al desarrollo de habilidades cognitivas relacionadas con la deducción, la inducción, la analogía, la síntesis, el análisis, la metacognición y la argumentación. En cuanto a los contenidos axiológicos, éstos implican la atención sobre el propio comportamiento y la evaluación de actitudes. En esto último se atienden elementos retóricos
.

El ejercicio de la investigación
 ya no es particular de la asignatura Métodos de Investigación, la cual ya no existe en el nuevo modelo como tal, sino como un denominador común de todas las asignaturas. Ello se debe a que todas las asignaturas se presentan a través de secuencias didácticas utilizando, como anteriormente se señaló, estrategias centradas en el aprendizaje, las que comprnden el ejercicio de la investigación. 

CTSyV es una nueva asignatura. No suple tal cual a las que conformaban el Área Histórico-social: Historia de México, Filosofía, Estructura socioeconómica e Introducción a las Ciencias Sociales. Y no las suple en tanto sus propósitos son distintos, aunque recupera elementos de ellas que parecen como conceptos fundamentales o subsidiarios. Recordemos que el propósito de las nuevas asignaturas no es sólo la obtención de información. El propósito va más allá pues busca el desarrollo del pensamiento categorial, pero también el desarrollo de valores y procedimientos. 

CTSyV se halla fuertemente ligada al movimiento CTS, el cual pugna por abordar a las ciencias de la naturaleza y a la tecnología a través del análisis y valoración de sus impactos en la sociedad o en la naturaleza. Es importante resaltar que CTSyV se diferencia de CTS en tanto es una oportunidad curricular para estudiar a la sociedad mediante la ciencia y la tecnología, entendiendo a ambas como prácticas sociales importantes y significativas en su calidad de procesos históricos, espacios de interacción que obedecen a determinados intereses pero también que tienen consecuencias sobre la naturaleza y la sociedad.

La asignatura CTSyV de dicto no presenta contenidos de lógica. Sin embargo, tiene una fuerte vinculación con el Razonamiento Crítico, ya que sus propósitos apuntan a formar ciudadanos que participen responsablemente en las decisiones sobre ciencia y tecnología, lo cual supone el análisis de los discursos, sean estos coincidentes, contrarios e, incluso, contradictorios. Este análisis puede responder a cuestiones tales como: ¿qué se dice? ¿qué se pretende dar a entender? ¿en qué se basa para llegar a las conclusiones? ¿es aceptable lo que se dice? ¿qué otras conclusiones se podrían obtener a partir de estos datos? Por ello, en CTSyV se propone convertir al aula en un ámbito de análisis y evaluación de información y de debate, como un ensayo para la democracia deliberativa. Y como el acercamiento que se propone a la realidad social debe ocurrir no sólo a través del producto de los teóricos y de los científicos, sino valiéndose de la investigación (problematización, recopilación de datos y procesamiento), esto incluye el establecimiento, valoración y puesta en juego de criterios lógicos y argumentativos. Estos elementos se hacen patentes principalmente en los contenidos procedimentales de la asignatura. Pero hay otro rasgo que destacar: la importancia de buscar y evaluar fuentes e información, de procesarlas y de comunicar el conocimiento que los estudiantes hayan generado, involucran al trabajo individual como primer momento o situación de origen, pero luego resulta necesario el intercambio, la confrontación y la discusión. No se trata de que el o la docente provean la información a las y los estudiantes, sino de que éstos y éstas fijen los criterios que han de emplear en el análisis, identifiquen y evalúen los que han empleado, y estimen el papel de sus creencias anteriores. Estas puestas en común requieren del encuentro y, por tanto, sólo se dan en el trabajo colectivo
. 

POR UNA LÓGICA SIN ONTOLOGÍA. ESTRATEGIAS PARA SU ENSEÑANZA

Luis Ignacio Flores Bocanegra 
Universidad Michoacana de San Nicolás de Hidalgo

Resumen

Uno de los problemas que se presentan en el estudio de la lógica es el de su  abstracción, actividad por lo demás inevitable debido al carácter formal de esta disciplina. Sin embargo, mucho depende ese problema de las técnicas y procedimientos utilizados para su abordaje y de los presupuestos psicológicos y cognitivos de nuestros alumnos. Las buenas intenciones del profesor lo hacen que vaya de lo concreto a lo abstracto en la explicación de un tema de lógica, lo hace de ese modo porque es así como razonan los jóvenes de preparatoria. Pero, con todo y lo bien intencionado,  lo que realmente está haciendo el profesor es introducir confusiones en la capacidad de aprehensión de los objetos lógicos por parte de sus alumnos. Así las cosas, o bien estamos manejando palabras que nombran entidades materiales (razonamiento inductivo), o bien estamos haciendo un híbrido entre la parte ontológica y la parte lógica  de nuestra disciplina; y si éste fuera el caso, ya no sería lógica la que estaríamos enseñando, sería epistemología o metodología. Así que para superar estas dificultades, proponemos  seguir un enfoque sintáctico al inicio del estudio de la lógica; posteriormente podrá ésta enseñarse como interpretación o modelo de aspectos o tópicos cualesquiera.

Consideraciones preliminares

 “La lógica se justifica, fundamentalmente, porque lleva a cabo un trabajo de demostración. Tal demostración sólo puede ser clara y contundente (inapelable) cuando presentamos a la lógica como una disciplina preponderantemente sintáctica”

La lógica tiene que ser (es) la estructura formal del razonamiento deductivo investigada por el método simbólico. Como le gustaba decir a Wittgenstein: “toda variable es el signo de un concepto formal”.

En cambio, un análisis semántico de los términos que aparecen en una proposición es tarea particular de cada una de las ciencias especiales, un trabajo de estructuras vacías de contenido material es tarea de la lógica.  Esta ciencia no hace afirmaciones sobre la realidad física, simplemente formula la hipótesis de que si las cosas fueran de tal modo sucedería esto o lo otro. Dicho con mayor corrección: establece que en base a determinadas relaciones entre proposiciones se siguen determinadas consecuencias. Por ejemplo, de T y S deduzca T, este esquema argumental es una forma lógica; las literales T y S son marcas vacías que no significan más que la materialidad de manchas en un papel y, por supuesto, el significado que para nosotros les ha dado la gramática latina. Esta predisposición mental precisa sus procedimientos gracias al uso de reglas de inferencia (aquí permítasenos mencionar, nada más de pasada, el paralelismo existente entre el Constructivismo y el método recursivo utilizado por la lógica en la transformación de enunciados), gracias a éstas es posible el enfoque sintáctico. Además, este enfoque permite que estemos 100 % seguros de la aserción que hacemos. Y es gracias a lo anterior que los enunciados son verdades necesarias. En cambio, al exponer un tema haciendo uso de enunciados con contenido material nos comprometemos con cosas que muchas veces (¿la mayor parte de las veces?) no estamos seguros poder cumplir. Además, este planteamiento aporta evidencias sensibles.

   Y en estrecha conexión con nuestra tesis sintáctica está el concepto de sistema logístico:  un cálculo lógico del cual no se da interpretación alguna. Para constituir un sistema logístico son suficientes:

1) Un vocabulario de los símbolos primitivos;

2) Las reglas de formación que determinan las combinaciones de símbolos primitivos permitidos y las que no lo están;

3)  Las reglas de inferencia, o sea, de transformación de las expresiones compuestas, una en otra;

4) Algunas proposiciones primitivas o axiomas.

El paso de un sistema logístico (SL) a un lenguaje formalizado (LF) hace necesario el uso de algunas reglas semánticas que asignen un significado a las fórmulas del sistema. La diferencia entre (SL) y (LF) se puede expresar también diciendo que el primero sólo tiene reglas sintácticas y el segundo tiene también reglas semánticas. Y si quisiéramos caracterizar un procedimiento sintáctico, diríamos lo siguiente: una investigación formal de una oración determinada no se refiere al sentido de la oración o al significado de cada palabra, sino exclusivamente al género de las palabras y al orden en el cual  se suceden unas a otras (Carnap, Filosofía y sintaxis lógica). Este orden nos conduce a la importante noción de consecuencia, uno de los términos principales de la sintaxis. Su tarea es, pues, establecer definiciones –en forma recursiva-  y analizar oraciones dadas, pruebas, teoría y elementos similares, mediante la ayuda de dichos términos sintácticos. En fin, las oraciones sintácticas se refieren a la forma de las expresiones lingüísticas.

   Hacer un uso extensivo del lenguaje natural para presentar la lógica actual, contradice la etapa simbólica a la que ésta ha llegado. La superioridad de la lógica simbólica sobre la tradicional se manifiesta con los hechos concretos siguientes:

1) La lógica simbólica suministra un análisis más preciso de las formas de argumentación.

2) Demuestra que ciertos problemas que se discutían acaloradamente en la lógica tradicional se deben a conceptos erróneos y que, si estos conceptos se rectifican, estos problemas simplemente desaparecen.

3) Algunos otros problemas, correctamente planteados por la lógica tradicional pero no resueltos en una forma satisfactoria, son resueltos por la lógica moderna.

4) La lógica simbólica ha revelado ciertos problemas fundamentales que la lógica tradicional pasó por alto a causa de su fracaso para hacer una clara distinción entre las dos nociones de consecuencia lógica (Evert Willem Beth, Implicación semántica y derivabilidad formal).

Las reglas de inferencia, sigue diciendo Beth, se llaman ‘formales’ por el hecho de que pueden enunciarse en términos puramente tipográficos, sin referencia alguna al significado de las oraciones a que se aplican. Y es en este contexto donde Beth afirma que la noción básica de la lógica es la de consecuencia lógica, noción que debe ser entendida como formada de dos partes: por la derivabilidad formal y por la implicación semántica.

“,… mi explicación se funda, dice Beth, en la creencia de que en algunos contextos es más útil la noción de derivabilidad formal, mientras que en otros contextos propendemos naturalmente a emplear la noción de implicación semántica” (Op. Cit.).

   Y la influencia más importante para cualquier lenguaje viene de Morris. En 1938 Charles Morris publicó su conocido trabajo sobre sintaxis, Fundamentos de la teoría de los signos. “La sintaxis, dice en ese trabajo, considerada como el estudio de las relaciones sintácticas de los signos entre sí haciendo abstracción de las relaciones de los signos con los objetos o con los intérpretes, es la más desarrollada de todas las ramas de la semiótica” (Charles Morris, Op. Cit.). Aquí el antecedente temprano lo tenemos en la presentación que los griegos hicieron de la matemática en forma de sistema deductivo o axiomático; ello ha supuesto que los hombres hayan prestado siempre atención a la estructura de un sistema de signo solidamente trabajados, de manera que se obtenían todos los restantes conjuntos de signos al operar sobre ciertos conjuntos iniciales (esto se hace por medio de procedimientos recursivos). Precursor de este estilo de operar es Leibniz, su Ars combinatoria y su Characteristica universalis fueron pensadas para tal fin.

“Un lenguaje sintáctico se transforma en un conjunto cualquiera de cosas relacionadas en función de dos tipos de reglas: las reglas de formación, que determinan las combinaciones independientes y permisibles de los elementos del conjunto (estas combinaciones reciben el nombre de oraciones); y las reglas de transformación, que determinan las oraciones que pueden obtenerse a partir de otras oraciones. Ambas reglas pueden agruparse bajo el calificativo común de “regla sintáctica”. La sintaxis, por consiguiente, es la consideración de signos y de combinaciones sígnicas en la medida en que unos y otras están sujetos a reglas sintácticas (en nuestro caso: nunca olvidemos que estamos hablando de sintaxis lógica). Así pues, la sintaxis no se interesa por las propiedades individuales de los vehículos sígnicos o por cualesquiera de sus relaciones, exceptuando las sintácticas, es decir, las relaciones determinadas por las reglas sintácticas. Hasta el día de hoy, tanto filósofos como lógicos han podido distinguir con claridad entre signos lógicos y descriptivos.

   En abono de nuestra tesis esta el concepto de forma lógica, el que a su vez guarda estrecha relación con los llamados enunciados analíticos. Un enunciado analítico tiene la propiedad de que todo otro enunciado de la misma forma es analítico, diremos que es analítico por virtud de su forma lógica, o formalmente analítico. Pero, por si alguno imagina que todo enunciado analítico es analítico en virtud de su forma, nos apresuramos a añadir el conocido ejemplo

Ningún soltero es casado,

Que es analítico  a pesar de que muchos otros enunciados de la misma forma, por ejemplo,

Ningún senador es casado,
No lo son.

En general, las formas lógicas se construyen con las constantes lógicas y con las reglas de inferencia. S o no S; si S y T, entonces T;  si todo B es C y todo A es B, entonces todo A es C;  ningún A que sea no B, es B; x es un B que no es C; etcétera.

Ahora bien, como los enunciados analíticos son necesariamente verdaderos, nos vemos obligados a decir algo sobre la semántica (otro de los niveles de la semiótica).

   De acuerdo con Carnap, podríamos clasificar la semántica en dos tipos la descriptiva y la pura. La semántica pura trata de la construcción de un sistema de reglas semánticas, ya sea en relación con un lenguaje histórico dado o bien libremente inventadas. Por eso las reglas de un sistema semántico, S, no son sino una definición de ciertos conceptos semánticos con respecto a S, como por ejemplo, ‘designación en S’ o ‘verdad en S’, y por eso también la semántica pura consiste en definiciones de esta clase y en sus consecuencias y, de consiguiente es, en contradicción con la semántica descriptiva  enteramente analítica y sin contenido fáctico.

En general se considera que la semántica se ocupa de sistemas de signos interpretados, a diferencia de la sintaxis, que estudia sistemas de signos no interpretados. “…se ha discutido cuáles son las relaciones entre la semántica y la sintaxis. El propio Carnap ha aproximado considerablemente las dos ciencias al convertir la semántica en un estudio capaz de verificar interpretaciones de cálculos o en un instrumento lógico para la sistematización. Aunque esta sistematización había sido también efectuada por Aristóteles, lo fue solamente con respecto a la actividad del sentido común y no con respecto a la actividad lógica inherente a los diferentes lenguajes científicos. Es posible inclusive un análisis combinado de sistemas semánticos.    Carnap termina por definir así un sistema semántico:  ‘un sistema de reglas formuladas en un metalenguaje y referidas a un lenguaje-objeto, de tal clase, que las reglas determinan una condición de verdad para cada sentencia del lenguaje-objeto, es decir, una condición suficiente y necesaria para su verdad. Tales reglas son las de formación, las de designación y las de verdad. Las reglas de formación de un sistema, S, definen el término ‘sentencia de S’, las reglas de designación definen la ‘designación en S’; las de verdad definen ‘verdad en S’,…,” (José Ferrater Mora, Diccionario de Filosofía). 

Pero sobre este asunto de la verdad hay problemas inacabados. Alfred Tarski llevó a cabo en 1934 el planteamiento hasta hoy más plausible  acerca de la verdad en los lenguajes formales. Tarski define la verdad a través de la noción de satisfacción. El punto de vista de este autor es que: (1) la noción de verdad de un enunciado no es absoluta sino relativa aun lenguaje L, en el marco del cual se mueve el enunciado de cuya verdad se trate; (2) el predicado “verdadero”, como cualquier otra categoría de la semántica no pertenece al lenguaje objeto, o lenguaje acerca del cual se habla, sino al metalenguaje, o lenguaje en el cual se habla acerca de otro lenguaje; y (3) comoquiera que el lenguaje ordinario carece de instrumental adecuado para distinguir con precisión entre lenguaje y metalenguaje, no está exento del riesgo de desembocar en contradicciones, razón por la cual la construcción de una definición rigurosa del concepto de “enunciado verdadero” resulta posible tan sólo en los lenguajes formalizados (Manuel Garrido, Lógica simbólica). Dichos lenguajes pueden ser escuetamente caracterizados como lenguajes artificiales en los que el sentido de toda expresión está inequívocamente determinado por su forma.

Justificación de nuestra tesis

¿Qué necesita un estudiante para aprender lógica? De acuerdo con nuestro enfoque, la tesis de una didáctica basada en la sintaxis lógica, el estudiante tiene que hacer dos cosas:

1) Completar los ejercicios (trabajando por sí solo)

2) Dejarse corregir (trabajando con un maestro o dentro de un grupo)

Los estudiantes que aprenden lógica por primera vez se desaniman a menudo porque descuidan el arte de la lógica (dice la tradición filosófica que la lógica es tanto una ciencia como un arte: es algo que se entiende y algo que se hace, la escudriñamos y la usamos en otras áreas, no sólo en la filosofía sino también en informática, literatura, administración de empresas, lingüística, derecho, etc. Pero antes de emplearla en otros campos, tenemos que poderla manejar en sí misma. Se trata de cierta reciprocidad pues para captar lo que es la lógica hay que saberla usar, y para maniobrarla hay que comprenderla): tratan de comprenderla o formar actitudes en torno a ella antes de dominar su aspecto técnico. Para aprender la lógica como arte hay que adquirir dos habilidades (no es muy distinto de aprender un idioma extranjero):

1)   Formalizar, es decir, traducir (en un sentido amplio) del español al simbolismo y al revés;

3) Resolver las pruebas formales, es decir, derivar una conclusión por medio de las reglas.

El alumno no debe preocuparse si al principio no comprende el por qué de todo lo que hace, pues mientras vaya familiarizándose con el manejo de la lógica comprenderá mejor las controversias técnicas y filosóficas en torno a ella. A medida que adquiera el arte de la lógica, pues, ira adquiriendo la ciencia.

   Entonces por ser la lógica un arte ¡hay que practicarla! Es muy recomendable que los alumnos trabajen juntos o que formen equipos de estudio para discutir las explicaciones y los ejercicios. Finalmente, es aconsejable que la persona que estudia lógica por primera vez aprenda bien una versión específica de la lógica; después podrá trabajar con cualquier otro manual (Walter Redmond, Lógica simbólica para todos
).

¿Hay en la lógica problemas filosóficos? Bien sean filosóficos o de aprendizaje, los siguientes problemas requieren ser atendidos: la relación entre el simbolismo lógico y el lenguaje ordinario, el sentido de las conectivas proposicionales y de los cuantificadores, la naturaleza de la proposición u oración, la validez de los argumentos, la semántica y las teorías de la verdad, el objeto principal del análisis lógico, etcétera, etcétera. (Walter Redmond, Op. Cit.). Este autor dice que una buena regla empírica para  traducir el lenguaje ordinario al simbolismo lógico es: traduzca el sentido, no las palabras. Generalmente no existe ninguna correspondencia de uno a uno entre las palabras y los símbolos. Es como la interpretación simultánea: el traductor oye una oración de la primera lengua, capta el contenido y expresa éste en la segunda lengua. Hay que “subir”, pues, al contenido:

                                       Sentido


Oración                                                                  Fórmula
Lenguaje

ordinario                                                            Simbolismo

Ha sido para nosotros  gratificante saber que, en su cátedra de lógica,  las preparatorias de la Universidad de Guadalajara aplican este enfoque en su enseñanza de la materia.

“El plan de estudios del bachillerato ofrece este taller como un primer acercamiento a la forma más rigurosa del pensamiento humano, a su estructura.

   Para ello, existen dos razones importantes: una, fortalecer su capacidad de razonamiento, dotándolo de los elementos que le permitan ordenar y revisar sus conjeturas en un plano puramete formal, para después criticarlas en su sentido semántico. Una segunda razón son sus numerosas aplicaciones científicas y tecnológicas (por ejemplo, en los problemas complejos de las matemáticas, en la lingüística y en la síntesis de autómatas); esto último a atraído a su estudio a especialistas y a llevado a incluir esta materia en los programas de diversas licenciaturas. De aquí que el hecho de estudiar sus elementos básicos en el Bachillerato se convierte en un antecedente importante, que fortalece el perfil de egreso de nuestros alumnos” (Programa de Lógica de la  Educación Media Superior de la Universidad de Guadalajara, 1998).

 De acuerdo con este Programa, el alumno ha de liberase de lo concreto y situar lo real en un conjunto de transformaciones posibles. Esta liberación de lo concreto favorece los intereses orientados hacia lo individual, lo no presente y el futuro.

 El trabajo que se realiza en el aula debe estar bien planeado. Ante todo, es preciso que el maestro incorpore a los alumnos a situaciones de estudio (actividades de aprendizaje), que junto con ellos halle y demuestre las correspondientes acciones, así como las actitudes de control y evaluación. El discente entenderá el sentido de las situaciones que se le han planteado previamente y será capaz de reconstruir cada una de ellas. De esta manera el proceso de enseñanza debe estructurarse sobre la base de presentar en forma detallada los componentes fundamentales de la actividad de aprendizaje y hacer participar al alumno en su realización. Y con el enfoque sintáctico logramos que el discente maneje un lenguaje común y una mente (razonamiento) común.

 Es sensato pensar que las estrategias de enseñanza están en buena manera determinadas por la especificidad de los contenidos a enseñar. Tradicionalmente los procedimientos de enseñanza-aprendizaje ponían el acento en el aspecto memorístico; después, en el aprendizaje por descubrimiento (epistemología genética, Piaget); y a principios de la década del 80 surge el paradigma del Constructivismo. De manera un tanto holística, este paradigma sostiene como pieza central de su doctrina el llamado cambio conceptual,  en cuanto creencias  y saberes del estudiante. Y lo que para nosotros es importante es la similitud que el constructivismo tiene con nuestro enfoque respecto a la creación y recreación de los conocimientos, este aspecto nuestra disciplina lo cumple con su teoría de la demostración.
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0. Introducción

Desde luego la puesta en escena de nuestro “programa de lógica”, tiene varias aristas para su justificación. Una de ellas es curricular, otra es teórica, una más es didáctica, la última es estética. Posiblemente se nos escapen algunas otras aristas, pero las indicadas son las principales.


No es este el espacio para hacer un desglose de lo curricular, tampoco queremos hacer un balance y crítica de este proyecto curricular para la Escuela Preparatoria de la Universidad Autónoma del Estado de México. Por esta razón, solo haremos algunas acotaciones, que nos parecen centrales, para la inscripción de la propuesta de nuestro programa de Pensamiento y Razonamiento Lógico. Es posible que estas pocas acotaciones, sobre lo curricular, no den la imagen exacta que nos parece necesaria para la comprensión de nuestra propuesta. Pero lo único que se haría, en este caso, es remitir al documento sobre el cambio curricular de la Escuela Preparatoria, que se puede hallar en la librería de la UAEMex.


En el mismo sentido, sólo haremos una presentación somera del inferencialismo material, en algunos textos de Brandom. Desde luego, esta parte será la de menos aceptación por los lógicos, al menos este es nuestro prejuicio inicial. Aunque para nosotros, el inferencialismo material es lo que nos permitió establecer la conexión entre lógica y pensar lógicamente. Ya esta última conexión nos resultó problemática, por lo que suponemos que también entre los lógicos resultará transgresiva.


Hay que acotar, que el currículo nuevo de la Escuela Preparatoria, está articulado por lo que en el medio educativo se llama “constructivismo”. Con esto en mente, se puede inferir que nuestro programa se diseñaría para ser trabajado desde este modelo didáctico. Si y no. Y a nosotros esta respuesta equívoca, también nos llevó a enfrentar agudas discusiones. Porque el diseño de nuestro programa responde a lo que M. Lipman llama “comunidad de indagación”, aquí se trabaja el desarrollo de competencias conceptuales, procedimentales y actitudinales, entre los miembros de la comunidad, al trabajarse en comunidad, ocurre una especie de nivelación de las variadas inteligencias de los participantes. Si esto mismo ocurre en un diseño constructivista, entonces la inferencia indicada, es afirmativa. Pero lo que no nos parece adecuado, es subsumir la comunidad de indagación a la lógica constructivista, pues ello lleva, aunque no necesariamente, a la mecánica aplicación de dinámicas grupales. En este caso, la indicada inferencia es negativa. Aunque sólo se trazarán algunos rasgos de la “comunidad de indagación”, lo recomendable es vivir el proceso de formación en tal comunidad. Pero esto mismo tiene sus propias exigencias: como asumir con humildad que se puede aprender cooperativamente. Un resultado de la formación en comunidad, es el descentramiento del profesor. Y aquí fue donde nos topamos con el verdadero problema en el cambio curricular: la formación de los profesores. Pero esta es otra historia, que por ahora no abordaremos.


Cabe presentar, finalmente, la estructura de nuestro programa de Pensamiento y Razonamiento Lógico. Aquí, lo cual fue un verdadero hallazgo, nos encontramos con una estructura, que tiene un punto de partida y un punto de llegada, conectado al punto inicial, pero ampliado comprensivamente. Con ello queremos decir que nuestro programa está conectado en sus cuatro módulos, pero esta conexión es estética.


En suma, el trabajo se articula en cuatro apartados. El primero aborda la cuestión curricular, como lugar de inscripción de nuestro programa. El segundo, trata el tema del inferencialismo material, que nos permitió conceptuar pragmáticamente a la lógica. El tercero, presenta el modelo “didáctico” del programa: la comunidad de indagación. El cuarto, hace un balance de los módulos del programa de Pensamiento y Razonamiento Lógico.

1. Algunas generalidades del nuevo currículo de la Escuela Preparatoria de la UAEMex.

La elaboración del nuevo currículo, parte de un Diagnóstico (UAEM, 2002), hecho por la misma comunidad universitaria. Entre los problemas detectados, se hallan los que reflejan la situación del trabajo docente que parece predominar en el Bachillerato Universitario (UAEM, 2002: 95):

· Falta actualización de la metodología (de enseñanza-aprendizaje)

· Enseñanza memorística

· No hay unificación de criterios ni estrategias

· Personal académico que no cumple con el perfil

· Los maestros mecanizan (sic) a los alumnos para contestas exámenes

En este mismo diagnóstico, los estudiantes, exponen algunas problemáticas, como:

· Se detecta un elevado analfabetismo funcional, producto de que el estudiante sólo es repetidor de información transmitida unidireccionalmente (UAEM, 2002: 150).

· Una docencia basada en enfoques tradicionalistas, donde es casi nulo el uso de recursos y medios didácticos (UAEM, 2002: 152).

· Las clases son tediosas, con un lenguaje muy elevado, y en algunos casos altisonante (UAEM, 2002: 152).

Ante estos problemas, se decide hacer la indicada reforma curricular del Bachillerato de la Escuela Preparatoria de la UAEMex. Esta reforma toma en cuanta tanto las exigencias de los organismos rectores de la educación en el mundo, como la formación de competencias, la formación de un sujeto integral, etc. Lo que nos interesa, es destacar la articulación del currículo en tres grandes dimensiones: introductoria, básica y propedéutica. Cada una de estas dimensiones tiene sus propios objetivos. De modo que, la dimensión introductoria tiene como objetivo el desarrollo de habilidades y actitudes dirigidas al conocimiento de sí mismo. Y, es en esta dimensión introductoria, donde se ubica el programa de Pensamiento y Razonamiento Lógico.

El objetivo de la dimensión introductoria y el hecho de que aquí se ubique nuestro programa, nos llevo a varias inferencias, que nos permitieron ir delineando lo que serían los contenidos del programa. Una de tales inferencias, consistió en afirmar que los contenidos no podían repetir los contenidos estándar de un curso de lógica. Otra inferencia, nos hacía suponer contenidos que permitieran el desarrollo de habilidades y actitudes para lograr el conocimiento de sí mismo del estudiante. Otra inferencia, nos llevó a dos exigencias, por una parte lograr que el estudiante llegara a saber-se a través del conocimiento de sus modos de pensar y a través de la evaluación de estos modos, anclados en ciertas formas inferenciales lógicas. Finalmente, quedaba propiciar que el estudiante se conociera, a través de reconocer los límites y alcances de su propio pensamiento, y esto nos llevó al pensamiento crítico y creativo. Las inferencias indicadas se apoyan en otra evidencia. Porque, también esta el hecho del nombre del programa: no lógica, sino Pensamiento y Razonamiento lógico. El nombre no es gratuito, responde a una exigencia curricular específica.

Tres evidencia: el objetivo de la dimensión introductoria, la ubicación del programa y el nombre del programa, nos llevan a aquellas inferencias, que preludian lo que serán los contenidos de Pensamiento y Razonamiento Lógico. En ciernes ya teníamos un panorama del programa.

Aceptemos la carga de la prueba. Alguien podría inferir, con las mismas tres evidencias, un curso estándar de lógica, y entonces sus contenidos serían estos: nociones de filosofía, la lógica en la filosofía, la idea, el concepto, los principios lógicos supremos, las operaciones conceptuadoras, el juicio, el raciocinio, las inferencias inmediatas y mediatas, la validez de los silogismos. Si de algo se quejaban los estudiantes, era que sus programas les exigían demasiada memorización. La estructura misma de estos cursos estándar de lógica, dicen ir de los simple a lo complejo, exige la memorización. El mismo proceso impide que el estudiante conozca sus modos de pensar, al estar atento a la secuencia de complejidad
, pero difícilmente a la secuencia de sus modos de pensar.

Dadas las tres evidencias, se podría inferir una especie de guía de campo de la lógica moderna (Tymoczko, 2002), donde la intención es hacer que la lógica moderna tenga un punto de contacto con la vida real. Que sirva para resolver problemas cotidianos. Esto esta bien, pero solo se trabaja con un modo de razonamiento, el de la lógica proposicional, no se incluye el pensamiento, ni sus límites y alcances, tampoco otros modos de razonar, como el clasificatorio. Se trabaja sobre el conocimiento de un modelo de razonamiento, pero se aleja del conocimiento de sí mismo. Aunque es cierto que el conocimiento de un modelo de razonamiento nos hace posible conocernos, de ahí no se sigue que el conocimiento de uno mismo se reduzca a ese modelo.

De igual modo, con las mismas evidencias, se puede inferir un programa para el desarrollo de habilidades verbales. Este programa estaría dirigido a ganar una discusión (Capaldi, 2000) o a ubicar las claves de la argumentación (Weston, 2002). Pero, como puede verse, tiene los mismos limites que los programas anteriores. Apenas nos ofrece un espacio de conocimiento de lo que somos, dejando abiertos otros espacios.

En suma, parece que nos encontrábamos ante propuestas cuyo objetivo es hacer algo práctico de la lógica (Dóriga, 1985), sin perder de vista su aspecto formal: atender ante todo a la corrección formal del pensamiento (Dóriga, 1985: 13), o ante proyectos, que aunque partían de la lógica informal, destacaban aspectos centrales de la lógica formal (Weston, 2002) (capaldi, 2000), todo esto frente a los modelos estándar de la lógica.

Con el descargo de la prueba, por lo menos en lo que a nosotros respecta, pasamos a discutir una concepción teórica, que nos permitirá justificar nuestras inferencias.

2. El inferencialismo, la semántica y una “nueva” concepción de la lógica


  las tesis centrales del inferencialismo, las podemos hallar en Making it explicit (2001), de R. Brandom. Pero, en este trabajo, sólo abordaremos algunas tesis de otro libro de Brandom, La articulación de la razones (2002). Para Brandom, existen dos concepciones asociadas a la tradición semántica, estas son el representacionismo y el inferencialismo (Brandom, 2002: 58). Los inferencialistas, tienen como preocupación central mostrar qué significa que algo sea comprendido o empleado como algo que representa por el sujeto. Su idea era que la forma en que las cosas que representan apuntan a lo representado, ha de ser entendido en función de las relaciones inferenciales entre ellas, esto es, “los estados y los actos adquieren contenido al estar insertos en inferencias, como premisas y concluiones” (Brandom, 2002: 58). Brandom encuentra una objeción al inferencialismo en los conceptos asociados a las propiedades observables, pero incluso en estos conceptos se da una articulación inferencial, de ahí que se cita la idea principal de Sellars: que una respuesta tenga un contenido conceptual consiste en desempeñar una función en el juego inferencial de hacer afirmaciones y dar y pedir razones (Brandom, 2002: 61). En este sentido puede afirmarse que las cuestiones conceptuales o cognitivas, son aquello que está inserto en las propiedades prácticas de la inferencia y de la justificación, de modo que para dominar un concepto uno ha de dominar ya muchos.


Para Brandom, en esto sigue a Sellars, “la clase de inferencia cuya corrección determina el contenido conceptual de sus premisas y conclusiones puede denominarse “inferencia material” (Brandom, 2002: 65). De modo que decir: “que Uruapan este al poniente de Morelia, nos permite inferir que Morelia está al oriente de Uruapan”, lo cual da una inferencia correcta por el adecuado uso que hacemos de los conceptos de oriente y poniente. Entonces, respaldar las inferencias es parte del dominio de los conceptos con independencia de si se tiene o no competencia lógica. El problema es que se identifica articulación inferencial con Lógica, y se hace a las inferencias materiales una categoría derivada. Esto lleva al dogma heredado, que reduce las inferencias a su  validez en virtud de su forma, y los contenidos adquieren importancia para la verdad de las premisas. Esto es lo que Brandom llama una concepción formalista de la inferencia (Brandom, 2002: 67). Donde se hace equivaler la bondad de la inferencia a la verdad de los condicionales. Y entonces se da el movimiento que va del aprendizaje de la lógica formal a la corrección de nuestras inferencias en la vida diaria. Este movimiento obvia la tesis anterior: “respaldar inferencias es parte del dominio de los conceptos”. Pero esta tesis, es central para nosotros. Es la que nos permite pensar la lógica en función del pensar. Esto se verá en la última parte.

3. La comunidad de indagación en la enseñanza-aprendizaje de Pensamiento y Razonamiento Lógico


En principio el título, Pensamiento y Razonamiento Lógico, indica la imposibilidad de cualquier posible reducción. Imposible su reducción a la lógica, si pensamos rigurosamente en ella. Pues si la lógica se encarga del estudio del razonamiento formal, y este está bien circunscrito en el principio de consecuencia lógica, entonces ella cubre apenas una parte de lo que es pensar.
Partamos de algunos procesos a los que cabe el título de pensar (Splitter, Sharp, 1996: 25,26):

· Hacer preguntas                            

· Formular hipótesis

· Hacer generalizaciones

· Hacer inferencias

· Etc.

La lista es más amplia. Pero puede verse que la categoría de inferencia ocupa sólo un espacio entre tantos procesos del pensar. Como puede verse aún en el pensar conceptual la lógica es sólo un capítulo. De hecho, la misma noción de “razonamiento lógico” implica el uso de la lógica. Que la lógica sirva para razonar, es un principio que se opone al principio de aprender lógica para después razonar con ella. Pensamiento y razonamiento lógico implican a ésta, pero ella no lo es todo.

En principio habría que distinguir entre preguntas y buenas preguntas. Es lo que se llama preguntas pedagógicas contra preguntas de investigación. Entre dar razones y dar buenas razones. O razones que son meras justificaciones contra razones que responden a la marcha de la investigación. En el sentido Wittgensteniano, la distinción no se viste de reglas para hacer la elección entre preguntas y buenas preguntas. Más bien se trata de reglas implícitas, que uno se apropia en un proceso de formación que es comunitario. De aquí se desprende la necesidad de crear un nicho conceptual, donde los estudiantes se apropien, en un proceso de formación comunitario, de las habilidades y competencias para pensar, más exactamente para pensar mejor. Este nicho conceptual sólo es posible en una comunidad de indagación. Convertir el salón de clases en una comunidad de indagación, es la parte inicial, y no una serie de definiciones que los estudiantes memorizan en la clase de lógica. En una comunidad de indagación los estudiantes hacen preguntas de investigación, formulas respuestas hipotéticas, hacen generalizaciones, formulan principios e internalizan procesos. La creación de este nicho conceptual, posibilitado por la conversión del salón de clases en una comunidad de indagación, hace posible que los estudiantes internalicen una variedad de habilidades y competencias. Estas serán de gran valor para el paso al razonamiento lógico. Lo que sigue ofrece detalles puntuales de la comunidad de indagación:

Esquema básico de la Comunidad de Indagación:

(1)  Normas de la Comunidad: 

· Pedir la palabra

· Tomar turnos

· Aprender a escucharnos

· Aprender a tolerar lo que escuchemos

· Etc.

(2)  Lectura: Primer capítulo de El descubrimiento de Filio Episteme
(3) Elaboración de preguntas

(4) Elaboración de la agenda de discusión

(5) Discusión de las preguntas

(6) Cierre de la sesión

(7) Evaluación de la sesión

Clasificación de las preguntas:

· Preguntas para clarificar: ¿qué quieres decir con...?, ¿estas diciendo que...?, ¿cómo estas usando la plabra...?, ¿podrías dar un ejemplo de...?, ¿alguien tiene una pregunta para...?

· Preguntas para sondear los supuestos: ¿qué esta suponiendo ella?, ¿piensas que este supuesto está justificado?, ¿porqué alguien supondría esto?, ¿hay algún supuesto en esta pregunta?

· Preguntas que sondean las razones y las evidencias: ¿podrías dar un ejemplo/contraejemplo para ilustrar tu idea?, ¿cuáles son tus razones para decir esto?, ¿estas de acuerdo con sus razones?, ¿esa evidencia es buena?, ¿con qué criterio formulas ese juicio?, ¿piensas que esa fuente es una autoridad apropiada?

· Preguntas que sondean implicaciones y consecuencias: ¿qué se deduciría de lo que dices?, ¿cuáles serían las consecuencias de comportarse así?, ¿estas preparado para aceptar esas consecuencias?, ¿piensas que podrías estar sacando conclusiones apresuradas en este caso?

· Preguntas sobre las preguntas: ¿piensas que es una pregunta apropiada?, ¿en qué grado es relevante esa pregunta?, ¿qué supone esa pregunta?, ¿cómo nos va a ayudar esa pregunta?


Casi podemos ver dos inquietudes rondando la clase de lógica. La primera es la que se plasma en la dicotomía entre proceso y contenido. Si bien la comunidad presta atención a los procesos y procedimientos enlazados a los diferentes niveles de la indagación, ello no quiere decir que lo haga como un proceso sin contenido, porque sería vacío. Pero el contenido se crea y se anima, al ponerlo en contacto con las experiencias vitales de los estudiantes. Además debemos entender que el material con el que trabajan los estudiantes es solo provisión para la indagación posterior, y no un producto final. La segunda esta relacionada con el contenido de la lógica. Porque si bien la filosofía tienen preguntas que redefine mejor en el proceso de indagación, la lógica parece moverse en otra dirección. Sus contenidos son mas duros, mas unívocos. Sin embargo tampoco estos contenidos escapan a la exploración conceptual, que es lo que se hace en la comunidad de indagación. De modo que la lógica también puede adoptar este modelo.


Por otra parte debemos partir de considerar a la comunidad de investigación como intencional (Lipman, 1998: 304). Como un proceso orientado a producir un producto. Pero, además el proceso tiene una dirección, se orienta por los argumentos, por eso las preguntas pertinentes en el momentos pertinente son centrales. Finalmente, debemos tener presente, que la comunidad de indagación es el modo en que la filosofía va al aula (Lipman, 1988).

4. Una función pragmática de la lógica en “Pensamiento y Razonamiento Lógico”.


En el texto para los estudiantes (Flores, et. al., 2004), el programa de Pensamiento y Razonamiento Lógico se articula en cuatro módulos, con varios contenidos conceptuales cada uno
.


En el primer módulo trabajamos el concepto de pensamiento, como un modo de promover el conocimiento del estudiante, por medio del conocimiento de sus modos de pensar. Esta parte esta centrada alrededor del ejercicio de nuestras capacidades conceptuales, en términos de Sellars. Por ello pone especial atención al desarrollo de la comunidad de indagación. Aquí, no se trata de ofrecer una definición de lo que sea pensar, sino de hacer que el estudiante piense sobre sus pensamientos. Con ello, ya estamos inmersos en el inferencialismo material, pues hacemos que el estudiante aporte razones sobre lo que dice, defienda sus puntos de vista, genere hipótesis y haga generalizaciones, entre otras tantas actividades conceptuales y cognitivas. Estamos inmersos en la lógica inferencial, como un paso previo para llegar a la inferencia lógica.


El segundo módulo, Razonamiento deductivo y análisis formal de argumentos, ofrece un panorama de la inferencia lógica o inferencia formal. Desde nuestra perspectiva el problema es la selección de las formas de inferencia lógicas con las que razonar. Como alcanzo a conceptuarlo, tenemos dos, al menos por ser las más tradicionalmente reconocidas en los manuales estándar de lógica, que nos posibilitan pensar formalmente. Es la silogística y la lógica proposicional.


Desde nuestra perspectiva, la silogística nos permite pensar formalmente en términos de clasificación. Pues trata de la relación entre un sujeto y sus características. Donde el sujeto es el portador de las características y el predicado dice cuáles son las características. De modo que en: “Todos los hombres son mortales”, el sujeto hombres porta la característica de mortalidad. Mientras que el predicado nombra la característica: se es mortal.

Hay, además, un cuantificador que asigna el número de sujetos que portan las características. De modo que decimos: Todos .........la tienen, Ninguno........la tiene, Algunos.........la tienen, Algunos no....la tienen. Como se trata de un pensar formal, se requiere de un lenguaje formal. Aquí es donde los estudiantes empiezan a hacer rupturas con su lenguaje coloquial. Pero no son rupturas que se hagan a través de procesos de mecanización. Se trata de un proceso, donde pragmáticamente se va logrando la socialización en este nuevo juego de lenguaje. Evidentemente que esta parte inicia con el juego sobre el concepto de inferencia. Pero como noción intermedia, los estudiantes juegan con el concepto de relación. Este concepto fortalece el concepto de inferencia, y permite el surgimiento del término medio. Por ejemplo: A es mayor que B; B es mayor que C. De aquí se sigue que A es mayor que C. Como se ve usamos el concepto: “inferimos que...”, y además se ve que hay un término medio, B, que desaparece en la conclusión de la inferencia. Esto es lo que prepara el paso al llamado silogismo. Me parece que para abordar las inferencias inmediatas, habrá que hacerlo en términos de las más usuales en la vida cotidiana. Porque lo que queremos, es que los estudiantes razonen formalmente. 

Otro modo de razonamiento formal está determinado por la relación entre las proposiciones de nuestro lenguaje. Ante cada enunciado siempre tenemos dos alternativas. Por ejemplo ante cada enunciado cognitivo se tienen dos alternativas: o es verdadero o falso. Si tenemos dos enunciados conectados por una conectiva, entonces tenemos cuatro alternativas: ambos son verdaderos, uno es verdadero y el otro falso, uno es falso y el otro verdadero, y, ambos son falsos, etc. Con ello se prefiguran las llamadas tablas de verdad. Lo importante es conectar dos cosas con las tablas de verdad: que desde ellas subyacen modos de razonamiento y que ellas sirven como método de validez para cada razonamiento hecho. Un ejemplo, con la llamada disyunción inclusiva, donde la relación es, uno u otro o ambos, de modo que la tabla quedaría:

	P
	Q
	P o Q

	v
	V
	V

	v
	F
	V

	f
	V
	V

	f
	F
	F



De modo que si tenemos un razonamiento como: presento el trabajo o me largo de paseo. Bueno no presento el trabajo. En consecuencia me largo de paseo. Formalmente el razonamiento quedaría:

P v  Q

 - P

(Q

Usando la tabla como prueba de validez:

	P
	Q
	PvQ
	-P

	V
	V
	V
	F

	V
	F
	V
	F

	F
	V
	V
	V

	f
	F
	F
	V


En el lugar donde aparece desplegada la fórmula, ahí hay una tautología, lo que quiere decir que nuestro razonamiento es correcto. Desde esta perspectiva se trataría de justificar lo que muchos autores de lógica proposicional llaman reglas de inferencia. Desde aquí los estudiantes tendrán la conciencia de porque esas reglas para hacer procesos de deducción. De ahí se puede pasar a los métodos de prueba: directa, por reducción al absurdo y el método del contraejemplo. Como puede verse se trata de probar argumentos, pero estos argumentos ya tienen un papel como reglas de inferencia. En estas dos lógicas, lo que intentamos es que el estudiante se apropie de mecanismos formales para su razonamiento. Esto desde luego esté imbricado con el módulo uno.


El módulo tres, la Argumentación como diálogo basado en buenas razones, parte de la tesis: si bien las reglas de la lógica formal nos sirven para pensar mejor, éstas no nos dicen cuando es bueno aplicarlas y cuando es irracional hacerlo. Este es el punto de partida de lo que se llama la lógica de las buenas razones, que de nuevo se articula al inferencialismo. Desde luego a estas alturas, ya tenemos un buen trabajo conceptual, por el módulo uno, y ya disponemos de mecanismos formales de razonamiento, que nos permiten desplegar mejor esta lógica de las buenas razones.


El módulo cuatro, pensamiento crítico y pensamiento creativo, supone el uso de los tres módulos anteriores, para la búsqueda de la verdad, o para la ampliación novedosa de nuestro lenguaje o entorno. Porque ser crítico, supone un buen manejo de los conceptos, un buen uso de mecanismos inferenciales formales, un buen uso, un uso prudente, deliberativo de ambas cosas, esta es la lógica de las buenas razones. Por eso, quien es crítico, es prudente, porque tiene ante sí estos mecanismos, que imbricados, dan este resultado. Lo mismo ocurre con el pensamiento creativo.


Como vemos, hay una articulación de principio a fin, del programa. Esa articulación nos hizo pensar en su dimensión estética.

Conclusiones.


Como puede verse, mucho de lo que se discute en el programa, tiene que ver con el conocimiento de sí, del estudiantes. Esa es la razón de la selección de dos formas de inferencia lógica. Pero también es lo que justifica la investigación sobre el pensamiento, la lógica de las buenas razones y el pensamiento crítico y creativo. 
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¿POR QUÉ ENSEÑAR LÓGICA SIMBÓLICA EN EL BACHILLERATO?

Gabriela  Hernández Deciderio

Escuela Nacional Preparatoria No.1 “Gabino Barreda”UNAM.

Resumen:

   La ponencia pretende ubicar la necesidad e importancia de los lenguajes formales simbólicos en la lógica y a partir de ello proponer cuáles son los conocimientos mínimos de lógica simbólica que debe tener todo estudiante de bachillerato,  esto último  al identificar cuáles son los beneficios que traería para los estudiantes el aprendizaje de tales conocimientos esenciales. En el fondo en la ponencia intento sustentar una defensa de la necesidad de que todo programa de lógica en bachillerato, por pequeño que sea, incluya, por lo menos los aspectos esenciales de la lógica simbólica, puesto que otorga a los estudiantes de bachillerato una serie de beneficios que no se estimularían de la misma forma con otros programas alternos como son pensamiento crítico, creativo, teoría de la argumentación y otros semejantes, por la sencilla razón de que prescinden de la explicación de lo que es un lenguaje simbólico estrictamente formal. 

INTRODUCCIÓN

   El título de esta presentación es una pregunta que encierra el objeto y finalidad de la misma: “¿Por qué enseñar lógica simbólica en el bachillerato?” Resalto la idea de simbólica porque lo que me interesa responder es la pregunta de cuál es la necesidad de recurrir a los “símbolos” en la lógica y por qué se hace necesario que estudiantes de bachillerato tengan que aprender lógica empleando símbolos. Lo que pretendo es responder a planteamientos que por ahí hemos escuchado  de si el aprendizaje de la lógica empleando símbolos la hace una materia difícil, árida, confusa y poco accesible para estudiantes de bachillerato. Dicho en otras palabras, lo que me interesa es ofrecer una respuesta a la pregunta ¿por qué hay que atormentar a los estudiantes de bachillerato, normalmente entre los 14 y los 18 años, con el aprendizaje de simbolitos lógicos?

 Hay que partir del reconocimiento de que a muchos de los estudiantes de bachillerato de antemano se les resolvió, diría yo, tristemente, el problema de vérselas con los simbolitos lógicos sencillamente porque en sus instituciones académicas decidieron que podían prescindir de la enseñanza de la lógica simbólica, como en el caso de la preparatoria del Tecnológico de Monterrey, en la educación privada, que ofrecen un curso de pensamiento crítico y otro de pensamiento creativo cada uno de un semestre; o en el caso de la enseñanza de la lógica en el Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) que sufrió una terrible reducción pues de tener un curso de dos semestres de lógica
 pasó a ser una unidad dentro de un programa semestral de filosofía y por lo que entiendo, ante las dificultades de tiempo, muchos profesores optan por cubrir la unidad de lógica viendo pensamiento. En algunas otras instituciones como el Colegio de Ciencias y Humanidades aunque no tienen dentro de su currícula la asignatura de lógica resulta que sí cubren contenidos de lógica formal dentro de su curso semestral de Métodos de Investigación II.
 El caso de la Escuela Nacional Preparatoria es peculiar por conservar un curso completo de un año de Lógica, lo lamentable es que de las ocho unidades que contempla su temario  solamente en las dos últimas están dedicadas a contenidos de lógica simbólica y muchos profesores no alcanzan a cubrir justamente esas dos unidades. Tanto en el caso de la Nacional Preparatoria como en el Colegio de Bachilleres el problema es la manera en la que se abordan los contenidos de la lógica simbólica, más puntualmente el punto es ver si se logra mostrar el sentido de usar simbolitos lógicos. 

 Pero entonces ¿cuáles son los aspectos esenciales de la lógica simbólica que no pude dejar de conocer un estudiante de bachillerato? ¿Cuál es la importancia y la necesidad de emplear símbolos en la lógica? Comencemos por esta última pregunta  a partir de la cual obtendremos elementos para responder la primera. Aunque lo que se considera lógica formal  ya está presente en  los Primeros Analíticos, más concretamente, en la teoría del Silogismo Categórico
, puesto que en ella ya se plantea la temática y objetivo central de la lógica formal, a saber:  “encontrar los criterios que aseguren la verdad de la conclusión para el caso en que las premisas sean verdaderas.” 
  La temática y objetivo central de la lógica está pues en la noción de consecuencia lógica, que en un sentido intuitivo supone que  del hecho de que de un conjunto de enunciados de un lenguaje previamente especificado en el que la verdad de uno de ellos  (la conclusión de la inferencia) se pretende justificar en la verdad de los otros (las premisas de la inferencia) La inferencia será buena  (válida) cuando la conclusión sea consecuencia necesaria de las premisas, o lo que es lo mismo, cuando las premisas impliquen lógicamente  la conclusión.
 

   Es verdad que la lógica formal halla en la teoría del Silogismo aristotélico el paradigma para identificar su temática, como es cierto que Aristóteles  establece en su teoría del silogismo no sólo cuatro enunciados sino más bien cuatro formas enunciativas,
 es decir, expresiones en las que figuran variables que se convierten en enunciados una vez que estas variables se sustituyen por las expresiones adecuadas correspondientes, pues nos habla de fórmulas en las que en lugar de palabras con significado constante aparecen variables como “B conviene a todo A”; sin embargo, no podemos hablar estrictamente de una lógica simbólica aristotélica,  es pertinente reservar el término para referirnos a la lógica que toma muchos de sus símbolos de las matemáticas y que tiene sus antecedentes con el álgebra de Boole, pero que aparece con plena claridad con Frege dando lugar a la llamada lógica clásica. 

  Hablar de una lógica simbólica supone referirnos a un lenguaje formal o artificial con un alfabeto y reglas gramaticales, como en cualquier lenguaje común o natural, que nos permiten la formación de fórmulas sobre las cuales es posible atribuir significado mediante interpretaciones semánticas o modelos. Hay que destacar que la posibilidad de establecer un lenguaje simbólico o formal permitió avanzar enormemente en la comprensión de la noción de consecuencia lógica, entendiendo ahora que de ciertos conjuntos de fórmulas se siguen ciertas otras fórmulas como conclusión. Contando con un lenguaje simbólico tal es posible definir un cálculo deductivo que permite simplificar el proceso de extraer  conclusiones a partir de conjuntos de fórmulas. 

  La introducción del lenguaje simbólico a la lógica no sólo permite comprender mejor la consecuencia lógica y el desarrollo de cálculos deductivos para determinar la validez, un lenguaje formal o simbólico permite eludir los problemas de ambigüedad e imprecisión que caracteriza al lenguaje natural; nos permite obtener más rigor, claridad, simpleza.
    

  Como hemos visto se introduce el lenguaje simbólico a la lógica con el fin de obtener el rigor y precisión. Es verdad que se trata de un lenguaje artificial, pero con la riqueza de otorgarnos reglas gramaticales explícitas que nos dicen qué sucesiones de signos del alfabeto son fórmulas y unas reglas semánticas  también explícitas que determinan cuando una fórmula es verdadera bajo una determinada interpretación. 

  Intentemos ahora, a partir de estas ideas, responder la pregunta de cuáles podemos proponer como los conocimientos esenciales de la lógica formal que no puede dejar de conocer un estudiante de bachillerato.
 Me parece que lo mínimo que debe saber es tener perfectamente claro el núcleo u objetivo de la lógica, esto es la noción de consecuencia lógica en su nivel intuitivo, debe identificar la importancia y la utilidad de un lenguaje formal o simbólico para lograr identificar las consecuencias aceptables, de las cuales, debe poder determinar su aspecto sintáctico o gramatical y su aspecto semántico o de interpretación y para ello bien basta con  que conozca el lenguaje simbólico del cálculo proposicional del cual debe poder reconocer:  lo que son las variables, las constantes, las conectivas, cómo formar formulas bien hechas o bien formadas del lenguaje proposicional. Pero además debe reconocer la diferencia entre lenguaje y metalenguaje, identificar que en la lógica proposicional encontramos dentro de su cálculo deductivo a las tablas de verdad y las reglas de inferencia aplicables en la deducción natural, finalmente debe distinguir entre enunciados y formulas contradictorias, contingentes y tautológicas.

 Definamos de manera más puntual los contenidos que propongo debe adquirir sobre lógica simbólica todo estudiante de bachillerato en el siguiente cuadro:

	Contenidos  del aprendizaje de Lógica Simbólica

	1. Noción de consecuencia lógica

	2. Lenguaje formal del cálculo proposicional, destacando:

a. constantes

b. variables

c. conectivas

d. reglas de formación de fbf

(distingue entre proposiciones simples y compuestas)

	3. Diferencia entre lenguaje y metalenguaje

	4. Reglas de inferencia del  cálculo deductivo:

a. modus poendo pones

b. modus tolendo tolens.

c. simplificación

d. adición

e. conjunción

f. distribución

g. De Morgan



	5. Falacias formales:

a. Afirmación de consecuente.

b. Negación del antecedente.

	6. Ejercitarse en la traducción de oraciones y argumentos  del lenguaje natural al lenguaje simbólico.

	7.  El cálculo de tablas de verdad que le lleve a identificar:

a. Fórmulas y enunciados  contradictorios

b. Fórmulas y enunciados contingentes

c. Fórmulas y enunciados tautológicos

	8. La noción de  paradoja y cómo es que el lenguaje natural puede dar lugar a paradojas.


 Sostengo la tesis de que el aprendizaje de estos contenidos de lógica simbólica permite al estudiante de bachillerato reconocer  como central la noción de consecuencia lógica, le permite ejercitese en el manejo de la abstracción del contenido de las oraciones comunes y de argumentos, resaltando su aspecto estructural, al tiempo que experimenta la importancia  del rigor, claridad y precisión del lenguaje simbólico, al contrastarlo con la ambigüedad del lenguaje natural; al mismo tiempo que identifica con exactitud los elementos que conforman  el análisis lógico: constantes, variables, etc. El estudiante debe reconocer que los símbolos son un recurso requerido por los lenguajes formales para destacar la estructura que promete apreciar la  noción de validez como distinto a la noción de verdad, además de que le permite calcular su comportamiento a partir de las relaciones de verdad, de la cual es posible establecer regularidades que podemos plasmar reglas y/o leyes. 

  Estos son los beneficios, vistos como conocimiento teórico, que le permite adquirir a un estudiante de bachillerato el aprendizaje de la lógica simbólica,  o bien, son los beneficios de los que se pierde un estudiante de bachillerato que no tiene acceso a la lógica simbólica.  Me parece que son conocimientos que pueden contemplar cualquier curso de lógica o cualquiera que incluya en su temario la enseñanza de la lógica simbólica. Hasta el momento no he justificado la aceptación de estos conocimientos en  el bachillerato, para poder hacerlo requeriría precisar: 1. cómo se traduce en término de habilidades cada uno de estos conocimientos y 2. cómo se traduce a nivel de competencias,  que funcionen no sólo para su vida académica, lo cual pude pensarse como dentro de las disciplinas filosóficas, como en otras áreas de conocimiento,  sino también en su vida cotidiana. Por otra parte está pendiente la justificación dentro del discurso curricular de los distintos institutos de educación media superior. Estoy convencida de que cada una de estas justificaciones sólo son cuestión de un poco de reflexión y tiempo para escribir al respecto, pero debido precisamente al factor tiempo y a la extensión  con la que cuento en esta presentación quiero concentrarme un poco en la reflexión de los problemas y propuestas de enseñanza de tales contenidos mínimos de la lógica simbólica.

Pensemos ¿es acaso cierto que el aprendizaje y la enseñanza de la lógica simbólica  tiene que ser árida, no  significativa? ¿Puede o debe ser remplazada por otras opciones como el pensamiento crítico, pensamiento creativo, solución de problemas, nueva retórica, teoría de la argumentación, dialéctica o técnicas de debate?

  Para responder contundentemente la segunda pregunta en primer lugar debiéramos definir con claridad cada una de esas diferentes opciones,
 hecho para el cual no tenemos espacio aquí, pero lo que sí podemos es destacar que por el simple hecho de identificar que cada una de esas opciones no plantea con claridad lo que es un lenguaje formal implicaría que el estudiante dejaría de adquirir  a lo que llamé beneficios teóricos que ofrece el aprendizaje de un lenguaje formal y entonces la cuestión estaría en la justificación de la importancia de esos beneficios traducidos tanto en habilidades, competencias y repercusión en la vida académica y cotidiana. Pensemos entonces por un momento, aunque sea de modo hipotético, que contamos con esa justificación y que estamos convencidísimos del valor que tiene para un estudiante de bachillerato el estudiar los conocimientos mínimos apuntados,  esa situación nos colocaría frente a la primer pregunta si la enseñanza de la lógica simbólica tiene que ser árida y no significativa. 

    Mi respuesta es que no, no tiene porque ser árida y para no serlo en principio se debe de contar con un profesor que no solo conoce la utilidad de la lógica simbólica, sino que además  experimenta su utilidad. Este es el requisito más fundamental, y desde luego el más difícil de cubrir para que la enseñanza de la lógica no sea árido. Contando con ello lo que propongo es explotar el aspecto lúdico del estudiante, pues a qué estudiante no le gusta jugar, la manipulación de los símbolos lógicos y con ello la adquisición de lo que es un sistema formal es muy parecido al aprendizaje de un código secreto de algún juego. Si el estudiante aprende a manipular los signos  y eso le divierte, al mismo tiempo que experimenta el poder de expresión y rigor en la expresión, estará abierto para aprender el cálculo proposicional,  entonces un paso previo para enseñar lógica proposicional es que el estudiante se divierta manipulando símbolos. 

  Una vez que se capte la atención del estudiante y que no tenga ningún temor a la manipulación de signos con ello llevaríamos ganada una parte del restar aridez a la materia, ahora con respecto al que le sea significativa la clave esta en dotar de significado el aprendizaje del calculo proposicional invitando siempre a los estudiantes a que el contenido de los argumentos que se analicen en clase y los que el propio profesor aporte a la clase como ejemplos partan siempre de los temas de interés del estudiante.
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TÉCNICA DE ESTUDIO RLM

(UNA PROPUESTA METODOLÓGICA)

David López Aguirre

Universidad Autónoma de Querétaro. 

Escuela de Bachilleres “Salvador  Allende”.

La presente ponencia esta dedicada a un gran maestro que ha tenido la Escuela de Bachilleres de la Universidad Autónoma de Querétaro, al Maestro Raúl Lucio Morales (RIP), por  ser la persona que me inculcó el manejo de un sin fin de técnicas de estudio para aplicar en el aula. Una de ellas fue la elaboración de códigos, que consiste en tener un panorama general del tema, distinguir los conceptos fundamentales de una lectura, pasando a identificar la secuencia de la lectura al ir enlazando las categorías que están presentes en la lectura y facilitar la comprensión de la lectura, lo anterior permitir despertar el  interés en el alumno por la materia de lógica, y  la invitación es llevarlo al diseñando propio de su código, con la finalidad de que se de cuenta que es el protagonista de la construcción de su propio conocimiento, en recuerdo de RLM.

INTRODUCCIÓN

La técnica de estudio RLM
 está basada en la aplicación de códigos y mnemotécnica
, este concepto lo vamos a entender como el conjunto de mecanismo mentales o gimnasia mental que permite apropiarse de la información después de integrarla de tal manera que se puede manipular mentalmente y tener acceso a ella a voluntad, y fijarla significativamente  en la memoria a corto y a largo plazo en el alumno. Con la ayuda de la forma de los mapas conceptuales (Ontoria, Rubio y Luque, 2000), al estar relacionados por líneas que unirán nuestras ideas principales con las ideas secundarias y así sucesivamente, por lo cual usaremos el ovalo o elipse como elemento diferenciador, para un mejor impacto de la impresión por parte del alumno. Además nos apoyaremos en la técnica del resumen para garantizar la lectura y revisar el proceso de la mnemotécnica.

La propuesta esta basada en la teoría cognitiva por pertenecer los códigos a la mnemotecnia,  y retomamos a Ausubel (1989)  que explica que el aprendizaje significativo  es el resultado de una interacción del nuevo material o información con la estructura cognitiva preexistente en el individuo, estableciendo relaciones entre los nuevos conceptos y el conocimiento existente en el alumno. Lo anterior se ve materializado en la imaginaria de los mapas conceptuales y los códigos, por abstraer los conceptos claves, retomando las letras que tengan mayor significación para explicarlo, estructurando un plan de distribución, utilizando la forma de los mapas conceptuales y decodificando, para socializar la forma como construye significativamente su conocimiento, por consiguiente el aprendizaje según Vigotski, posibilita el despertar de procesos internos de desarrollo que no tendrían lugar si el ser humano no estuviese en contacto con un ambiente cultural determinante (Klingler y vadillo, 2000, p. 34).

METODOLOGÍA

La elaboración de códigos exige un trabajo de ejercicios de lateralidad con la finalidad de ejercitas una nueva forma de explicar las cosas, por consiguiente se comienza con una postura correcta del cuerpo, postura recta y cómoda, pasando a realizar  ejercicios de respiración, ir valorando a cada uno de nuestros sentidos, al observar las cosas que se encuentran a nuestro alrededor y que no nos fijamos en ellos, olfatear los olores que se encuentran en el medio ambiente, escuchar los ruidos que no percibimos en un primer  momento pero que están presentes en nuestro entorno, sentir diferentes texturas que traemos consigo, como la ropa, la pluma, la libreta, etc., y el gusto, con vegetales, frutas, dulces.

Se pasa a la ejercitación de la lateralidad, que consiste en el uso preferente de un miembro del cuerpo, mano, pie, etc., pasando a la gimnasia mental que consiste en recordar los objetos que se presentan al alumno, se comienza con 5 objetos, se le pide que recuerde dichos objetos, y se pasa posteriormente en ir aumentando uno más hasta llegar a los diez objetos. La consiga es, que el alumno los ubique de izquierda a derecha, después de derecha a izquierda, pasando posteriormente de arriba hacia abajo, y por último en forma diagonal. Lo anterior facilita un proceso de cambio en la forma de explicar las cosas, dándose la ejercitación de nuestra mente, al realizar una simple actividad de recordar 10 cosas que se presentan y aumentar en forma progresiva, de uno en uno, con la finalidad de retener la información y manipularla, esto conlleva a presentar ejercicios de lateralidad, se le pide al alumno que los diga de izquierda a derecha y de derecha a izquierda, de arriba hacia abajo y de abajo hacia arriba,  y por último en forma diagonal, en esto consiste parte de la gimnasia mental.

Lo cuál plantea que el proceso de retención de la información a corto y a largo plazo, puede ser por varias vías que están presentes en el historial de cada uno de los alumnos, y la manipulación de la información debe de ser significativa para el alumno. Por lo que en nuestro caso en particular para lograr tal fin vamos a exaltar a la mnemotécnica y la elaboración de códigos. Estando presente una zona de desarrollo próximo (Vigotski, 2003,p. 19) en la retención de la información.
Evidentemente no sólo hay una manera de manipular la información, existen un sin fin de técnicas de estudios en la aplicación de la enseñanza-aprendizaje, por lo que en nuestro caso particular exaltaremos a la  mnemotecnia, donde están presentes un sin fin de elementos del proceso de enseñanza-aprendizaje. Se centrará en un aspecto que se considera importante en todo proceso de memorización o reflexionar,: la atención y la concentración, para pasar a la elaboración de códigos, entendiéndolo como sistema de signos y reglas que permiten formular y comprender un mensaje, sin modificar la información que expresa, con el fin que resulte significativo para el alumno y favorezca la creatividad en el alumno.

Para elaborar el código requerimos revisar la forma de elaborar resúmenes, de esta forma se repasan los puntos principales que deben de estar presentes en un resumen. vamos a entender como el nuevo texto, sin modificar el tema principal y los alternos del texto, así como las palabras y enunciados clave con ellos relacionados, es un paso importante para la realización de resúmenes. También puede ayudar a aplicar las siguientes operaciones (Alegría, 2003, p. 13).

a) Cancelar: suprimir palabras y expresiones que se refieran a detalles marginales como información accesoria y explicaciones circunstanciales, cuando no sean necesarias para la comprensión de otra parte del texto. Se trata de información que no es necesario rescatar.

b)  Seleccionar: se elige partes esenciales del texto y, al hacerlo, se suprime otras (repetitivas). Lo que se cancela queda implícito en lo que se selecciona, por lo que se trata de información recuperable.

c) Generalizar: se sustituye una serie de palabras por una que tenga significado abarcador o generalizador; así, por ejemplo, tigre, león, pantera, cocodrilo, queda expresado como animales.

d) Construir: debido a un conocimiento previó sobre el tema, se extrae información desglosada por el autor en un esquema de contenido más amplio; por ejemplo, en lugar de hacer referencia a grupos de neuronas con características unitarias que establecen interacción, se podría hablar de redes neuronales.

Lo anterior permite establecer las condiciones para comenzar a trabajar la elaboración de códigos, comenzando explicar que tomaremos las primeras letras de nuestro idea principal, pueden ser una consonante y vocal, o dos consonantes, y partir de ahí van construyendo un mapa conceptual, retomando la forma, y enlazar los siguientes subtemas e ideas subsecuentes, para facilitar el proceso de elaboración se requiere los siguientes materiales: Libreta de pasta gruesa forma Francesa, (estará dividida en dos partes con la finalidad de tener del lado derecho el resumen y tener los siguientes datos: número de pagina, tema o subtema y fecha), marca texto, libro de texto y lápiz. 
Ejemplo de código. 

El siguiente paso es la decodificación frente a los demás alumnos, con la finalidad de revisar primeramente que el resumen este completo, y al decodificarlo las ideas principales del autor no fueron mal entendida, lo que nos lleva a la construcción del conocimiento por el propio alumno, al crear por el mismo el código.
CONCLUSIONES

El proceso de construcción del conocimiento de una forma cognitiva desarrolla la capacidad de participación tanto individual como grupal, permitiendo que el alumno se reconozca, que tiene capacidades y habilidades que le permita desarrollarse intelectualmente como ser humano. la comprensión de las lecturas que ha realizado, desarrollando la capacidad de análisis, síntesis, la indagación de sus propios saberes y por consiguiente la forma como construye su conocimiento.

Esta  estrategia cognitiva de elaboración de códigos en el proceso de enseñanza-aprendizaje, desarrolla la potencialidad de una actitud reflexiva para crear los códigos, indagando sus saberes, generándose una visión global del tema y poniendo en práctica la creatividad, que conlleva al establecimientos de estrategias en la materialización de un código, potencializando la abstracción, la imaginación, el análisis, la síntesis y el enriquecimiento de su vocabulario ya adquiridos en su formación escolar, familiar y social de tal manera que los incorpore a sus actividades cotidianas propias de cada alumno. En el aspecto emocional el alumno desarrollara una mayor confianza y seguridad  consigo mismo, al socializar el conocimiento y actuar como facilitador con sus compañeros.
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LÓGICA A LA FUERZA 

(ENSEÑANZA Y UTILIDAD DE LA LÓGICA CON ALUMNOS PROBLEMÁTICOS). 

Morales Díaz, Mauricio


Quiero comenzar aclarando, antes que nada, que es lo que no pretende el presente trabajo: Este trabajo no aspira a convertirse en una receta de pasos a seguir, es más, debido a su heterodoxia, dudo mucho que alguien pueda estar completamente de acuerdo con él; así mismo dudo mucho que alguien, aparte de mí, pudiera usarlo como un método en su totalidad. Sin embargo espero que cada quien pueda tomar de él lo que le sirva. 


Por lo tanto, no se trata de una “solución mágica” ni de ningún tipo de llave que nos vaya a permitir resolver el problema por si misma. Debido a la complejidad y variedad de aspectos que presenta, así como a las limitantes que presenta la labor del docente, dudo que crear tal método sea posible.


Así mismo, esto no es un trabajo teórico, sino antes bien una consecuencia involuntaria de la práctica, más un hijo no planeado de la necesidad, un cúmulo de experiencias propias cómo docente de alumnos problema (y a la vez, no hace mucho tiempo, uno de ellos), que la consecuencia prevista de una investigación.


Una vez aclarado esto, y antes de entrar propiamente en tema, considero pertinente describir el perfil del tipo de estudiantes a que se refiere el presente trabajo. Los estudiantes a los que me enfrento tienen alguna o varias de las siguientes características:

I. Familia disfuncional *

II. Problemas de identidad *

III. Maltrato familiar *

IV. Problemas legales

V. Nivel socio-económico medio-alto

VI. Expulsados de otras escuelas

VII. Apáticos

VIII. Indisciplinados

IX. Insolentes 

X. Dependientes 

XI. Irresponsables

XII. Irrespetuosos

XIII. Agresivos


Claramente puede verse que algunas de estas características son causas, mientras que otras son efectos: 


De acuerdo a un estudio reciente de la U. de G. efectuado con la población de internos del Centro Tutelar para Jóvenes Infractores, I, II y III junto con el empleo informal, forman las cuatro causas principales por las cuales los jóvenes cometen delitos, de modo que podemos considerar a IV como consecuencia de ellos. 


Del mismo modo, de VII a XIII por lo general son consecuencia directa de I y III; y, puesto que III bien podría considerarse como una forma de I, esta parece ser la característica principal. Por lo tanto, no es de extrañar el dato de que aproximadamente el 90% de los alumnos del colegio presentan problemas de familia disfuncional. En cuanto a V es un factor que si bien no causa por si mismo un problema, combinado con I tiende a ser un agravante o una condición necesaria de VI a XII. 


Por lo general todo grupo tiene algún alumno problemático, pero el problema se agrava cuando, en un grupo, la mayor parte de los alumnos lo son. Entonces se crea una especie de “micro sociedad”  que tiene sus propios valores internos, y que los mismos siempre estarán por encima de aquellos que se les traten de imponer. Es así que, si el grupo lo aprueba (mediante una risa o algún tipo de señal de aceptación o de elogio), lo correcto dentro de esta sociedad será el hacerle la vida imposible al maestro, el hacer todo lo humanamente posible para no aprender ni cumplir con las tareas, y, como consecuencia obvia, reprobar el curso. Es por esto que, alumnos que de inicio no se encontraban en esta situación, buscando ser aceptados, por imitación o por la simple razón de que eso termina convirtiéndose en “lo correcto”, terminan haciendo lo mismo que los demás. Ante un panorama tan negro ¿Qué puede hacer el docente? ¿Cuál es su función?


Cabe aclarar que, debido a las características antes mencionadas, algunos alumnos de los que estamos hablando prefieren mil veces ser expulsados de la institución antes que someterse; es así que no se disciplinan ante amenaza, ni ante castigo alguno. La mayoría estaría de acuerdo si yo afirmara que entonces, la labor del docente es tratar de sacar lo mejor de dicho tipo de grupos, pero esto y decir nada parece ser lo mismo. Esto se debe buscar con cualquier tipo de grupos en todo caso, y precisamente, en la infinita variedad de casos posibles, termina ahogándose todo intento de especificidad. 


Sea pues, aceptemos esto cómo finalidad; de cualquier forma en ningún momento aspiré a dar una solución definitiva. Será labor de cada profesor el medir que es lo mejor que se le pueda sacar a cada grupo en particular, ya que esto nunca se podrá saber a priori y solo se va conociendo “en el camino”. Por supuesto que aquí no pretendo dar a entender que “lo mejor que se le puede sacar a un grupo” concreto es algo que ya se encuentra determinado de antemano y que el docente simplemente tenga que encontrarlo, sino que, antes bien, es el docente mismo el responsable de construir esa meta al ir construyendo el camino. Depende así, en gran medida, de las capacidades del profesor.


Si le hemos de conceder a los teóricos militares, el que después de establecer la finalidad que se busca lo siguiente es definir la estrategia a seguir, también deberemos concederles que la finalidad, en un inicio, no es más que una finalidad temporal, por lo cual deberá de irse adecuando a las circunstancias que se nos presenten en nuestro camino. En nuestro caso, contamos con la gran ventaja de que nuestra finalidad y nuestro camino son el mismo: Buscamos enseñar lógica, y la única forma por la cual podemos hacerlo es argumentando. Enseñamos a argumentar argumentando: 


“Cuando uno de sus oyentes dijo, -Convénceme de que la lógica es útil-, él respondió:


-Debo demostrarlo?-


-Sí-


-Entonces, ¿no debo usar un argumento demostrativo-


Y cuando el otro se mostró de acuerdo, el dijo, -¿Cómo sabrás que no te impongo simplemente la 
conclusión?- Y, puesto que su interlocutor no tuvo respuesta, le dijo: -Ves como tu mismo aceptas 
que la lógica es necesaria?, sin ella no podrías aprender siquiera si es o no necesaria-”.


Discursos de Epicteto


Sin embargo, no hay que confundirse. El que sepamos cual es la materia que queremos enseñar no implica que contamos con una finalidad completamente determinada. Fácilmente se podría reinterpretar nuestra finalidad y decir que pretendemos enseñar, a nuestro grupo problema, “toda la lógica que se pueda” y “lo mejor que se pueda”, y entonces casi regresamos al mismo punto.


Del mismo modo, tampoco hay que confundir método con estrategia. La lógica será nuestro método, y éste forma parte de nuestra estrategia, pero no lo es todo.Es así que, con una finalidad tan indeterminada, bosquejemos ahora nuestra estrategia indeterminada. Cómo ya indique al inicio, no se tratará de una receta, antes bien podrían considerarse una serie de consejos.


Dijimos que, estos grupos son una “micro sociedad” con sus propios valores, y que estos no se los podemos cambiar por medio de imposiciones. Posiblemente la enseñanza primordial que pueda dar esta ponencia es la siguiente: La lógica no se puede enseñar a la fuerza. La idea de la lógica es exactamente la contraria: el convencimiento por medio de argumentos, y esto es de vital importancia.


Posiblemente si el profesor tuviera una gran serie de medios coercitivos, lograría “domar” a los estudiantes, mantenerlos sentados, callados, fingiendo que aprenden mientras el maestro finge que enseña. Pero esta ponencia no se trata únicamente del problema que se presenta cuando no se cuenta con tales medios, sino también, del problema en que se mete el maestro al pretender realmente hacer significativa la lógica para el alumno. Afortunadamente existen alumnos indomables, porque estos terminan constituyéndose en un fiel reflejo de la labor del docente: si el alumno no accede a fingir que aprende, el maestro no puede fingir que enseña. Así, nos enfrentamos a una realidad: el grupo; ahora pasemos al “mejor de los mundos posibles”: ¿Cómo debería ser un maestro adecuado para este tipo de grupo?


En una primera instancia, yo considero como indispensables las siguientes cualidades en el docente:

A. Conocimiento y gusto profundo por la materia

B. Mucha paciencia y tolerancia

C. Seguridad

D. Impasible

E. Poco orgulloso

F. Ameno

G. Comprensivo

H. Abierto


En cuanto a (A) no quiero decir que el profesor deba necesariamente ser un filósofo o un matemático, eso sería lo más adecuado, pero de menos, que el maestro no tenga por único conocimiento de la lógica el mismo manual que llevan los estudiantes, ni que su única razón para impartir la materia sea el recibir su sueldo.


(B) es de primordial importancia. El maestro debe aprender a no explotar, tiene que controlar su temperamento y por eso es importante también el punto (D) Puesto que la intención de muchos alumnos es directamente “molestar al maestro” lo más indicado es hacer lo contrario, ya que si ven resultados claros, la conclusión lógica es que se puede hacer del maestro lo que se quiera. Es mucho menos probable que el alumno quiera hacer enojar al maestro si el sabe (o cree) que el maestro no se enoja.


Así, (C) debería ser la causa de (B). Cuando un maestro es inseguro, tiende a ser afectado por lo que el alumno hace o dice, le preocupa la imagen que el alumno tiene de él. Si el alumno lo ofende, él se siente mal por eso. Si el alumno no tiene interés o dice que se aburre, el maestro deberá tomar nota de ello, pero no sentirse afectado. Cabría añadir que hay alumnos que por las características antes mencionadas no tienen ningún empacho en decirle al maestro estas cosas, o algunas peores, de frente. El maestro, con la cabeza fría, debe analizar cuidadosamente lo que se le está diciendo y (aunque suene a falacia ad hominem) ver quien lo dice. 


Al igual que (B), (D) será una consecuencia de (C). Hay un proverbio chino que dice: “El león joven siempre juega con la cola del león viejo” y así debemos entenderlo: los alumnos simplemente están jugando.  Es una forma de medir sus fuerzas. Presionan al maestro, pero éste no debe considerarlos como iguales, es decir, como adultos. De lo contrario el maestro caerá en el reino del “como deberían ser los alumnos” que no lo llevará a ningún otro punto que a la frustración y a la incomprensión. Pero no hay que confundir esto con una indisciplina total. El maestro deberá dar un margen amplio (más que con un grupo”normal”) pero al mismo tiempo él será el responsable de poner un limite al juego. Debe haber un punto del cual no se deba pasar, de lo contrario nunca se podrá aspirar a obtener el control de la clase.

En lo que a (E) se refiere, el orgullo, como una forma de inseguridad, siempre será un estorbo. El maestro tiene que hacerse a la idea de olvidar esa imagen romántica del maestro que comparte su conocimiento a un grupo de jóvenes promesas ávidas de conocimiento y desbordantes de admiración y respeto hacia él. De lo contrario, una vez más, la realidad lo golpeará y lo hará caer de nuevo en la frustración. En ves de eso, deberá llegar completamente a la expectativa, sin optimismos, sino antes bien, listo para recibir a la realidad y obrar en consecuencia.


Un problema fundamental será el lograr captar la atención del alumno, y dando una clase monótona no es como lo vamos a conseguir. El maestro tiene que ser, hasta cierto punto “juvenil”, es decir: bromear, aceptar bromas, responder, en cierta medida: ponerse al mismo nivel del alumno. Si el alumno tiene problemas con la autoridad, lo mejor es no tener tal imagen. Esto significa que, como algo de primerísima importancia para (F) aparecerá el buscar la forma de “enseñar por las buenas”. A su vez, todas las características anteriores serán condición necesaria de (F) ¿Cómo podría yo dar una clase de algo que desconozco o detesto? La mayoría de nosotros podemos recordar lo diferente que es recibir clase de un maestro que conoce y disfruta su materia. El interés puede ser contagioso.


Para que (G) sea posible es indispensable (B) y lo dicho sobre (D) y (C). Si un niño de 5 años se nos acercara y de repente nos dijera “tonto” pocos de nosotros nos sentiríamos ofendidos, y aún menos le responderíamos la ofensa como se la responderíamos posiblemente a alguien que consideráramos un igual. Es así que el “tigre viejo” comprende que el joven no es completamente conciente de lo que hace, y, a su vez trata de responder de forma adecuada. Así es bueno también que nosotros tratemos de comprender el entorno del estudiante, sus problemas, y entonces, si bien no pasar por alto todo, si tratar de darle su justa medida y comprender las causas que lo ocasionan, para así poder ver cual es el verdadero nivel de responsabilidad que se le puede adjudicar.


Y por último, (H) será lo que nos permitirá acercarnos al estudiante. Por lo general los adolescentes se encuentran en una etapa en la cual tratan de demostrar que ya no son niños, por lo cual recurren a cosas consideradas “para adultos” como puede ser un vocabulario obsceno, predominancia de los temas sexuales (sobre todo autoafirmación), etc. Particularmente el tipo de alumnos a los que se refiere este trabajo, buscan crearse esa imagen de “malos”, de “rebeldes”, de modo que, aunque no tenga ninguna razón de ser o incluso les resulte molesto en un inicio, hacen todas esas cosas que se les dice que es malo hacer: fumar, tomar, drogarse, pelear, etc. Nosotros debemos aprender a no asustarnos por estas cosas, e incluso a no “molestarlos”diciendoles que es incorrecto, o malo, esto suele resultar contraproducente: el alumno se preocupa más por afirmar su libertad haciendo lo contrario que por realmente cuestionarse sobre si en realidad quiere hacer lo que se le prohibió.


En base a lo antes dicho he aquí lo que, después de algunos años, me di cuenta que era mi método:


Lo primero es “caerle bien” al alumno. Aunque yo sé que más de alguno de ustedes se encuentra desconcertado por lo que acabo de decir, yo lo considero fundamental, ya que el problema con este tipo de alumnos no es el que no tengan capacidad para aprender lo que el maestro trata de explicarles, sino más bien que, ni siquiera le permiten al maestro explicar.


 Al inicio del semestre, uno tiene la ventaja de que el grupo aún no se encuentra “organizado”; Aún no se han creado estructuras de liderazgo entre los alumnos y aún no está del todo clara esa “micro sociedad” de la que hablamos al inicio. Si el maestro adopta la postura tradicional de autoridad, en ese momento alejará de si a los alumnos y éstos, aunque aún no estén organizados ni se hayan puesto de acuerdo, por las características sociológicas ya mencionadas, reaccionarán en contra del maestro apoyándose unos a otros. Pero si el maestro, fuera de estructuras acartonadas, muestra una cara amable, sin caer en el ridículo, logrará comenzar con el pie derecho.


Aquí la figura del ridículo es primordial. Un alumno “malo” no obedece a un maestro “tonto” de la misma forma que rechazará a todo compañero que, en su concepción, caiga dentro de dicho término. Así, el maestro, si quiere hacerse obedecer, deberá buscar, en cierta medida, el liderazgo de tales micro sociedades, o al menos, ser aceptado dentro de ellas. Y ¿cómo logrará esto? Pues de la misma forma que lo logran todos los demás que pertenecen a ella: jugando. Dentro de los círculos de adolescentes, por lo general hay una constante lucha por el liderazgo antes mencionado, y éste lo logra aquel que se logra imponer a los demás por medio de los juegos. Estos varían ampliamente pueden ser de fuerza, de palabras, etc., pero todos tienen algo en común: buscar la aceptación de los demás, y por consecuencia, evitar el ridículo. 


Si el maestro logra hacer sentir su presencia por medio de la presión que ocasiona el miedo al ridículo, puede lograr avances, pero hay que ser cuidadoso en no excederse al respecto, porque un alumno ridiculizado de más termina convirtiéndose en un enemigo. Si el maestro lo maneja de forma correcta lograra romper la seguridad en que viven muchos adolescentes y entonces, sólo entonces, estos se darán cuenta de que necesitan aprender.


La gran mayoría de los jóvenes, sobretodo los que tienen estas características, suelen tener un exceso de confianza en si mismos; y, como decía Sócrates, aquel que cree que lo sabe todo, no busca, solo aquel que se reconoce ignorante comenzara a buscar, nosotros tenemos que romper esa confianza excesiva.


Estoy completamente de acuerdo, por experiencia propia, que el comenzar un curso de lógica viendo razonamiento crítico es de gran ayuda. Este primer aproximamiento a la lógica  es fundamental para mostrarle al alumno, al ver las falacias informales, cómo ha sido “engañado” a lo largo de su vida. Gran parte de la seguridad de los adolescentes se debe a la T. V., la cual, al buscar rating, les dice simplemente lo que quieren oír: Tú tienes la razón


“La escuela es aburrida”, “tus maestros son los que están mal”, “lo único que importa es divertirse”, etc. Si yo logro romper la confianza en la T. V. en gran medida romperé la confianza del adolescente. Si logro enseñarle, por medio de las falacias, como se estructura un comercial para engañarlo y hacerlo comprar, entonces habré dado un paso adelante hacia un correcto encauzamiento de su “rebeldía”. La mayoría de este tipo de alumnos tienen una “actitud crítica” pero mal encausada. Afortunadamente para nosotros, materias como filosofía y lógica se prestan con mucha mayor facilidad para este tipo de aptitudes.


Si bien, como ya se ha apuntado en otras ocasiones, debido a lo comúnmente usadas que son las falacias en el habla coloquial, un joven que se pone a cuestionar a sus mayores o superiores puede terminar buscándose problemas, tomando en cuenta que estamos hablando de jóvenes que ya tienen esos problemas, lo único que hacemos es darles un método para distinguir cuando están en lo correcto y cuando no.


Por supuesto la enseñanza de las falacias informales no se reduce únicamente a eso, debido y gracias al sentimiento generalizado de desprecio hacia los políticos, el análisis de sus discursos resulta ser algo de gran interés para los estudiantes, así como el análisis de las falacias de apelación a la autoridad y apelación a los sentimientos, en lo que a criticar a los adultos (padres maestros etc.) se refiere. En cuanto a las falacias de equivoco, no he tenido clases tan divertidas como las que hacemos haciendo uso de los albures.


En mi experiencia personal, si uno logra llevar hasta este punto la clase, de aquí en adelante será más fácil. Pero es indispensable hacer de manera correcta la transición de la lógica informal a la formal, porque, si el alumno había trabajado bien por la proximidad que le presentaban los casos informales, si no ve una conexión entre esto y la lógica ya matematizada, no será significativo para él y se corre el riesgo de “perderlo”.


En suma, si el maestro logra cambiar los valores del círculo inmediato del alumno, es decir, del grupo, aunque el alumno seguirá siendo inquieto, se podrá hacer que el juego a competir dentro del aula sea la materia misma. Y si uno logra evitar que el reprobar la materia sea un motivo de orgullo, sino de “ridículo” mejorará enormemente la disposición del alumno y se logrará cambiar por completo la identidad del grupo: en vez de fomentar la mediocridad se conseguirá entablar una suerte de competencia que beneficiará enormemente a la clase. En cierta forma, se trata de poner de moda la materia, para lo cual hay que ser un tanto subliminal. Pero el maestro deberá ser sumamente cuidadoso en no “cerrar” al alumno, presionándolo o generándole desconfianza con métodos acartonados, así como tampoco insultar su inteligencia con técnicas psicológicas obvias. En ese punto el profesor mejor deberá hacerse a un lado, y esperar a que el alumno se “abra” por si mismo y no estorbar en este proceso. 


Es decir, el profesor deberá prepararse y hacer la tarea que le corresponde, pero deberá tener siempre presente que nunca conseguirá manipular la voluntad del estudiante. A él simplemente le corresponde crear las condiciones para que el alumno se permita a sí mismo el aprender, tratando de no chocar con su orgullo, y sobre todo, sabiendo que por su naturaleza, la lógica nunca se podrá enseñar a la fuerza.
UNA ESTRATEGIA  EN LÓGICA.

Ana Berta Nova

ENP Pl. 1 “Gabino Barreda”, UNAM

Una preocupación constante sobre la enseñanza de la lógica favorece que se formulen y apliquen diversas estrategias que apoyan una explicación más clara de su importancia en la actividad intelectual humana. En realidad  no sería posible señalar sólo una estrategia que procurase los resultados deseados en cada curso que se imparta, más bien éstas dependen del tema que se desee tratar, el interés del alumno sobre el tema, la dificultad del tema, etcétera. Para aclarar esta circunstancia se desarrollaran en tres incisos los aspectos relevantes de las estrategias a seguir.

  1.- Finalidad del estudio de la lógica.

  La enseñanza de la lógica en el nivel medio superior se centra en jóvenes egresados de la educación media, donde las materias que han estudiado están muy relacionadas con la lógica, en el sentido de que en todas ellas se echa mano de manera implícita de dicho instrumento. En efecto, los estudiantes definen, clasifican, demuestran, deducen, infieren, etc. No obstante, sólo en la educación media superior se les hace notar que han empleado esta herramienta, la lógica toda su vida académica y no académica, aunque sólo en este momento la estudiaran de manera directa y formal.

  En el curso de lógica se puede definir y ejemplificar su sentido a partir de relacionar lo que hace cada disciplina académica con una perspectiva lógica en tanto que se señala el sentido inferencial propio de cada estudio específico. Así, una primer estrategia sería promover la relación entre la lógica y algunas disciplinas que ha estudiado el alumno, donde se señale con ejemplos específicos dónde aparece este instrumento intelectual propio de la actividad intelectual humana.

  Disciplinas como matemáticas, Física, Química, Biología, son algunos ejemplos donde puede observarse la presencia de la lógica en la obtención de los resultados más sobresalientes en cada caso. Vale la pena recordad que la materia se imparte en el primer año de la enseñanza media superior, por lo que la madurez del estudiante exige que se trabaje cada tema de manera rigurosa y a la vez sencilla donde no exista elemento obscuro o difícil de captar de manera inmediata. Ello redundará en una comprensión de un mayor nivel de abstracción de manera mediata, ya que al final del curso, el alumno observará los peldaños que ha subido para alcanzar un nivel de madurez intelectual superior al finalizar el curso.

  En este sentido, las estrategias empleadas habrán de favorecer que el alumno no sólo reconozca la aplicación de la lógica en actividades intelectuales realizadas antes de estudiar la disciplina sino también que se alcance el reconocimiento de lo que es la lógica como tal, donde se la observe al margen de un contenido propio de otro estudio. La constante ejemplificación de la lógica en diversas actividades intelectuales donde se señale su papel primordial como la búsqueda de la consecuencia o conclusión de cualquier argumento ya sea válido o no válido es el punto central al que debe enfocarse toda estrategia de la que se eche mano en un curso de lógica. Esto, en efecto, no representa ningún tipo de dificultad en la medida en que se procure en cada caso actualizar la información que habrá de transmitirse a los alumnos. En este sentido, el punto de partida está en la primer aproximación a la lógica y se señala lo que en un momento dado puede esperarse de ella.

  Quizás, las estrategias que mejor resultado ofrece es manejar desde un principio el aspecto procedimental de la disciplina, esto es, el empleo de ejemplos concretos donde se observe su aplicación. Es claro que un elemento central que habrá de promoverse en la educación que se imparta en este nuevo milenio será el aspecto procedimental, esto es, desarrollada a partir de ejemplos concretos en los que se pueda trabajar, después de analizarse en un contexto puedan estudiarse ya sólo como inferencias, en un nivel más abstracto de comprensión. En otras palabras, se pasará de un aspecto netamente concreto a uno abstracto donde se observe el tipo de inferencia que se ha empleado y la implicación presente en un momento dado.

  2.- Claridad sobre lo que hace la Lógica.

  Otro elemento central que habrá de ser tratado con estrategias claras, simples y comprensibles es el relativo a lo que hace la lógica y cómo lo lleva a cabo. En este sentido, es esencial tener claro que la lógica tiene dos características específicas que no es común que comparta con alguna disciplina diferente de la matemática.** En efecto, es posible observar el empleo implícito en todo estudio científico y no científico de la lógica, ya que siempre aparece como una herramienta insustituible en los logros propios de cada estudio en concreto.

  Sin embargo, lo que no habrá de pasarse por alto en ninguna estrategia que se emplee para su comprensión es señalar que la lógica tiene dos características propias que bien pueden observarse en toda aplicación que se hace de ella, esto es, deducir y demostrar. Es claro que no se puede hablar de la lógica y su importancia en la actividad intelectual humana al margen de reconocer que todo lo que sustenta es objeto de la deducción y la demostración.

    Pero ¿qué se quiere decir con deducción? Indudablemente el señalar la relación directa que existe entre las premisas y la conclusión. En otras palabras, la implicación que se da entre un antecedente, compuesto por premisas, y un consecuente, pues la relación entre los componentes del argumento.

LA IMPLICACIÓN MATERIAL

Ivonne Pallares Vega.

Facultad de Humanidades, U. A. Estado de Morelos

RESUMEN

En la enseñanza de la llamada lógica “formal” o “simbólica”, no es poco frecuente enfrentarse con el reto de explicar por qué son verdaderas todas aquellas instancias de la implicación material en las cuales el antecedente es falso. La tesis de este trabajo es que en dicha pregunta está implícita una concepción errónea de lo que es un sistema formal. Como resultado de hacer explícita dicha concepción y de explicar en qué sentido ésta es errónea, este trabajo presenta una propuesta para la enseñanza de la lógica formal que se espera permita, no sólo disolver el enigma de la implicación material, sino también presentar la existencia y aplicaciones de lógicas distintas a la llamada lógica clásica, como resultado natural de lo que constituye un sistema formal. 

INTRODUCCIÓN

La enseñanza de la lógica formal suele iniciar con una presentación de la versión clásica del cálculo proposicional, el cual posteriormente es extendido, mediante la introducción de variables y cuantificadores, a la lógica (clásica) de primer orden. Debido al simbolismo inherente a la lógica formal, uno de los retos en la enseñanza de esta disciplina radica en explicar cuál es el “significado” dicho simbolismo
, lo cual típicamente se realiza vinculándolo con el lenguaje natural.  Esto último suele lograrse típicamente cuando, después de haber explicado el uso que en lógica se le da a ciertas letras del familiar alfabeto, procedemos a explicar el “significado” de los símbolos correspondientes a los conectivos lógicos. Así, por ejemplo, si en nuestra presentación del cálculo proposicional elegimos el símbolo ‘(’ para la negación, solemos decir entonces que dicho símbolo “representa”, “corresponde” o “se traduce”, en el lenguaje natural, a la palabra ‘no’ o a la frase ‘no es cierto que’; y dichas expresiones, precisamente porque pertenecen al lenguaje natural, ya están dotadas de “significado”. De esta manera, el alumno que ya se ha familiarizado con el nuevo uso de ciertas letras del alfabeto, no suele tener mayor dificultad en entender el “significado” de secuencias (finitas) de símbolos tales como, por ejemplo, ‘(p’, ‘p&q’ y ‘((p&q)’. La noción de ‘fórmula bien formada’ le permite posteriormente al alumno establecer una analogía entre, por un lado, secuencias (finitas) de símbolos tales como ‘pp’ y ‘p&)(pq’ y, por otro lado, ciertas secuencias de letras o de palabras que, dadas las reglas sintácticas y gramaticales del lenguaje natural en cuestión, no “significan” o no “dicen” nada en dicho lenguaje; en el caso del español, lo anterior lo ilustran, por ejemplo, la secuencia de letras ‘xtrawz’, así como la secuencia de palabras ‘siempre árbol son con para’. De manera similar, el vínculo entre el simbolismo de la lógica y el lenguaje natural, le permite al alumno establecer una analogía entre fórmulas bien formadas y ciertas expresiones en lenguaje natural, a saber, los enunciados.

Mediante estas dos analogías el alumno puede concebir al simbolismo de la lógica proposicional como la base de un nuevo lenguaje. El siguiente reto en el proceso de enseñanza consiste entonces en mostrar la utilidad de dicho lenguaje; y es precisamente en esta etapa donde solemos enseñar las tablas de verdad, así como las nociones de proposición tautológica, contradictoria y contingente. Es también en esta etapa del proceso de enseñanza donde no es poco frecuente encontrarse con el reto de explicar por qué “es” verdadera la implicación material cuando, por ejemplo, el antecedente y el consecuente son ambos falsos. La tesis principal de este artículo es que en dicha pregunta está ya implícita una concepción errónea de lo que es un sistema formal como el cálculo proposicional. Para hacer explícita dicha concepción, a continuación intentaré exhibir algunas de las cosas que dicha pregunta presupone.

El asombro o incomprensión del estudiante tiene su origen, a mi parecer, en el nombre mismo de este conectivo lógico: para explicar el “significado” de la implicación material asumimos, ya sea explícita o implícitamente, que en el lenguaje natural un enunciado de la forma “Si A entonces B” expresa lo mismo que “A implica B”. De no ser así, preguntará el estudiante, ¿por qué habriamos de llamar ‘implicación material’ a este conectivo lógico? Ciertamente podríamos elegir otro nombre para este conectivo que no sugiriera la existencia de alguna relación entre éste y una o varias de las diversas nociones de ‘implicación’ (lógica, causal, normativa, etc.) que hay en los lenguajes naturales
. Pero cualquiera que sea el nombre que elijamos, es importante evitar que el alumno confunda la noción correspondiente a la implicación material, con otras nociones para las cuales empleamos el verbo ‘implicar’. Así, pues, el siguiente reto en el proceso de enseñanza de la lógica formal, consiste en explicar qué significan enunciados de la forma “A implica materialmente B”. Específicamente, el reto es ahora el de encontrar ejemplos del lenguaje natural que de alguna manera “justifiquen” la tabla de verdad correspondiente a la implicación material. Para esto, veamos primero cómo surge típicamente la dificultad del estudiante para entender la tabla de verdad de este conectivo lógico.

Supongamos que para ilustrar la implicación materiral elegimos los siguientes enunciados:

(1) si 4 es mayor que 3, entonces el sol es una estrella;

(2) si 4 es menor que 3, entonces el sol es una estrella;

(3) si 4 es menor que 3, entonces 3 es menor que 2. 

El estudiante queda perplejo cuando, después de aplicar el método de las tablas de verdad, encuentra que enunciados como los anteriores “son” verdaderos. Esta perplejidad presupone por lo menos que, previo al aprendizaje del método de las tablas de verdad, el estudiante muy probablemente no habría dudado en afirmar que es imposible que dichos enunciados sean verdaderos y que por lo tanto son falsos. La “explicación” de esto último suele ser más o menos como sigue. El enunciado (1) no puede ser verdadero, y por lo tanto es falso, porque a pesar de que 4 sí es mayor que 3, y a pesar de que el sol sí es una estrella, lo primero no tiene nada que ver con lo segundo. El enunciado (2) no puede tampoco ser verdadero porque en primer lugar, no es cierto que 4 sea menor que 3, en segundo lugar, lo que no es verdadero es falso y, por último, porque lo que es falso no puede implicar nada. Y, por último, el enunciado (3) no puede ser verdadero, y por lo tanto es falso, porque ni 4 es menor que 3 ni 3 es menor que 2.

La presunta explicación acerca de por qué es imposible que el enunciado (1) sea verdadero claramente presupone que lo que expresa el condicional en cuestión es algo similar una relación causal. De manera similar, la afirmación de que lo que es falso no puede “implicar” nada, indica que cualquiera que se la noción de ‘implicación’ que el alumno está presuponiendo, ésta no coincide con la llamada implicación material. A pesar de que, efectivamente, en muchas ocasiones utilizamos expresiones ya sea de la forma “si… entonces…” o de la forma “… implica que…” para expresar, por ejemplo, relaciones causales
 o implicaciones lógicas, es importante dejar claro desde un principio que la lógica proposicional no incluye el estudio de relaciones entre causas y efectos, y que la noción de implicación material no coincide con la de implicación lógica.

Existen al menos dos formas de ilustrar lo que considero es la clave para entender el por qué de la tabla de verdad correspondiente a cada conectivo lógico, a saber, que las condiciones de falsedad (o verdad) determinan totalmente las condiciones de verdad (o falsedad, respectivamente). Así, por ejemplo, en el caso de la tabla de verdad para la conjunción, ésta nos dice que una proposición de la forma ‘p o q’ es falsa si y sólo si tanto la proposión denotada por ‘p’ como la denotada por ‘q’ son falsas. En el caso de la tabla de verdad para la implicación material, la cual suele resultar para el estudiante la menos intuitiva de todas, podemos recurrir a lo que ocurre con las promesas y las amenazas. Ambos casos permiten hacer una analogía útil entre las condiciones bajo las cuales una implicación material es falsa, y las condiciones bajo las cuales una promesa o una amenaza no es cumplida. La utilidad de la analogía radica precisamente en que nuestras prácticas lingüísticas concernientes a las promesas y a las amenazas, exhiben con claridad algo similar a lo que ocurre con las tablas de verdad. 

Consideremos, por ejemplo, el caso de una persona que nos promete que si le pagamos el dinero que le debemos, entonces nos volverá a prestar dinero cuando se lo pidamos. La pregunta crucial ahora es, ¿bajo qué condiciones estamos justificados en decir que esta persona nos ha mentido, es decir, que no ha cumplido con su promesa? Es claro que el único caso en que estaremos justificados al decir que nos han mentido es cuando se cumplan dos condiciones: en primer lugar, cuando hayamos en efecto pagado nuestra deuda previa y, en segundo lugar, cuando a pesar de esto, hayamos vuelto a pedir dinero prestado y nos lo hayan negado. En cualquiera de los tres restantes casos posibles, no tendremos ninguna justificación para decir que nos han mentido o que la persona en cuestión no cumplió su promesa. Ejemplos quizá aún más relevantes para los estudiantes los constituyen los criterios de evaluación que como profesores solemos entregarles el primer día de clases. Así, por ejemplo, si un semestre dado establemos el criterio “para aprobar el curso el alumno deberá entregar un trabajo escrito”, los estudiantes lo interpretarán, correctamente, como un enunciado condicional el cual, expresado por el profesor, adquiere la connotación de amenza “si no entregas un trabajo escrito, entonces no aprobarás el curso”. Al igual que en el caso de las promesas, el único caso en el que los alumnos dirán con razón que el profesor no se apegó al criterio de evaluación, será cuando haya aprobado a por lo menos un estudiante que no entregó su trabajo final, es decir, cuando exista por lo menos un caso en que se haya cumplido el antecedente del condicional pero no el consecuente. Y esto es algo muy similar a lo que ocurre con la implicación material: el único caso en que ésta es falsa es cuando el antecedente es verdadero y el consecuente falso.

Ahora bien, a pesar de que el fenómeno lingüístico concerniente a las promesas y las amenazas establece un vínculo entre ciertos enunciados condicionales del lenguaje natural y la tabla de verdad para la implicación material (y en este sentido dicho vínculo es útil para explicar el significado de este conectivo lógico), es de suma importancia dejar en claro cuáles son los límites de la analogía: ni el antecedente ni el consecuente de un enunciado condicional que exprese una promesa o una amenza, tienen valor de verdad. En otras palabras, ni los antecedentes ni los consecuentes de enunciados condicionales que expresan promesas o amenazas son el tipo de entidades que presupone la lógica formal: las proposiciones. La lógica formal parte del supuesto de que éstas últimas siempre tienen uno, y sólo uno, de dos posibles valores de verdad. En contraste, lo que expresamos con promesas o amenazas son intenciones, las cuales por su naturaleza, no son ni falsas ni verdaderas. 

En resumen, las diferencias y similitudes anteriores que existen entre, por un lado, enunciados condicionales que expresan promesas o amenazas y, por otro lado, enunciados condicionales que expresan una implicación material, son útiles porque exhiben: (a) la naturaleza básica de los objetos que estudia la lógica proposicional (las proposiciones); y (b) el carácter veritativo-funcional que, al igual que los otros conectivos lógicos, tiene la implicación material, es decir, que el valor de verdad de las proposiciones que expresan ciertos enunciados condicionales depende únicamente del valor de verdad del antecedente y del consecuente. Cualquier enunciado que satisfaga lo anterior ilustrará el “significado” de la implicación material.

Ahora bien, en lógica la noción de ‘valor de verdad’ es técnica. Esto quiere decir, entre otras cosas, que el significado en lógica de expresiones de la forma “… es verdadero” y “… es falso”, en muchos diferirá del significado que éstas tienen en varios y diversos contextos de nuestras prácticas lingüísticas. Por ejemplo, la propiedad de ser “verdadero” o de ser “falso”, se la adjudicamos a una gran diversidad de cosas: a metales como el oro y la plata (“este anillo no es de oro verdadero”), a sentimientos como el amor y el odio (“tu amor no es verdadero”), a cierto tipo de obras de arte (“esta pintura es un Picasso verdadero”), etc. Ejemplos como estos ilustran la llamada ambigüedad que en el lenguaje cotidiano tienen los adjetivos ‘verdadero’ y ‘falso’, ya que los utilizamos para caracterizar cosas de muy diversa índole: los anillos de oro o de cualquier otro metal, y las obras de artistas plásticos como Picasso, son cosas que podemos ver y tocar, lo cual claramente no ocurre con sentimientos tales como el amor y el odio. En contraste, en lógica restringimos de antemano el rango de aplicación de los adjetivos ‘verdadero’ y ‘falso’ únicamente a las proposiciones, y es en este sentido que dichos adjetivos no son ambiguos en lógica.  A diferencia de las proposiciones, hechos tales como el que no hayamos dormido lo suficiente, no tienen, en el sentido técnico del término, valor de verdad. 

Al igual que el ‘valor de verdad’, cada conectivo lógico es una noción técnica en el sentido anterior. Como tales, dichas nociones pueden abstraerse y generalizarse, lo cual en muchos casos da lugar a otros sistemas lógicos. Por ejemplo, si pensamos en los valores de verdad a los que llamamos ‘falso’ y ‘verdadero’, simplemente como dos valores distintos cualesquiera, y en lugar de denotarlos con las letras ‘F’ y ‘V’ los denotamos con los números ‘0’ y ‘1’, no hay nada que en principio nos impida postular otro valor distinto. Así, de acuerdo a la lógica intuicionista, existen proposiciones de la forma ‘p ((p’ cuyo valor de verdad no es ni 0 ni 1.

LA LÓGICA EN LAS CIENCIAS  FÍSICAS, 

 SU IMPORTANCIA EN LA FORMACIÓN CRÍTICA DE LA SOCIEDAD.

Edgardo Olmedo Sotomayor 

Estudiante de Ciencias Físico Matemáticas 

UMSNH 

Resumen; En esta ponencia abordaremos un aspecto algo descuidado en los textos en general, el correcto uso de las herramientas lógicas para el análisis de las diversas situaciones físicas y como consecuencia el poder discernir entre una explicación  probablemente cierta de otra que no podría serlo. Como complemento  trataremos los principios generales de la ciencia física y cual es el camino correcto para trabajar con ellos sin desviarse de la verdad de los hechos naturales, esto es el correcto equilibrio entre experimento e interpretación teórica.

El otro aspecto importante a tratar será  la discusión sobre el papel que juega la enseñanza de la lógica como un habito de sano pensamiento que guía nuestro vivir de manera practica, natural y sobre todo como “eso a lo que podemos apelar cuando el camino parece intricado y oscuro”. Es aquí en donde surge de manera natural la pregunta ¿Es realmente La practica de la Lógica como un habito popular una condición necesaria para la vida democrática?

 "En la ciencia no hay preguntas prohibidas, no hay temas demasiado sensibles o delicados para  ser explorados, no hay verdades sagradas.” Carl Sagan

           Mucho se insiste en que la educación es un proceso vital en el desarrollo de cualquier nación, ya sea en el ámbito Tecno- Científico donde el conocimiento de la naturaleza conlleva siempre  la posibilidad  de controlarla para beneficio material del hombre, o bien mediante el estudio del humano sus pensamientos y relaciones interpersonales que dan cabida al surgimiento de los llamados bienes espirituales. Es claro entonces que para entender al hombre como tal es necesario una interpretación de su esencia desde ambos puntos de vista ya que los limites entre cualquier división que se pretenda hacer de la llamada “cultura universal” puede resultar si se analiza detenidamente harto superficial. 

  Siendo entonces el conocimiento piedra angular del concepto humanista de cultura, resulta inmediato notar que no basta con que “una minoría privilegiada” tenga acceso a aquellas herramientas que le permitan entender la realidad como el primer paso para transformarla, un sistema que se precie de ser democrático debe ser antes que nada un sistema auto conciente y esto solo es posible si cada individuo puede estimar desde su posición las acciones a seguir que convengan  a la generalidad, es decir la democracia solo es viable si existe la autocrítica es decir la educación.

      Queda ya claro el papel de la educación como uno de los factores mas importantes de cambio social, es ahora que cabe hacer las preguntas ¿Cumplen realmente los programas educativos con el objetivo para el cual fueron creados? , ¿Es realmente la educación un medio imprescindible en la transformación de la sociedad?, ¿Qué papel guarda la enseñanza de las ciencias básicas a un  el nivel elemental en la formación del pensamiento critico, esencial en la vida democrática?  Para intentar dar respuesta a esta pregunta basta acudir  a la historia universal y ver que ha sucedido. Tomemos en primera instancia la sociedad que a la postre resulta el paradigma cultural de occidente: “La cultura Helénica”.

   Carl Sagan en su maravilloso libro “El mundo y sus demonios” hace un análisis de la sociedad griega, en donde señala que la ciencia no es solo un conjunto ordenado de conocimientos verificables, ni una herramienta económica poderosa, si no una actitud ante la vida que protege al hombre del miedo irracional a lo desconocido. Es aquí donde la capacidad crítica, organizativa que es tan útil en la ciencia, trasciende el ámbito propio de esta actividad y se convierte “en virtud Pública”. Para aclarar este punto utilizaremos otro ejemplo.

      Con el antropocentrismo renacentista el hombre busca una nueva de entender y enfrentarse al mundo , siendo Galileo y su “nueva ciencia” la punta de lanza de este movimiento intelectual y artístico, cuya consecuencia inmediata denominada la reforma protestante, despoja al Vaticano del monopolio del pensamiento moral de occidente para situarlo en la Biblia, la cual libre de leerse e interpretarse por cualquiera es identificado como el detonante del movimiento de “Ilustración”  y el surgimiento del modo de vida capitalista que subsiste hasta nuestros días.

      Thomas Paine En su gran libro “ La edad de la razón” no limita el uso de la argumentación racional a la naturaleza si no que exige que la ley moral representada en la Biblia sea legitimada por un juicio lógico y una argumentación histórica coherente, por lo que apela a una “religión natural” como fuente para la creación de un código ético coherente pues dice: “Si dios quisiese hablar al hombre lo haría a través de su obra que es la naturaleza inalterable, no a través de un dudoso libro cuyas palabra son fáciles de falsificar”.  A partir de aquí  el racionalismo deja de ser una herramienta única de las ciencias de la naturaleza y se entrelaza con los aspectos sociales más importantes. Se vuelve entonces claramente patente  el papel vital del pensamiento científico en la formación crítica de la sociedad como un medio de lograr mejorar las condiciones de vida de la mayoría. Solo falta dar un esbozo de lo que son las ciencias físicas  y su estado actual.

La física es una ciencia que se hace preguntas. Los físicos observan un fenómeno de la naturaleza y tratan de encontrar patrones y principios que relacionen estos fenómenos. Estos patrones son llamados teorías físicas y cuando están bien establecidos y se aplican a una gran cantidad de situaciones se las llama leyes físicas.  El desarrollo de una teoría física comienza y termina con la observación de experimentos, la primera observación para comenzar a realizarse las preguntas, que puede empezar con una especulación que no necesariamente sea la correcta, muchos procesos de equivocaciones, diseño de experiencias poco exitosas etc. Y debe finalizar con la corroboración experimental de la teoría.  La física no es una colección de hechos y principios, es el proceso al cual llegamos a un principio general que describa el comportamiento del universo físico.

Modelos

    ¿Qué estamos diciendo cuándo hablamos de modelo? La palabra modelo, que en la vida cotidiana está relacionada con réplicas a pequeñas escalas de objetos reales, en física tiene otro significado. Cuando se habla de modelo, nos referimos a una visión simplificada de una realidad física que es tan complicada para analizarla que resultaría imposible sin realizar simplificaciones.

Características de la Ciencia. 

Racionalidad. 

    La ciencia y el conocimiento científico son racionales, apelan a la razón y está constituido por conceptos, proposiciones y raciocinios combinados y ordenados de acuerdo a reglas y normas lógicas.
Objetividad. 

      El conocimiento científico procura ser independiente de los gustos, prejuicios y pasiones del investigador, que existen pruebas obtenidas de los hechos por observación y experimentación para cada aserto científico, y éstos pueden ser corroborados o verificados por otros interesados en el tema.

Generalidad. 

    La disciplina científica enuncia aspectos generales, agrupa y clasifica hechos particulares y busca sus cualidades esenciales y sus relaciones constantes con el fin de generalizar, la ciencia no ignora lo individual o el hecho irrepetible, lo que ignora es el hecho aislado, por lo tanto la ciencia no se sirve de datos empíricos que son aislados o singulares sino que los convierte en estructuras teóricas.

Sistematización. 

     La ciencia no es un conjunto de informaciones sin conexión, sino es un sistema de ideas interconectadas y lógicas, y todo sistema de ideas es un conjunto básico de hipótesis peculiares y que procura adecuarse a determinada clase de hecho.   El carácter sistemático del conocimiento científico se encuentra precisamente en el hecho del que es fundado, ordenado y coherente, y éstas características es lo que lo hace racional, y la racionalidad hace que el conocimiento científico se efectúe no sólo por la acumulación gradual de resultados, sino también por las revoluciones. Entendemos por revoluciones científicas no los descubrimientos de nuevos hechos aislados, sino la sustitución de hipótesis por nuevos axiomas.

Análisis. 

      Al principio los problemas de la ciencia son estrechos y ésta trata de ensancharlos a través de la investigación y sus resultados son generales La investigación descompone en partes un todo con el fin de descubrir su mecanismo interno responsable de los fenómenos observados, pero esta descomposición del mecanismo no concluye ahí, sino que se realiza un examen y análisis de todas sus partes interconectadas. 

Claridad y Precisión. 

     La ciencia parte de nociones que aparecen claras en principio, luego las complica, las purifica y eventualmente las rechaza. La ciencia define la mayoría de sus conceptos unos en términos no definidos o primitivos y otros de manera implícita, las definiciones son convencionales pero, se las elige caprichosamente.

   La ciencia obtiene claridad y precisión, según Mario Bunge, de las siguientes maneras:

a. Los problemas se formulan de manera clara. 

b. La ciencia parte de nociones que parecen claras al inicio, las complica, purifica, y eventualmente las rechaza. 

c. La ciencia define la mayoría de sus conceptos, unos en términos de conceptos no definidos o primitivos, y los otros de manera explícita. 

d. La ciencia crea lenguajes artificiales inventando símbolos y a estos símbolos les atribuye significados determinados por medio de reglas de designación. 

e. La ciencia procura siempre medir y registrar los fenómenos. 

Carácter Acumulativo. 

     La ciencia es acumulativa, los nuevos conocimientos se basan en la revisión y aplicación de los ya existentes. No es característica de la ciencia empezar cada vez de cero. Si se considera que una teoría es obsoleta o inadecuada, hay que presenta pruebas empíricas para reemplazarlas por otra nueva. No se puede ignorar el trabajo de anteriores investigadores y pensadores.

Verificabilidad y Empiricidad. 
    El conocimiento científico es susceptible de comprobación, de constatación con la realidad. La empiricidad se refiere a que el conocimiento científico proviene de la experiencia y de la observación de hechos, de aquello que es perceptible por nuestros sentidos.

Veracidad. 

    Veracidad significa sinceridad, franqueza y apego a la verdad; el conocimiento científico tiene que ser veraz, no debe admitir el engaño, la falsedad intencionada. Y aparte de ser una característica, la vocación irrenunciable por la verdad debe ser el requisito previo de la formación científica. Ahora bien, hay que tener presente que la verdad científica no es absoluta, es relativa y es fáctica, el conocimiento científico es perfectible, la tecnología proporciona continuamente nuevos instrumentos que dan mayor precisión a las observaciones y los cálculos, y como consecuencia se modifican las teorías existentes.

Causalidad
     El principio de causalidad puede ser expresado como:"Todo acontecimiento requiere, necesariamente para producirse, la ocurrencia de otro, llamado causa"
Este principio es discutible desde el punto de vista teórico y -de hecho- ha sido muy discutido en filosofía de la Ciencia.  Es conveniente aclarar que:

1.- La necesidad de la causa no implica su suficiencia: puede ocurrir la causa y no producirse el efecto

2.- Un mismo efecto puede ser producido por distintas causas. p.ej.: una irritación cutánea puede ser originada por la acción de un agente infeccioso, una reacción alérgica, un agente químico, u otro

3.- Frecuentemente las "causas" actúan en forma conjunta (en realidad la causa es una combinación de acontecimientos condicionantes)

De manera formal, la causalidad implica una relación antisimétrica xRy donde x es la causa e y el efecto. A partir de esta relación se pueden establecer funciones (leyes) que asocien el efecto con la causa:  y = f(x).Cuando realizamos mediciones de entes reales (cosas) nos encontramos con que y   f(x). 
De hecho, y= f(x) + Z , donde Z  es un desvío respecto al valor esperado a partir de la teoría (explicado por las causas)  ¿Cuál es el origen de Z?  Podrían ser algunos de los siguientes:

1.- Errores  de medición. 
2.-  Variables ("causas") desconocidas no incluidas en el modelo teórico o bien interacciones ignoradas entre las variables   
3.- Extrema complejidad del sistema en estudio (Boltzmann en termodinámica) o imposibilidad esencial de la determinación simultánea de todas las variables (Heisemberg. Principio de incertidumbre en mecánica clásica) 
4.- Efectos sin causa (pero esto viola nuestro supuesto)

   Por fidelidad al supuesto planteado, admitamos solamente las tres primeras causas de Z.

     El resultado final es que nuestras predicciones a partir de cualquier teoría causal van a estar afectadas por un desvío (Z) aleatorio  o probabilístico. 

La ciencia y su valor social La innovación  científica  

      Richard Feynman, en una conferencia titulada "El valor de la ciencia", anotó que los científicos han tenido que imaginar toda clase de cosas infinitamente más maravillosas que las imaginadas por los poetas y soñadores del mundo. Sin embargo, los poetas no escriben acerca de ello, los artistas no intentan retratar o plasmar este notable hecho y el valor de la ciencia permanece no cantado por los cantantes. Ésta no es una época científica, concluye Feynman.

      Esta idea invita a reflexionar. Que no se trata de crear una "cultura científica" sino una "cultura racional", en la cual la cultura de la ciencia, del arte, de las tradiciones y de los demás sistemas culturales se decanten e interactúen hasta donde la particularidad de cada uno de ellos lo permita, construyendo un entramado orgánico poli cultural y multi-técnico por demás provechoso.  La libertad de dudar es un valor importante de la ciencia, libertad ganada en las épocas de la naciente ciencia, en una dura lucha contra el autoritarismo. El conocimiento científico es un cuerpo de afirmaciones de certeza variable: algunas son inseguras, algunas muy seguras, pero ninguna absolutamente cierta. Esta libertad de dudar lleva aparejada la tolerancia por la opinión contraria y la autor rectificación de aseveraciones cuando se esté errado.

      La comunicación de la ciencia debe tener en cuenta este valor vital de la ciencia, que tiene gran valía social para una democracia que se precie de ser  realmente participativa.  El conocimiento científico permite hacer cosas, de tal suerte que la comunicación de la ciencia debe incentivar la creatividad y el ingenio en la gente joven, principalmente. Además, para cada comunidad social, la comunicación de la ciencia debe tener en cuenta la necesidad de ese entorno social en particular, de tal forma que permita o incite a actuar no solo para lograr que verdaderamente se asimile el conocimiento si no también como un medio de mejoramiento del entorno social.

      Con lo que respecta a la importancia de la innovación y el pensamiento crítico en las ciencias físicas que mejor que otras palabras del ganador del premio Nobel; Richard Feynman:
”Y seguí: “El objetivo de mi charla es demostrarles que en Brasil no se enseña absolutamente nada de ciencia”. Podía verlos agitarse pensando: “¿Cómo? ¿Nada de ciencia? ¡Eso es una estupidez!, ¡pero si tenemos todos estos cursos!”” 

“También he descubierto otra cosa”, continué. “Pasando las hojas al azar y poniendo el dedo en cualquier página puedo mostrarles el problema: lo que allí aparece no es ciencia, sino memorización. Así que seré lo suficientemente valiente como para hacerlo ahora, frente a esta audiencia, y poner el dedo en cualquier sitio y leerles una frase cualquiera así lo hice. Brrrrrrrrrup - puse el dedo y comencé a leer: “Triboluminiscencia. Triboluminiscencia es la luz que se emite al aplastar cristales... ¿Es esto ciencia? ¡En absoluto! Lo que aquí tenemos es lo que una palabra significa en términos de otras palabras. No hemos dicho nada sobre la naturaleza, nada sobre el hecho de que cuando uno aplasta cristales se produce luz, y por qué ocurre este fenómeno. ¿Han visto alguna vez a un alumno intentarlo? No lo verán, pues no pueden.” 

Por ultimo creo que otras cuantas citas de Feynman servirán para aclarar mejor la idea del pensamiento crítico en el desarrollo de las teorías científicas. 

"Las posibilidades de que tu teoría sea la correcta, y que la cosa general que todo mundo trabaja sea incorrecta, son bajas. Pero las posibilidades de que tú, seas el(la) tipo(a) que se de cuenta de las cosas, no es menor... Es muy importante que no todos sigamos la misma forma. Porque aunque es 90% seguro que la respuesta se encuentra allí, donde otros están trabajando, ¿qué tal si no?

“Por ejemplo, si estamos realizando un experimento, deberíamos dar cuenta no sólo de lo que nos parece que tiene de correcto……Si uno los conoce, deben darse los detalles que pudieran hacer dudar de la interpretación propia. Se debe hacer el máximo esfuerzo para explicar lo que no encaja, o pudiera no encajar. ,…… todo lo que garantice que los demás pueden saber qué es lo que se ha descartado.”
“Veamos un ejemplo. Millikan midió la carga del electrón mediante un experimento de caída de gotitas de aceite y obtuvo un valor que hoy sabemos no era totalmente correcto. Se aparta un poquito del verdadero, porque el valor de la viscosidad del aire era incorrecto. Resulta interesante examinar la historia de las mediciones de la carga del electrón posteriores a la de Millikan. Si uno va representándolas gráficamente en función del tiempo, se observa que cada una es algo mayor que la de Millikan, y la siguiente, un poquito mayor que ésta, y la siguiente, un poquito mayor todavía, hasta que finalmente se estabilizan en un valor más alto que el primitivo.

¿Por qué no se descubrió inmediatamente que el valor correcto era superior al de Millikan? Es una cuestión que avergüenza a los científicos -hablo de la historia ésta - porque salta a la vista que la gente hizo cosas como las que voy a explicar: cuando obtenían un valor que estaba demasiado por encima del de Millikan, pensaban que habían cometido algún error, y buscaban hasta dar con algo que les parecía que pudiera estar mal. En cambio, cuando obtenían un valor más cercano al de Millikan, no examinaban los resultados con tanta minuciosidad. De este modo fueron eliminando los valores que se desviaban demasiado y otras cosas por el estilo. Hoy ya nos sabemos estos trucos y no padecemos ese tipo de enfermedad.”
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LA ARGUMENTACIÓN EN EL ÁMBITO PÚBLICO

Benjamín Panduro Muñoz

Universidad de Colima

Planteamiento.

Hay un cuento de José Revueltas que se llama “la palabra muda” en su antología de cuentos titulada Tierra Abierta, en él trata la historia de un hombre, Macario, que vive con la esperanza de convencer a la hacendada del pueblo que le preste una pedacito de tierra para sembrar y así poder mejorar su situación paupérrima, dónde el hambre y la enfermedad les han arrebatado, a él y su pareja, toda posibilidad de trascendencia biológica. La esposa muere después de una enfermedad, mal atendida, que se hubiera podido curar con un poco de dinero. La mísera situación en que vive, y quién sabe que sortilegio del destino, le hacen creer que con el único que puede entablar contacto es con el borrachito del pueblo, que para  hacer más irónico el asunto es sordomudo; con él, Macario, pasa gran parte de su tiempo a salvo de la indiferencia de los demás. 

Cada vez que acude con la hacendada para hacerle la solicitud, ella ve en él una intención que Macario nunca acaba de entender. Asiste a su encuentro con la dueña de la tierra, con el corazón en la mano, con toda humildad le pide que le facilite el terreno más inhóspito, pobre y pedregoso para sembrar, ese pedazo de tierra “que ni los perros querrían para hacer sus necesidades”. Por su parte, la terrateniente siempre cree que algo turbio esconde en sus intenciones ese indio ladino, pues, se pregunta, por qué no me pide un terreno con posibilidades reales de producir, dónde se pueda ver recompensado su esfuerzo. Esta interrogante invariablemente la lleva hacia la misma conclusión a saber: que la intención del solicitante es obscura e insondable. 

Posteriormente, llega una epidemia al pueblo que acaba con casi toda la población; la gente muere por montones por culpa de un mal que flota en el aire, y al cual es imposible hacer frente. La gente abandona el pueblo llevándose tan sólo lo que pueden llevar de sus pertenencias pues no hay bestias de carga, todas han sido arrasadas por la enfermedad.  La hacendada, a pesar del mal augurio que pesa sobre todo aquel que no quiera salirse, se queda en el pueblo, pues todo por lo que ha luchado se encuentra ahí, tiene intereses que cuidar; sin embargo los parientes de ella se van a un lugar más seguro, dejando a la “vieja con sus necedades”. Otro que queda en el pueblo es Macario, que no sabe a dónde ir, y tampoco tiene ánimo para dejar la tierra donde enterró a todo lo que tenía de familia. Es en este tenebroso ambiente, donde por fin, Macario, siente que hace contacto con la hacendada, hasta vive en la casa de ella, cuidando lo que tiempo atrás no podía soñar siquiera poder tener cerca. La dueña de la tierra, en despecho por el abandono de sus parientes, hace un testamento dónde deja a Macario como heredero universal de sus bienes. Él, por ser de los pocos sobrevivientes, una vez que muere la mujer rica del pueblo, la entierra enrollada en un petate, igual como hizo con su mujer; siendo el alcohólico sordomudo su único acompañante en el sepelio.

 Pasa el tiempo, la enfermedad que azotó la región desaparece, y todo vuelve a la normalidad; la gente regresa al pueblo a trabajar las tierras y criar ganado. Los parientes de la hacendada se dan cuenta de la venganza de la Vieja por dejarla morir sola. Se tropiezan con la novedad de que legalmente no son los dueños como lo esperaban, y que un indio que se hace acompañar de un sordomudo (que se confunden entre los más desgarbados empleados) es el dueño ante la notaría del lugar. Mediante palabras, muchas de ellas incomprensibles para Macario, logran hacerle creer que hay una demanda en su contra por haber dado muerte a la vieja para que le dejara todo lo que poseía, y la única forma de librarlo de esta terrible acusación es poner su huella en un papel donde se deslinda de todo lo que le imputan; cuando, por supuesto, sólo es una artimaña para que firme los papeles dónde renuncia a la herencia y la sede a los parientes de su benefactora.

En el cuento de Revueltas, las razones de Macario son irrisorias, falsas, engañosas y turbias ante la mirada de aquellos que están acostumbrados  a tratar con propiedades, intereses y ganancias; lo que para los desamparados es aferrarse a una esperanza para no perder lo poco de honor que la miseria se ha llevado, para los acomodados resulta incomprensible, absurdo y con retorcidas intenciones. Muchas veces pasa exactamente esto en el ámbito público, dónde no hay espacio para el diálogo y la argumentación entre el pueblo y la clase política, pareciera que hay  dos esferas desde dónde se tejen las razones que pesan sobre el espacio social. Consideraciones desde el pueblo, y razones desde los beneficiados del sistema. Consideraciones que han llegado a captarse como palabra muda pues no importa lo que se diga o haga, las cosas seguirán tal cual; consideraciones que se quedan sofocadas por la contundencia de los argumentos utilitarios que velan por la producción y las ganancias.

Es importante plantearnos si existe un espacio epistemológico desde dónde se pueda dar el diálogo y la argumentación de manera objetiva, si hay posibilidad de sopesar las razones de todos por igual, sin minimizar o distorsionar las aspiraciones de unos sobre otros.

Filosofía y argumentación social

Es necesario ante el planteamiento sobre la racionalidad en el ámbito público, saber sí desde la filosofía es posible analizar o reflexionar sobre este asunto, pues pareciera que por su abstracción y aparente distanciamiento de las situaciones concretas no es la apropiada para encargarse de tal problema. Actualmente, en la universidad de colima.. pertinencia de la filosofía... La filosofía es importante para los países primer mundistas... 

La posibilidad de discurrir sobre el asunto queda obscurecida, aún mas,  por el análisis de las ideologías desde el análisis del discurso, dónde se parte del supuesto, erróneo desde nuestro punto de vista, de considerar la argumentación social de manera relativa y hasta subjetiva por estar unida a los intereses individuales o de grupo de manera necesaria. Y donde al parecer no hay manera de que sea de otro modo, me refiero específiciamente a los trabajos de TeunVan Dijh, donde llega al grado de subordinar las formas del pensamiento, investigadas por la lógica a lo largo del tiempo, y las ve tan sólo como una modalidad de la “argumentación en el escenario de la lucha de intereses“

En el mismo sentido, la teoría de la elección racional, desde dónde se ha pretendido explicar y fundamentar el comportamiento social, deja mucho que desear pues hace a un lado una gran cantidad de variables que constituyen el horizonte significativo del ser humano. No es posible confundir los intereses particulares con lo que nos conviene a todos, o necesidades básicas con necesidades en general... qué quiero decir... que existe un espacio común y objetivo que tiene relación con las condiciones de posibilidad del espacio humano, y donde todos visualizamos el deber ser... una madre prostituta, sensata, con un poco de sentido común, no quiere que su hija siga sus pasos...

 Ante esto consideramos que a pesar de que la argumentación en el discurso social está evidentemente matizada por intereses muy palpables, esto no implica que no se pueda analizar de manera objetiva la expresión en el debate público. Es posible incursionar con en la fundamentación de la  argumentación social desde la filosofía, el carácter universal y fundamental de las investigaciones de esta disciplina nos remiten precisamente al replanteamiento de la teoría de la causalidad de una manera más compleja y rica que las diferentes perspectivas que pretenden explicar el comportamiento humano a partir de sus intereses inmediatos y egoístas.

La filosofía es la reflexión sobre los problemas más profundos y fundamentales del ser humano, profundos pues no le hemos encontrado fondo, siguen dando de qué hablar; y fundamentales por que al abordarlos y ocuparse de ellos, el hombre se adueña de su destino. La razón instrumental monopoliza la vida humana cuando el hombre no se ocupa de los problemas filosóficos; la única forma de sacar la cabeza, para ver por encima, de la esfera de lo inmediato, de lo práctico en fin de cuentas, es la filosofía.

Es cierto que el discurso filosófico muchas veces ha adoptado una función apologética de la situación que guarda la sociedad en un tiempo y espacio determinado, convirtiéndose en una visión corporativa del poder.  Digo en muchas ocasiones, pues si bien es innegable esta proposición, también es difícil de sostener que la filosofía sea una etapa superada en el desarrollo de la humanidad como sí lo sostiene Ruy Pérez Tamayo en sus vagas y superficiales reflexiones sobre el método científico,
 dado que la humanidad necesita no perderse de vista, y para verse de cuerpo entero necesariamente es substancial la reflexión filosófica por su carácter fundamental y universal. 
  

La noción de causalidad desde la filosofía no se queda con una explicación inmediata ya que implica por lo menos contemplar, además de lo más próximo como respuesta, la perspectiva de una dirección o sentido, y la visión de un origen o antecedente. 

Habermas nos habla de un desmoronamiento del concepto enfático de teoría y desplazamiento del lugar privilegiado que la filosofía se dada por sobre la ciencias especializadas. Por lo mismo un cambio de noción de razón sustantiva (donde se contemplan las respuestas mediatas) a una razón más modesta que sólo quiere dar cuenta de aquello que cuenta con antecedentes inmediatos para explicarse.  Es interesante la apuesta que Habermas  hace por la acción comunicativa, desde dónde el hombre puede construir un espacio menos agobiante; sin embargo no me queda claro la visualización y fundamentación de las condiciones de posibilidad.

Es importante contemplar una esfera de posibilidades elementales para el hombre, que no depende de la idea que se tiene sobre el hombre, sino que es condición real para vivir. 

Elementos de objetividad en la argumentación pública.

La visión cientificista – positivista del siglo XVII, que aún hoy en día es enarbolada a pesar de su corto enfoque, ha venido destituyendo la concepción griega del universo como un lugar donde las formas como trasfondo de la realidad constituyen el criterio objetivo y definitivo, por un espacio común dónde las proyecciones de los sujetos se juntan. Estas proyecciones reflejan el modo en que los sujetos reaccionan ante las cosas de acuerdo a su interés, y cómo puede darse un feliz acuerdo; sin embargo no tenemos parámetros para saber si este acuerdo es mejor que otro. 

El peso del escepticismo moral ha distorsionado las modernas concepciones del ámbito público, apreciándose como un espacio dónde los intereses particulares tienen lugar, y dónde todo se explica desde ellos; no queda lugar para una fundamentación de la razón práctica que contemple elementos comunes de evaluación de los intereses. Por consecuencia, la razón pierde su función articuladora en este espacio y se transforma en un instrumento para abonar o sumar “razones” para los intereses y deseos particulares.

Charles Taylor habla de evaluación fuerte y débil para salir de este embrollo, tratando de encontrar en la evaluación fuerte un criterio que se escape de la falacia ad hominen para llegar a un razonamiento apodíctico. Y lo que realmente encuentra es la necesidad de coherencia en relación con ciertos objetivos que son comunes, dónde la argumentación sobre un interés que no está anclado en miras normales no resiste mucho tiempo una contra argumentación que si lo está.
  Cosa que me parece muy interesante pues toma en cuenta la argumentación y su referente objetivo que en ultima instancia es el interés general. Sin embargo, al llegar a este punto ya estamos visualizando un bien común... 

Para poder hablar de objetividad hay que partir de que existe una unidad de lo real, y que esta unidad de lo real no es común a todos.

El Maestro Luis Villoro distingue tres estadios éticos como fundamento para que la democracia se dé en una comunidad: el orden, la libertad y la fraternidad que a su vez coinciden con las etapas de la humanidad.
Toda la etapa clásica la comunidad humana lucho por lograr orden, un espacio habitable dónde el individuo aislado pueda coexistir con sus demás congéneres; en la etapa moderna, el hombre más bien se caracteriza por buscar la libertad pues de alguna forma la cuestión de forma, diseño y orden de lo social tiene una concretización más o menos generalizada en las diferentes sociedades famosas por su protagonismo en el contexto moderno. El estadio de la fraternidad apenas se empieza a dibujar ante el fracaso de los Estados Nación modernos.

El deseo y la razón, en general, de alguna forma conciben estos estadios porque están dadas de manera objetiva enla tradición en la cultura y en los anhelos de todos los pueblos...

El Maestro Villoro advierte que estos estadios pueden encontrarse ya en el pensamiento y acción de algunos iluminados de épocas muy remotas. Cita a San Francisco de Asis.  Existen amanera de categorías a priori??  Como etapas del crecimiento humano en general, dándose el caso de que un individuo pueda visualizar todo el camino hacia la salvación de un solo tajo de acuerdo a su propio esfuerzo y capacidad visionaria??

Son condiciones de posibilidad del ser humano que se pueden rastrear en todas las culturas y sociedades con mayor o menor claridad de acuerdo a las condiciones para pensar y reflexionar sobre su propia situación.

En México, por más que nos sintamos en la época postmoderna, es muy claro que no es posible reflexionar y argumentar con claridad en el espacio público para poder visualizar la ruta de este crecimiento humano que visualiza Villoro; esta tarea queda circunscrita a la clase intelectual.

¿PARA QUÉ APRENDER LÓGICA?

EXPRESIONES DE ALUMN@S DE TERCER SEMESTRE DE BACHILLERATO TECNOLÓGICO

Martha Evelia Pérez Obeso

Después de haber abordado temas como:
Definición de lógica formal, Enunciado, Proposición, Premisa, Conclusión, Razonamiento, Juicio, Juicios falsos y verdaderos, Términos mayor, menor y medio, Silogismos, Funciones del cerebro Pensamiento, Ejercicios DHP, Concepto, Idea, Imagen, Abstracción, Representación mental, Deducción, Inducción, Inferencias, Sentencias, Argumento, Conectivos lógicos, Tablas de verdad. 
Durante los primeros días de noviembre pregunté por escrito a mis alumnos de 3ro. “A” y 3ro. “B” la pregunta que nos tiene reunidos en este VII Encuentro del TDL ¿Para qué aprender lógica?

Además, necesitaba enterarme de la explicación de mis alumn@s, su versión, pues para ellos estoy trabajando los temas que conozco de lógica, incluso lo hago extraoficialmente, pues no los contiene el programa del curso de Métodos de investigación I,  que les estoy impartiendo.

Sus respuestas no dejan de asombrarme, veo en ellas trazas de mi discurso en clase , situación algo bochornosa para mí, porque no me interesa que ellos sean réplica de mi persona. Sin embargo encuentro también interesantes y muy originales elaboraciones acerca de lo que entienden de para qué aprenden lógica.

Les proporcioné en el cuestionario la lista de los temas abordados en clase, la cual incluí sólo como un recordatorio, y les anoté la siguiente instrucción: 

“Con base en la lista de temas, según lo que has aprendido y cómo esto se relaciona con tu vida, contesta de manera amplia la siguiente pregunta: ¿Para qué aprender lógica?”


Veamos sus respuestas sin olvidar que son jóvenes entre los 15 y 17 años. Cabe aclarar que cada una de las respuestas fue abreviada por mí, para darle menor volumen a esta ponencia, por supuesto que traté de respetar la idea original expresada por cada alumna y alumno.

Grupo 3ro. “B”

Leal Hernández Rafael

Para razonar nuestras acciones y pensar actuar y elegir la más adecuada y creamos correcta

A. Alejandro Limón Verde

Para aumentar conocimientos y comprender el porque de las cosas razonar y distinguir lo bueno de lo malo, lo correcto de lo incorrecto

Ontiveros Hernández Camerina

Para solucionar problemas de forma sencilla y adecuada, entender  las funciones de nuestra mente, Para expresarnos de una forma adecuada, aprender que los obstáculos podremos derribarlos

Chaidez Duarte Cynthia

para aprender más sobre las personas y para saber como relacionarnos con ellas. desarrollar nuestras habilidades y entender más, para llegar a hacer alguien con inteligencia.

Celis Inzunza Óscar Alberto

Ya que aprendemos que significa cada cosa como concepto, idea, lógica, imagen tenemos más fácil razonar, podemos usar el pensamiento más adecuadamente, con los ejercicios de D.H.P. nos trabaja más rápido la mente, por medio de la lógica se puede llegar más rápido a lo que en realidad es, quitando todas las inferencias.

También podemos diferenciar algo verdadero de algo falso, y aprendemos a usar los conectivos de las tablas de verdad.

En general la lógica nos ayuda a ver lo que todos ve, pero de una forma diferente.

Rojas Quintero Alma María

Para saber cuando es lo correcto y cuando es incorrecto, con la lógica tendríamos más conciencia de pensamiento.

Érika Yaneli Ochoa Aispuro

Para aprender a pensar las cosas para no cometer errores y distinguir cuando nos están presentando una idea, a expresarnos mejor, a razonar ante de hacer las cosas, aprender a leer bien un texto, para que cuando nos pregunten que fue lo que entendimos pues contestar bien y no contestar cualquier cosa.

Zamudio Montes Reyna Ivette

te ayuda a razonar bien hasta llegar a una conclusión que sea correcta y este bien, lógica me ha ayudado a recordar muchas cosas que quedan en mi mente u que ya no me acordaba, pero ahora tengo una mejor representación mental, y he aprendido con los D.H.P. a pensar más y responder lógicamente.

Guerrero Medina Cinthia Vanessa

va ser más fácil contestar según los temas abordados durante el curso.

Díaz Ramírez Anakaren

Saber si las cosas están bien hechas, para reflexionar sobre las cosas que nos han enseñado, para poder ser alguien en la vida.

Castañeda Medel Brian Missael

· Para aprender a reflexionar nuestros errores y aceptar que  estamos mal.

· Como pareja me ayuda a no ser orgulloso, a comprender cuando estoy mal y cuando estoy bien.

· Como estudiante me ayuda a razonar algunos conceptos como si estudio tendré buenas calificaciones si no estudio tendré malas calificaciones.

· Como compañero de clase me ayuda a razonar que si me porto bien con mis compañeros seré un buen compañero (amigo) en caso contrario, nadie de mis compañeros me aceptaría.

Vázquez Zavala Perla Lizeth

Te ayuda a ver un objeto, mensaje o cualquier otra cosa de muchas maneras diferentes comprendes las cosas más rápido, también desarrollas la forma de convencer a las personas etc.

Ortiz Uriarte Karely Annel

Para distinguir razonamientos, por ejemplo en mi vida tengo que saber si con las personas que ando y considero amigos son correctos. Creo que todos los temas tienen algo en particular que los une.

Chávez Domínguez José Ángel

Como lógica es el estudio de métodos y principios para distinguir razonamientos correctos de incorrectos, creo que aunque aquí aprendí el significado ya utilizaba la lógica desde hace mucho tiempo, también creo que la lógica no se aprende si no que con el mismo paso del tiempo se adquieren formas de pensar que hace saber entre lo bueno y la malo.

Daniela Rojo Salazar

Me ayuda a razonar y pensar bien antes de actuar, y también a decidir por mi misma.

Natali García Camacho

Para poder expresar o entender las cosas que según nosotros son “complicadas”

Mónica del Carmen Sánchez Hdez.

Para aprender a distinguir cosas buenas de las malas.

Cruz Vega Yumel Arely

nos ayuda a distinguir lo correcto de lo incorrecto. Los temas que hemos visto me han servido para escribir y hablar las palabras de la manera más correcta.

Con los razonamientos, aprendí como hacer un mensaje o información más claro.

Valenzuela Cabanillas Ana T.

razonar para tener una mejor idea o llegar a una mejor conclusión.

Trapero Figueroa Glenda

tener más conciencia sobre lo que hago y digo y para saber separar los actos, y los comportamientos correctos de los correctos.

tener una mejor orientación y análisis de lo que veo y digo, aprender y decidir más rápido de lo correcto y lo incorrecto.Y desarrollar enunciados largos y complicados en razonamientos fáciles, cortos y sencillos que al final de cuenta dicen lo mismo.

____________________________________________________________

Oswaldo Avena Vazquez

distinguir un razonamiento correcto del incorrecto, y decidiremos mejores las cosas y pensaremos más sobre lo que digamos o pensemos en nuestra vida 

Iribe Rangel María Fernanda
Porque me ayuda en mi persona, y a ser capaz de poder distinguir las cosas buenas de las cosas malas. Creo que la lógica es muy importante en nuestra vida diaria, porque la mayor parte de nuestra vida es de tomar decisiones y nosotros tomamos decisiones conforme a nuestra lógica, o sea que por lógica hacemos las cosas que creemos correctas.

Ramírez Beltran Cetura Ashaí

es algo esencial para la vida, nos sirve para ser personas más interesantes puesto que cuando hay que usar la lógica pensamos diferente a todos o sea aunque sepamos la respuesta o la solución más común para todos tratamos de buscar otra respuesta diferente a lo que sea lógico pero que no todos tiendan a pensar, así podemos destacar entre las demás personas.

_________________________________________________________________

Mariana Lizeth Grijalva Núñez

Para saber razonar mejor las cosas que vemos, escribimos o nos platican.

Para pensar bien las cosas, para mejorar nuestra expresión oral, en mi casa me ha ayudado a comprender los sermones que da mi mamá o mi papá. 

________________________________________________________________

Ernesto González Garay

Para distinguir lo que esta correcto, de lo incorrecto.En base a esto, para saber como actuar en situaciones de la vida..

_______________________________________________________________

Maday Gpe. Peraza Soto

Para saber distinguir algo correcto de lo incorrecto,.

También para tener muchas opiniones sobre algo, no nada más la idea que tenemos desde pequeños. para saber llegar a una conclusión o solución al enfrentar algún problema.Nos sirve también para razonar bien, no irnos nada más por lo primero que pensemos o lo primero que se nos venga a la mente, tener varias ideas sobre algo.

_________________________________________________________________

Zazueta Rodríguez Ramón

Lógica nos sirve para pensar bien las cosas antes de hacerlas, y diferenciar lo verdadero y lo falso de algunas cosas, también para no perjudicarme en la vida.

Rodríguez Aispuro Luis Fernando

Para hacer un orden de nuestra mente. Resolver problemas y encontrar una solución adecuada, en todo ya sea personal, laboral, fam. etc.

_________________________________________________________________

Grupo 3ro. “A” 

Higuera Ángulo Eder Alexis

Para pensar, más rápidamente sobre cosas que no normalmente nos pasan en la vida cotidiana, para comprender a personas, seres o cosas que piensen o hagan algo diferente.

Ochoa Aldana Alba Isabel

es fundamental para pensar su aplicación diaria en los razonamientos permite  darnos cuenta si son correctos o incorrectos.

En el argumento también es necesario para poder convencer a los demás. 

Delgado Zambrano Omar Alejandro

Para diferenciar razonamientos correctos de incorrectos, para encontrar soluciones diferentes de los que normalmente estamos acostumbrados.

López Olea Adriana

Para comprender el  porque de algo, para la vida cotidiana para saber lo que es correcto y lo incorrecto.

Karen Ivette Ocho Fajardo

Para diferenciar razonamientos correctos de incorrectos.

Para ir desarrollando nuestra forma de pensar y tener una mente más avanzada.

Para saber como actuar en ciertas situaciones.

Rios Mireles Karen Elizabeth

En mi vida (ejemplo) si no estudio, lógico que no voy a obtener una buena calificación. Me ha tocado que dicen que tienes que desarrollar la lógica. Para poder realizar algo (como en lenguaje de programación para realizar problemas).

_________________________________________________________________

López López Dora Nelly

Porque siempre de manera consciente o inconsciente buscamos la solución o la respuesta más lógica a la mayoría de las circunstancias que vivimos, ya que con ella nos es más fácil diferenciar razonamientos correctos de los incorrectos y así obtener una mejor solución al problema o circunstancias que llevemos a cabo.

Leyva Ureta Tania Alejandra

Para aprender a diferenciar pensamientos correctos de incorrectos, para actuar correctamente y llegar a una respuesta. Para que tengan sentido las ideas y pensamientos que se nos ocurran. Para desarrollar nuestra manera de pensar y llegar más rápido a la conclusión correcta.

​​​​​​​​​​​​​​​​​​​​​_______________________________________________________________

Armenta Castro Everardo

Para poder desenvolverse mejor con la sociedad, razonar, ser mejores cada día y como meta llegar a ser alguien en esta vida. Nos amplia la mente en todos los sentidos.

Quevedo Aguirre Miriam

ayuda a mejorar nuestra vida personal y para ser mejores seres humanos y a definir un poco de que somos y hacia donde vamos para estar mejores, para saber valorar muchas cosas que tenemos.

Milén Karina Casillas

para ser mejor estudiante y como persona. Actuar con razón, a convencer gente de algo. Creo que es básico aprenderla y espero saber con más exactitud para que me servirá más adelante.

Pérez Medina Erick Leao

saber reflexionar y pensar, darnos cuenta de lo que pasa a nuestro alrededor y ser más ágiles al tener problemas a resolver, no juzgar sin saber lo suficiente sobre alguna cosa, realizar argumentos los cuales convenzan a la gente aunque nosotros no tengamos la razón. 

Valle Velásquez Lina Sugey

Para poder darnos cuenta de lo que pasa a nuestro alrededor y así poder identificar según lo que creemos correcto e incorrecto.

Barragán Beltrán Yareli

reflexionar sobre las decisiones importantes que llegaremos a tomar en la vida.

La lógica nos ayuda a que seamos mejores personas

Alejandra L. Camacho Reynaga

ayuda a distinguir los razonamientos correctos de incorrectos que pasaran por mí vida, y también los de otras  personas.. 

Edna Paulina Pérez Resendez

Para poder saber lo correcto de lo incorrecto, cuando tenemos o vemos algo saber bien lo que es, ver la realidad o sea ver lo correcto de lo que está mal o incorrecto, poder distinguir algo.

Valenzuela Iribe Grecia

Para aprender a razonar más rápidamente. conocernos más, de cómo somos cómo hacemos las cosas.

Vargas Parra Érik Fernando

Para distinguir mejor y más rápido los razonamientos correctos de incorrectos.

Sicarios Arrápalo Ezequiel

En mi forma de pensar aprender lógica nos sirve para sacar una conclusión de dos ideas o más. Es como calificar una idea y alimentarla o enriquecerla con más información.

Xóchitl Lora Castro

Para aprender a distinguir razonamientos correctos de incorrectos, para tratar de hacer lo más complicado un poco más sencillo y encontrar lo extraño en lo común.

Martínez González J. Berenice

Para no ver solamente lo que se ve a simple vista y no dejarnos guiar por las apariencias.

Salazar Sámano Dulce Y.

Para saber más sobre lo que hacemos.

Rubio Ramírez Samantha

Para comprender mejor las cosas y saber lo correcto de lo incorrecto de la verdad.

López García Jesús Omar

Para identificar las partes de un todo ya sea de tu vida, de tus estudios o de otra cosa importante. Para razonar las cosas importantes, darnos cuenta de lo que hacemos 

Peraza León Ángel Octavio

Para aprender a razonar sin dificultad, para saber en donde la podemos llevar acabo

Alma Lizeth IIbáñez Cortez

Razonar con mayor precisión. Y sacar nuestras propias conclusiones.

Identificar lo correcto de lo incorrecto.

Pérez Flores Tomás

Identificar lo bueno y lo malo de la vida, y así saber lo que más nos conviene.

Saydd Axel Salas García

Identificar lo correcto de lo incorrecto, para saber lo que más nos convenga.

Parra Ortiz Jesús Alejandro

Para aprender a razonar correctamente.

Castañeda Heredia Alberto

Para saber razonar sobre algo.

Rodríguez García Karen Alicia

Distinguir razonamientos correctos de incorrectos, dar respuestas, comentarios, conclusiones correctas.

Sias Talamantes Verónica

Para distinguir el razonamiento correcto del incorrecto y sacar nuestras propias conclusiones.

Ernesto Arredondo Montenegro

Nos enseña a ver de otra manera la realidad. Nos hace pensar.

__________________________________________________________________________________

José Gildardo Solis Sánchez

Para sacar nuestras propias conclusiones y saber razonar sobre algo.

Loaiza Hernández Karen

Es muy importante para todos, estudia métodos y principios para distinguir un razonamiento correcto de un incorrecto. Con la lógica no se ocupa pensar por que es algo obvio, por eso algunas veces no se dicen ni se preguntan las cosas por que todos saben lo mismo.

​__________________________________________________________________________________

Aispuro Peña Susana

Porque es importante saber distinguir los razonamientos correctos de los incorrectos, esto quiere decir saber cuando están bien o mal las cosas en nuestro entorno y poder sacar un juicio de lo que hacemos o lo que pasa a nuestro alrededor.


He agrupado las respuestas, después de analizarlas y separar sus componentes diferenciales, en cuatro categorías: Respuestas donde usan de manera central una de las siguientes palabras: Razonar, Pensar, Reflexonar, Aprender, Comprender; Respuestas donde consideran que la lógica es de aplicación para el mejor desempeño escolar, Respuestas donde consideran que la lógica l@s dota de habilidades, respuestas donde acuden a la definición bibliográfica de lógica, y respuestas donde señalan que es útil para su vida personal


De la categorización anterior surge la siguiente tabla:

	Razonar, pensar
	Aplicación escolar
	Habilidad
	Definición
	Vida personal

	Razonar nuestras acciones
	entender  las funciones de nuestra mente
	aumentar conocimientos
	distinguir lo bueno de lo malo, lo correcto de lo incorrecto
	aprender más sobre las personas

	Ya que aprendemos que significa cada cosa como concepto, idea, lógica, imagen tenemos más fácil razonar
	aprender que los obstáculos podremos derribarlos
	desarrollar nuestras habilidades
	diferenciar algo verdadero de algo falso
	Como pareja me ayuda a no ser orgulloso, a comprender cuando estoy mal y cuando estoy bien

	usar el pensamiento más adecuadamente
	comprender el porque de las cosas
	entender más
	usar los conectivos de las tablas de verdad
	Para aprender a reflexionar nuestros errores y aceptar que  estamos mal

	razonar antes de hacer las cosas
	con la lógica tendríamos más conciencia de pensamiento
	ser alguien con inteligencia
	saber cuando es lo correcto y cuando es incorrecto
	Como estudiante me ayuda a razonar algunos conceptos como si estudio tendré buenas calificaciones si no estudio tendré malas calificaciones.

	te ayuda a razonar bien hasta llegar a una conclusión que sea correcta
	Para hacer un orden de nuestra mente
	expresarnos de una forma adecuada
	estudio de métodos y principios para distinguir razonamientos correctos de incorrectos
	Como compañero de clase me ayuda a razonar que si me porto bien con mis compañeros seré un buen compañero (amigo) en caso contrario, nadie de mis compañeros me aceptaría

	reflexionar sobre las cosas que nos han enseñado
	tienes que desarrollar la lógica. para poder realizar algo (como en lenguaje de programación para realizar problemas).
	con los ejercicios de D.H.P. nos trabaja más rápido la mente
	distinguir cosas buenas de las malas
	Te ayuda a ver un objeto, mensaje o cualquier otra cosa de muchas maneras diferentes

	me ayuda a razonar y pensar bien antes de actuar
	definir un poco de que somos a y hacia donde vamos para estar mejores
	ver lo que todos ven, pero de una forma diferente.


	nos ayuda a distinguir lo correcto de lo incorrecto
	comprendes las cosas más rápido

	razonar para tener una mejor idea o llegar a una mejor conclusión
	conocernos más, de cómo somos cómo hacemos las cosas
	aprender a pensar las cosas para no cometer errores
	separar los actos y los comportamientos correctos de los correctos.
	desarrollas la forma de convencer a las personas

	pensar, más rápidamente sobre cosas que normalmente nos pasan en la vida cotidiana
	saber más sobre lo que hacemos.


	expresarnos mejor
	aprender y decidir más rápido de lo correcto y lo incorrecto
	en mi vida tengo que saber si con las personas que ando y considero amigos son correctos

	Lógica nos sirve para pensar bien las cosas antes de hacerlas
	
	aprender a leer bien un texto
	distinguir un razonamiento correcto del incorrecto
	aunque aquí aprendí el significado ya utilizaba la lógica desde hace mucho tiempo

	razonar
	
	para poder ser alguien en la vida
	distinguir las cosas buenas de las cosas malas
	creo que la lógica no se aprende si no que con el mismo paso del tiempo se adquieren formas de pensar que hace saber entre lo bueno y la malo.



	Para saber razonar sobre algo
	
	Creo que todos los temas tienen algo en particular que los une.
	diferenciar lo verdadero y lo falso
	me ayuda a decidir por mi misma.



	
	
	tener más conciencia sobre lo que hago y digo
	Para distinguir lo que esta correcto, de lo incorrecto
	Para poder expresar o entender las cosas que según nosotros son “complicadas”

	
	
	tener una mejor orientación y análisis de lo que veo y digo,
	Para saber distinguir algo correcto de lo incorrecto
	Los temas que hemos visto me han servido para escribir y hablar las palabras de la manera más correcta

	
	
	Y desarrollar enunciados largos y complicados en razonamientos fáciles, cortos y sencillos que al final de cuenta dicen lo mismo
	permite  darnos cuenta si son correctos o incorrectos
	Con los razonamientos, aprendí como hacer un mensaje o información más claro

	
	
	Para solucionar problemas de forma sencilla y adecuada
	Para diferenciar razonamientos correctos de incorrectos
	decidiremos mejor las cosas y pensaremos más sobre lo que digamos o pensemos en nuestra vida

	
	
	por medio de la lógica se puede llegar más rápido a lo que en realidad es, quitando todas las inferencias
	para saber lo que es correcto y lo incorrecto
	Porque me ayuda en mi persona

	Razonar con mayor precisión
	
	Resolver problemas y encontrar una solución adecuada, en todo ya sea personal, laboral, familiar
	Para diferenciar razonamientos correctos de incorrectos
	Creo que la lógica es muy importante en nuestra vida diaria, porque la mayor parte de nuestra vida es de tomar decisiones y nosotros tomamos decisiones conforme a nuestra lógica, o sea que por lógica hacemos las cosas que creemos correctas.



	Para aprender a razonar correctamente
	
	es fundamental para pensar su aplicación diaria
	Porque siempre de manera consciente o inconsciente buscamos la solución o la respuesta más lógica a la mayoría de las circunstancias que vivimos, ya que con ella nos es más fácil diferenciar razonamientos correctos de los incorrectos
	es algo esencial para la vida

	Actuar con razón, a convencer gente de algo
	
	Para desarrollar nuestra manera de pensar y llegar más rápido a la conclusión correcta
	diferenciar pensamientos correctos de incorrectos
	nos sirve para ser personas más interesantes puesto que cuando hay que usar la lógica pensamos diferente a todos o sea aunque sepamos la respuesta o la solución más común para todos tratamos de buscar otra respuesta diferente a lo que sea lógico pero que no todos tiendan a pensar, así podemos destacar entre las demás personas.



	saber reflexionar y pensar
	
	Y sacar nuestras propias conclusiones
	Distinguir razonamientos correctos de incorrectos
	saber como actuar en situaciones de la vida

	reflexionar sobre las decisiones importantes que llegaremos a tomar en la vida
	
	para encontrar soluciones diferentes de los que normalmente estamos acostumbrados
	Identificar lo correcto de lo incorrecto
	para tener muchas opiniones sobre algo, no nada más la idea que tenemos desde pequeños

	razonar más rápidamente
	
	Para comprender el  porque de algo
	realizar argumentos los cuales convenzan a la gente aunque nosotros no tengamos la razón. 


	También. para saber llegar a una conclusión o solución al enfrentar algún problema

	razonar más rápidamente
	
	Para ir desarrollando nuestra forma de pensar y tener una mente más avanzada
	identificar según lo que creemos correcto e incorrecto
	para no perjudicarme en la vida

	Para comprender mejor las cosas
	
	como calificar una idea y alimentarla o enriquecerla con más información
	distinguir los razonamientos correctos de incorrectos que pasaran por mí vida, y también los de otras  personas
	para comprender a personas, seres o cosas que piensen o hagan algo diferente.

Saber si las cosas están bien hechas

	Para identificar las partes de un todo ya sea de tu vida, de tus estudios o de otra cosa importante
	
	Creo que es básico aprenderla
	Para saber lo correcto de lo incorrecto
	En el argumento también es necesario para poder convencer a los demás

	Para razonar las cosas importantes, darnos cuenta de lo que hacemos
	
	 darnos cuenta de lo que pasa a nuestro alrededor
	Para distinguir mejor y más rápido los razonamientos correctos de incorrectos
	para la vida cotidiana

	Para aprender a razonar sin dificultad
	
	ser más ágiles al tener problemas a resolver
	distinguir razonamientos correctos de incorrectos
	Para saber como actuar en ciertas situaciones

	saber razonar sobre algo
	
	Para poder darnos cuenta de lo que pasa a nuestro alrededor
	saber lo correcto de lo incorrecto de la verdad
	si no estudio, lógico que no voy a obtener una buena calificación.

	
	
	para sacar una conclusión de dos ideas o más
	Identificar lo correcto de lo incorrecto
	obtener una mejor solución al problema o circunstancias que llevemos a cabo.



	
	
	hacer lo más complicado un poco más sencillo y encontrar lo extraño en lo común
	distinguir el razonamiento correcto del incorrecto
	para actuar correctamente y llegar a una respuesta

	
	
	no ver solamente lo que se ve a simple vista y no dejarnos guiar por las apariencias.


	estudia métodos y principios para distinguir un razonamiento correcto de un incorrecto
	Para que tengan sentido las ideas y pensamientos que se nos ocurran.

	
	
	Con la lógica no se ocupa pensar por que es algo obvio, por eso algunas veces no se dicen ni se preguntan las cosas por que todos saben lo mismo.


	Porque es importante saber distinguir los razonamientos correctos de los incorrectos, esto quiere decir saber cuando están bien o mal las cosas en nuestro entorno y poder sacar un juicio de lo que hacemos o lo que pasa a nuestro alrededor
	Para desenvolverse mejor con la sociedad

	
	
	Nos enseña a ver de otra manera la realidad
	
	ser mejores cada día y como meta llegar a ser alguien en esta vida

	
	
	
	
	ayuda a mejorar nuestra vida personal y para ser mejores seres humanos

	
	
	
	
	saber valorar muchas cosas que tenemos

	
	
	
	
	para ser mejor estudiante y como persona

	
	
	
	
	La lógica nos ayuda a que seamos mejores personas

	
	
	
	
	ver la realidad

	
	
	
	
	Identificar lo bueno y lo malo de la vida, y así saber lo que más nos conviene

	
	
	
	
	para saber lo que más nos convenga

	
	
	
	
	para saber en donde la podemos llevar a cabo

	
	
	
	
	Para sacar nuestras propias conclusiones

	
	
	
	
	


En un análisis cuantitativo de las respuestas, podríamos tener en primer instancia un total de 146 respuestas diferentes, otorgadas por un total de 64 alumn@s cuestionad@s. Casi el total, sólo no están los cuestionarios de quienes ese día faltaron a clases, (cinco alumnos en total).

Las respuestas clasificadas dentro de la categoría ”Conceptos centrales” representan el 19.2%  del total. A su vez esta categoría, por su extensa gama, y en atención a ser más específica, fue subdividida en cinco subcategorías: “Razonar, Pensar, Reflexionar, Aprender, y Comprender”. De ellas Razonar tiene un 53% del total de esta categoría, Pensar, reflexionary aprender, empatan con un 14.3% y comprender sólo un 3.5%


En las respuestas categorizadas como de “Aplicación escolar”, se obtuvo un 4.8%. En ellas expresaban ideas como ” entender  las funciones de nuestra mente”, “tener más conciencia de nuestro pensamiento”. Fueron agrupadas así por la incipiente expresión acerca de metacognición.


En cuanto a la categoría donde los alumn@s consideran que la lógica los dota de habilidades, se obtuvieron un 21.2 %, . Quienes dieron una definición bibliográfica de lógica, representan un 23.3%. Las respuestas de esta categoría son similares a la siguiente: aumentar los conocimientos, expresarnos mejor, leer bien un texto, desarrollar enunciados largos. 

Quienes aportaron respuestas donde relacionan el uso de la lógica con su vida personal fueron un 31 %, el porcentaje más elevado de todos, algo en realidad placentero para mí como maestra de ell@s, habría que darle seguimiento a esta investigación y atender más cerca la congruencia entre lo que expresan por escrito y las acciones que realizan.

LA ENSEÑANZA DE LA LÓGICA 

Y LOS MODELOS ACADÉMICOS

Carlos Fernando Ramírez González

Universidad de Guadalajara

Departamento de Filosofía

En este trabajo expondré algunas reflexiones acerca de la enseñanza de la lógica como producto del análisis que se realizó al programa de esta asignatura en el bachillerato general de la universidad de Guadalajara en el año 2004. Dicho análisis se realizó por parte de la Dirección de Educación Propedéutica del SEMS.

La pretensión inicial era diagnosticar las posibles debilidades en el programa, pero pronto nos fue necesario construir un marco teórico que fuera más allá de esos contornos. 

Mi intervención consistirá, pues, en  plantear un esquema de ese marco que utilizamos para el análisis de dicho programa, los resultados y las acciones que se deberían tomar para llegar a una práctica docente más sólida.

Antes de iniciar debo advertir que por cambios administrativos fue imposible pasar al momento de actuar sobre los problemas quedando, esta última parte, como un mero proyecto.

Aunque parece una obviedad, es importante tener en claro que un programa de asignatura forma parte de una todo mayor, y es que el no ser planamente consciente de esto nos lleva a sostener una poco deseable independencia de las materias que impartimos. Y el docente termina aislado en un mundo de contenidos temáticos e intuiciones didácticas; esto puede concluir en un buen curso o en un rotundo fracaso (en esta situación su punto de referencia más sólido es la naturaleza de su disciplina).

Cuando se da el caso de que el profesor cree que ha logrado un buen curso se le presentan tres interrogantes:

a) ¿Por qué en algunos grupos tiene buenos resultados y en otros no?

b) Más específicamente ¿debe reproducir la forma en que llevó su curso en otros?

c) A final de cuentas ¿por qué califica su curso como bueno? es decir, ¿cómo realizar una evaluación objetiva de su curso?.

Lo que generalmente sucede es que el profesor termina por hacer un lado estos cuestionamientos  y pronto se ve reproduciendo su curso exitoso. Pero como ningún grupo es igual a otro, pronto se sentirá nuevamente el fracaso (estro es lo que a la mayoría suele ocurrirnos) o empezamos a engañarnos diciéndonos “todo esta bien”; o que hay grupos “malos” y grupos “buenos”.

Esto ocurre respecto a la practica docente, pero igual sucede con los materiales didácticos, con las evaluaciones de los cursos etc.

Pero se puede dar otro resultado no deseado; esta situación puede llevarnos a “abaratar” los contenidos de nuestras asignaturas (que es el caso de muchas en el bachillerato de la U. De G., entre ellas la de lógica) y el profesor es no ya el facilitador (como se recomienda en alguna teoría pedagógica) de contenidos, sino el animador de una sesión en donde lo importante es “pasársela bien”. Así, el profesor cree que a cumplido al ver la sonrisa de sus alumnos y su disposición para participar en el libre entretenimiento en que ha convertido su clase.

Creo que todo el problema planteado anterior mente obedece a ese aislamiento que mencionaba más arriba (más adelante quedará claro porque sucede esto).

El programa de una asignatura cumple una función (cuando se ha hecho un buen diseño curricular) mucho más allá de lo que a primera vista se aprecia; no sólo apoya a los otros programas de asignatura sino que tiene, como fin último, contribuir a formar individuos con ciertas habilidades y destrezas que sean socialmente útiles.

Existía un antecendente (que presentaré más abajo) de que los programas del bachillerato estaban desvinculados con el Modelo Educativo y  que la metodología de enseñanza, las evaluaciones de los cursos y los materiales de apoyo, eran heterogéneos, tanto en sus diseños como en los objetivos que buscaban. Se puede pensar que esto no es grave, pero si lo es. Al menos si, si se piensa que existe un diseño general en donde la asignatura cumple una función bien específica; y termina siendo lo que la intuición o el capricho del profesor dicta.

En este contexto surgió la idea de buscar la coherencia de los programas del bachillerato general, creímos que si encontrábamos las interrelaciones entre los elementos que conformaban el plan académico,  tendríamos puntos de referencia para construir criterios que permitieran una evaluación de todo el procesos, pero, fundamentalmente, una evaluación consistente. 

Nos dimos cuenta de que los programas de asignatura contienen supuestos que les sostienen (una teoría del conocimiento, una concepción antropológica, un proyecto económico, una política educativa, entre los más significativos) y a partir éstos se orientan.

En un documento previo, donde se hacia un análisis del proyecto del bachillerato, el Mtro. Cuauhtémoc  Banderas había hecho una distinción entre Modelo Educativo y Modelo Académico y este fue nuestro marco de referencia para ordenar nuestro análisis.

El esquema lo podemos presentar así:

Modelo Educativo                   Modelo Académico                  Programas de asignaturas.

Aunque la distinción que había hecho el Mtro. Banderas fue nuestro punto de arranque, tuvimos que hacer algunas modificaciones con el fin de presentar el contexto sobre el que fuera apreciando el nivel de coherencia de los elementos involucrados.

El Modelo Educativo:

La educación es una actividad que interesa a la mayor parte de los países, esto lleva consigo el problema su planeación. Para ello, se crean organismos que proyectan que debe enseñarse y como debe enseñarse. Estas instancias eligen (puede ser por moda, por tradición, por afinidad ideológica u otras) una teoría del conocimiento que le permitirá llevar a buen fin su objetivo.

En este nivel se debe considerar que este proyecto educativo esta estrechamente relacionado con otros proyectos nacionales que pretenden resolver problemas de otra índole que el educativo, por ejemplo con un proyecto económico o político etc. Por ello, los que planean la educación no sólo prestan oídos a las teorías del conocimiento sino que vinculan sus actividades a un proyecto general de nación.

A este proyecto educativo le llamamos Modelo Educativo.

El Modelo Académico.

A partir del Modelo Educativo, cada institución dedicada a la impartición de la educación elige las estrategias para asimilarlo y aplicarlo, de la forma que considere más conveniente. A esta asimilación y aplicación del modelo Educativo le llamamos Modelo Académico.

Así, toda institución que imparte la educación tendrá un Modelo Académico (ya que tratará de formar cierto tipo de individuos bajo cierta concepción del conocimiento) que dependerá de un Modelo Educativo (pues está dentro de un marco social determinado).

En el Modelo Académico aparecen las preocupaciones que dieron origen al Modelo Educativo pero a otro nivel y con un intento de respuesta lista para ser aplicada; esto se plasma en documentos de fundación de los programas académicos, como el documento Base del Bachillerato de la U de G.. 

A pesar de esto, el elemento que permite la organización de los contenidos de las asignaturas y la secuencia de ellas es la teoría del conocimiento que subyace a los Modelos Académicos y esto permea todo el proceso de la enseñanza.

Por ejemplo, si creemos que el conocimiento surge cuando “la realidad” se plasma en la mente del sujeto, el dictado sería una práctica docente solidara con ella; ya que el maestro estaría plasmando una serie de información que quedaría grabada en las mentes del estudiante. Así mismo, en la evaluación se consideraría a la memoria como un factor fundamental, ya que se trataría de averiguar cuanto logró, el alumno, retener de esa información. Finalmente, los materiales utilizados deberían estar diseñado con el ánimo de facilitar la memorización (muy probablemente mostrando la información organizada en cuadros sinópticos u otros esquemas)

Pero si otra fuera la teoría que anima el Modelo Académico, si por ejemplo, se considerara que el conocimiento es una construcción que el sujeto hace a partir de ciertos elementos que se le han facilitado; las cosas cambiarían radicalmente.

Antes de seguir adelante, permítaseme hacer un breve paréntesis. Cuando una institución “cambia” de Modelo Académico y “abraza” una teoría del conocimiento diferente, suela ocurrir una catástrofe ya que se puede modificar todo el currículo del programa, pero no a los maestros que lo imparten y estos seguirán reproduciendo el anterior esquema pero bajo nuevos supuestos (este es el caso del Bachillerato General de la U. de . G) lo que trae como consecuencia una desconexión entre práctica docente y Modelo Académico.

Volviendo al tema que nos ocupa, el diseño de los programas se hace considerando el Modelo Académico o al menos así debería de ser, ya que esto garantizaría la coherencia entre todos los elementos y la posibilidad de construir criterios para la evaluación en todas sus instancias.

El Modelo Académico y la asignatura de Lógica en el Bachillerato general de la U. de G.

El Modelo Académico que inspira las tareas sustantivas del Bachillerato en la U. de Guadalajara, es el constructivismo. Este es una interpretación de las teorías de J. Piaget y Vigotsky en donde el centro de la actividad de la enseñanza-aprendizaje se centra en el alumno, ya que se considera que el conocimiento es una construcción que él hace a partir de los elementos que se le van presentando; dejando al profesor la tarea de facilitador. 

Bajo esta concepción del conocimiento se elaboraron los programas de las asignaturas que constituyen el B.G. de la UDG. Sin embargo en un balance que hizo en el año 2002 de detectaron los siguientes problemas:

I. Desconocimiento del modelo educativo por parte de los todos los involucrados para entender de manera adecuada la función que les compete.

II. Los programas de asignatura fueron elaborados en diversas etapas, en su confección participaron muchos profesores, algunos de los cuales no tenían una visión completa de los planteamientos fundamentales del modelo, en consecuencia, los programas resultantes fueron diseñados desde la óptica de la disciplina, privilegiando los contenidos curriculares en detrimento de los aspectos metodológicos y formativos.

III. El plan de estudios en su conjunto carece de flexibilidad y los contenidos programáticos tienen alto grado de obsolescencia y se dificulta su actualización.

IV. No se cuenta con el personal docente capacitado para aplicar el modelo y operar de manera adecuada el plan de estudios, ni existen programas permanentes y adecuados de capacitación y actualización.

V. Las políticas de incorporación de personal docente dan más importancia a los requerimientos administrativos que a los académicos.

VI. Las metodologías y procedimientos didácticos utilizados y las actividades de aprendizaje y evaluación desarrolladas, están mucho más cercanas a las propuestas de la didáctica tradicional y a la tecnología educativa que a las sugeridas por el constructivismo, por tanto son incongruentes con los fundamentos mismos del modelo. 

VII. Tampoco se cuenta con sistemas de evaluación o certificación que nos den una idea precisa de cuál es la calidad con la que egresa un estudiante de este nivel educativo ni programas de seguimiento que nos informen sobre su desempeño en el nivel superior o en la vida laboral o social.

VIII. Recursos económicos insuficientes para la inversión en materiales de apoyo indispensables, infraestructura física y técnica adecuadas, así como para la contratación y capacitación de recursos humanos e investigación que permita operar en condiciones favorables el modelo.

IX. Políticas administrativas orientadas a los procesos  y no a la academia por lo que se han convertido en un obstáculo para la aplicación del modelo.

X. Normatividad inadecuada para el desarrollo factible del modelo.

XI. Dimensión del Sistema de Educación Media Superior y diversidad de condiciones en las que cada escuela preparatoria se desempeña.

XII. Falta de vinculación con los niveles básico y superior, así como con el sector productivo y el entorno social.”

La asignatura de Lógica, en el bachillerato de la U. de G. Se encuentra ubicado en el primer semestre del programa de estudios; su función es apoyar, metodológicamente, a las otras asignaturas.

 El programas de Lógica comprende 5 unidades, a saber:

1
Introducción al campo de la Lógica.

2.
Pensamiento y lenguaje.

3.
Lógica proposicional.

4.
Lógica cuantificacional.

5. Lógica recreativa.

En cada unidad se establecen contenidos mínimos, se sugieren formas de evaluación, actividades de aprendizaje y se proponen materiales de apoyo bibliográfico.

Bajo este contexto se realizó análisis del programa de Lógica
. Con el siguiente orden:

1) Primera etapa, se buscarán los elementos supuestos metodológicos y epistemológicos del Documento Base.

2) Se revisarán los objetivos el programa de la asignatura de Lógica con el fin de encontrar los elementos encontrado en el Documento Base y se analizará si son coherentes con él.

3) Se revisarán las propuestas didácticas y se establecerá su coherencia con lo establecido en los objetivos del programa y el Documento Base.

4) En función de esta coherencia, se revisará los contenidos del programa

5) Se presentará una propuesta para modificar el programa de Lógica

Los resultados del análisis fueron los siguientes:

“Conclusiones generales respecto a los supuestos del Modelo Académico:

1-. El Modelo pedagógico que propone el Documento Base, en uno de sus núcleos (fortalezas) se encuentra la necesidad del desarrollo del pensamiento lógico. Por lo tanto la  lógica juega un  papel medular para el desarrollo de las habilidades del estudiante. (De ello depende la potenciación de sus capacidades)

2-. Se deben analizar los aspectos correspondientes al nivel de madurez de los alumnos (desarrollo psico-evolutivo) para considerar la pertinencia de la asignatura en un semestre adecuado. (Y si conviene que ésta sea tomada como taller o asignatura)

3-. Actualmente los contenidos del programa de lógica presentan problemas de aplicabilidad, tal es el caso de la actual Unidad II.

4-.Puesto que la visión de la formación del alumno es integral, en ese mismo sentido deberá reflexionarse acerca del papel de la lógica en la totalidad del plan de estudios.

5-. Puesto que el conocimiento es una construcción, los docentes deberán asumir un papel congruente con ello, es decir, ser alguien  que, antes que dar, facilita el aprendizaje.

6-.Por lo  que ve a los fundamentos epistemológicos, es importante conocer las aportaciones de Piaget, Vigotsky y Ausubel aportan a la aplicabilidad y propuesta del Documento.

7-. En congruencia con lo anterior, se sigue que es necesario  replantear las herramientas de los aprendizajes propuestas por los programas y analizar  su coherencia con el Documento y el constructivismo propuesto.

8-. Finalmente, trabajar en conjunto para lograr que “el alumno aprenda a prender”, en conclusión, lograr la independencia (intelectual) de alumno”

Respecto al programa:

Como el documento que se elaboró en esta etapa es muy extenso, resumiré los puntos más importantes:

1-. Se encontraron graves conceptuales errores en la redacción de objetivos.

2-. Los objetivos  no plantean una formación constructivista

3-. Las metodologías de enseñanza no son coherentes con el Modelo Académico.

4.- La evaluación propuesta no obedece a una enseñanza constructivista.

Como se puede ver, los problemas de coherencia de la asignatura de Lógica son graves. Por ello, no es de sorprender que se le tome como una asignatura de relleno y que algunos hayan buscado su desaparición.

A diferencia de ellos creemos que si se logra la coherencia de este programa en todos sus niveles se convertirá en una auxiliar fundamental para la formación de nuestros alumnos.

Como mencioné más arriba, el trabajo que veníamos haciendo se vio interrumpido, pero no esta de más que les presente de manera general las acciones que pretendíamos llevar a cabo:

1-. Difundir el Modelo Académico

a) Mediante una serie de cuadernillos

b) Impartiendo cursos para los docentes en donde se les apoyara en su formación disciplinar y respecto al conocimiento del Modelo.
2-. Organizar foros de discusión Didáctica y metodológica.
3-. Reforzar los cuadros que planean la enseñanza, en este nivel, para que pudieran diseñar estrategias de evaluación y seguimiento de los programas que fueran acordes con el Modelo Académico.

Conclusiones:

Creo que el problema de coherencia  que presentan los programas del bachillerato de la U. de G., influye de manera decisiva en los resultados y en la concepción que se tiene de ellas. Así, se considera se presentan como un montón de contenidos sin dirección alguna, obligando al profesor a un doble trabajo; primero a crear los ambientes de aprendizaje propicios para que el alumno construya el conocimiento y como segundo punto a convencer (y aun más grave convencerse a sí mismo) de que la asignatura juega un papel importante dentro de la formación de los alumnos. 

El caso de la asignatura de Lógica es el mismo pero a esto debemos agregar, el descuido de los docentes que imparten la materia para actualizarse y en no pocas ocasiones el descuido de algunos directivos para seleccionar a los profesores que imparten esta clase.

Finalmente, estoy convencido de que sólo encontrando la coherencia entre Modelo Académico y programas de asignatura podremos construir criterios adecuados para corregir los problemas en el proceso de enseñanza-aprendizaje.

Referencias :

Documento Base del Bachillerato General, Dirección General de Educación Media Superior de la Universidad de Guadalajara. 1992.

Programa de Lógica, Universidad de Guadalajara, septiembre de 1998.

Taller de Enfoque Académico. Modelo Académico, SEMS Universidad de Guadalajara, 2003.

Actas del Análisis del Programa de Lógica, SEMS 2004. 

ELEMENTOS DE LOGICA EN GEOMETRIA

Jesus Rivera Castañeda

Instituto De Matematicas Unam Morelia

NOVIEMBRE DE 2004

MORELIA, MICH

Los objetos básicos de la geometría son los puntos A, B, C,…, las rectas a, b, c,…, y los planos 
[image: image12.wmf],...

,

,

c

b

a

.los puntos son los átomos del espacio geométrico. Las rectas y los planos son conjuntos de puntos, definidos implícitamente mediante ciertos axiomas que se irán introduciendo al avanzar.

En vez de 
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P

Î

se dice que la recta l pasa por el punto P. en vez de 
[image: image14.wmf]a

Ì

l

 se dice que el plano 
[image: image15.wmf]a

pasa por la recta l.

Materialmente, toda recta es como un hilo tenso que se prolonga sin fin en ambas direcciones. Todo plano es como una placa que se extiende sin fin en todas direcciones. Estas ideas ayudan a formular los axiomas y a intuir los resultados, pero no ha demostrarlos.

INTERSECAR Y CORTAR.

LA NOCION DE INTERSECAR SE REFIERE A CONJUNTOS EN GENERAL. LA DE CORTAR SE REFIERE A RECTAS Y PLANOS.

DEFINICIÓN: l interseca a 
[image: image16.wmf]b

 Si y solo si existe P tal que 
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 y 
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DEFINICION: l corta a m si y solo si l interseca a m y 
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l

¹

.

                        l corta a 
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 si y solo si l interseca a 
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 y 
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l
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                        L corta a 
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 si y solo si 
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interseca a 
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 y 
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a

¹

.

 SHAPE  \* MERGEFORMAT 



Consecuencias inmediatas:

Si l es ajena a m y l no corta a m:

(1) l es ajena a m y l corta a m   Negación

(2) l corta a m   (1)

(3) l interseca a m y 
[image: image28.wmf]m

l

¹

   (2) definición de cortar.

(4) l interseca a m   (3)

(5) l es ajena a m   (1) (6) l no interseca a m   (5) definición común

Si l = m entonces l no corta a m:

(1) l = m y l corta a m   Negación

(2) l corta a m   (1) desc

(3) l interseca a m y 
[image: image29.wmf]m

l

¹

   (2) definición de cortar

(4) 
[image: image30.wmf]m

l

¹

   (3) desc

(5) l = m   (1) desc

Si l no corta a m entonces l es ajena a m o l = m

(1) l no corta a m   Hipótesis

(2) l no es ajena a m y 
[image: image31.wmf]m
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¹

   Negación tesis
(3) l no es ajena a m   (2) desc

(4) l interseca a m (3) definición común

(5) l interseca a m y 
[image: image32.wmf]m

l

¹

   (4)(2) desc

(6) l corta a m   (5) definición de cortar

Estos resultados se llaman inmediatos por que se demuestran a partir de las d3efiniciones, sin que intervengan resultados previamente demostrados.

AXIOMAS GEOMETRICOS

Primeros axiomas:

Todo plano contiene rectas que se cortan

Toda recta tiene más de un punto

Si dos planos se intersecan , su intersección tiene más de un punto.

Dados p, Q puntos diferentes, existe una recta única , llamada recta PQ, que pasa por P y por Q.

Axiomas
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Si 
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entonces 
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.    Definición de recta PQ

Si 
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[image: image38.wmf]Q

P

¹

 entonces 
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Dados P y l, tales que l no pasa por P, existe un plano único, llamado plano Pl, que pasa por P y por l.

Axiomas
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, entonces 
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� Del lat. Axioma, del gr. Axioma, lo que parece justo, proposición.


� Raymond L. Wilder. El método axiomático.


� Ramírez Galarza, Sienra Loera. Invitación a las geometrías no euclidianas.


� Ídem.


�“La sistematización de la Geometría actual fue debida a F. Klein, que en su ‘Programa de Erlangen’ estableció la teoría de grupos. Con esta obra, cesa la confusión, antes existente, entre los distintos términos: proyectiva, sintética, de posición, pura o moderna; lo que caracteriza a cada Geometría es únicamente un grupo de operaciones que le sirven de fundamento. En esta situación, la G. Métrica estudia las propiedades invariantes respecto del grupo de los movimientos rígidos. La geometría que tiene por invariantes la razón simple y la doble es la afín y la proyectiva, respectivamente. Cuando se tienen en cuenta propiedades de los cuerpos invariables para unos movimientos elásticos, estamos en la topología.” (José María Gomis Martí. Ejercicios de cónicas resueltos y comentados.)





� Esto no quiere decir que exista la certeza de que Russell sea quien descubre las paradojas.


� Simon Singh. El enigma de Fermat. Pág. 43.


� "One reason that the logical consequence relation is so important is because, in a sense, if we do not understand the consequences of what we say, we do not fully understand what we are saying.", de "Conceptual structure of classical logic (1972)", citado por Israel Velasco en "¿Es deductivo reforzar un argumento con nuevas premisas? (2004)"


� Gujarati: “El término autocorrelación se puede definir como la ‘correlación entre miembros de series de observaciones ordenadas en el tiempo o en el espacio. ... Simbólicamente E(uiuj)=0,  i≠j.”


Parece que se afirmara que para todo i diferente j, la correlación es diferente de cero. Lo que se quiere afirmar es que es diferente a cero en algún caso. Usando notación lógica: Autocorrelación es: ~∀i≠j[E(uiuj)=0]. “No es el caso que para toda i diferente de jota la correlación sea cero. Cuando esto sucede, hay autocorrelación.” Autocorrelación no necesita ∀i≠j[E(uiuj)≠0]. 


El punto es que, aunque se mire fijamente a la definición original por varias horas, la ambigüedad persiste. Su notación tampoco deja totalmente en claro si basta con que dos ui estén correlacionadas para que exista correlación (~∀i≠j[E(uiuj)=0]). Pareciera que el término es un tanto vago y que lo que sucede es que hay muestras en donde la autocorrelación está más presente que en otras. 





� Sea X = R2+, se define “(a, b) es preferido a (c, d)” si: a > c  ó  (a = c  y  b > d). “Microeconomic Theory” de Mas-Colell, Whinston y Green. Oxford University Press, 1995.


Esta es la definición de las Preferencias Lexicográficas. Nótese que además de símbolos matemáticos {>, =} también usa funciones de verdad (funciones lógicas) {conjunción, disyunción}. Los economistas no tenemos ningún problema con las funciones matemáticas pero sí con las lógicas. Esto, simplemente, porque no cursamos una materia de Lógica.


�. La razón principal por la cual me pareció importante continuar con estas reflexiones por este rumbo, y en este foro en particular, me la dio Raymundo Morado. Recordemos que el tema de este encuentro apela a la justificación misma de nuestro quehacer educativo. En este respecto, Raymundo me señaló hace unos meses que, algunas veces, se apela a posiciones multi-culturalistas, posmodernas, post-estructuralistas y feministas para rechazar la importancia – y a veces para señalar lo supuestamente perjudicial – de la enseñanza de la lógica. Esto, por supuesto, me sonó escandaloso, pues siempre he visto al feminismo y la lógica como aliados y no como enemigos. El objetivo de esta plática es, pues, señalar la convergencia entre lógica y feminismo.


�. Cf. Nye (1989) 234


�. Sin embargo, hay estudios dentro del feminismo mismo que refutan también esta tesis. Estudios sociológicos han mostrado que, por ejemplo, en países como México hay un mayor porcentaje de matemáticas, físicas y computólogas mujeres que en países “de primer mundo” como los Estados Unidos. Las hipótesis de explicación han sido varías. Se dice, por ejemplo, que en esos países, dichas áreas están íntimamente ligadas a la milicia y que es ésta la que ha excluido a las mujeres de ellas. También se ha señalado que diferencias de nivel económico entre practicantes de estas disciplinas en ambos tipos de países podrían explicar dicho fenómeno. En cualquier caso, lo que esto señala es que la explicación se debe buscar en factores sociales asociados a la práctica y enseñanza de estas disciplina y que no hay nada en la matemática en sí misma – ni en la lógica formal, por lo tanto – que esté realmente excluyendo a las mujeres.


�. Menciono de manera explícita a Nye porque algunos años antes, ella misma había escrito cosas como la siguiente: “Desperate, lonely, cut off from the human community which in many cases has ceased to exist, under the sentence of violent death, wracked by desires for intimacy that they do not know how to fulfill, at the same time tormented by the presence of women, men turn to logic.” (Nye 1990, 175) Sin embargo, como Beaney (1998) señaló en su crítica a Nye (1990) – y yo mismo he tratado de reforzar en esta charla –, las críticas de Nye en dicho libro están mal dirigidas hacia la lógica. El análisis lógico no ignora el contexto y debe entenderse precisamente como un tipo de “lectura”, del que Nye propone en su volumen de 1990. Es por eso que en el cuerpo de la plática preferí apelar a la obra más reciente de Nye.


� Este trabajo será presentado por videoconferencia el 4 de Noviembre, esperando que sea enriquecido en esa sesión para lograr un trabajo mas detallado y útil en el Encuentro de Didáctica de la Lógica.


� Sillent Hill


� De bachillerato principalmente. (15-18 años) No se excluyen personas de otras edades.


� Es cierto que no a toda la gente le gusta “Pensar lógicamente” pero creo que todos tienen derecho a decidir si quieren o no pensar así, ese es uno de los motivos por los que apoyo el desarrollo de métodos y estrategias para la enseñanza de las lógicas. Me parece que la metacognición ayuda a hacer explicitas las razones para pensar de un modo o de otro, quieran o no siempre deben de tomar decisiones, que mejor que hacerla del mejor modo posible.





� Hacia una didáctica virtual: ventajas y desventajas, VI Encuentro Internacional de Didáctica de la Lógica, Guadalajara Jalisco. 2003.





� Una descripción detallada del proceso de elaboración así como de los programas puede encontrarse en la página electrónica del CoSNET. 


� En el Coloquio anterior (Guadalajara, Jal.) se presentó un trabajo donde se hacía notar que no obstante aparecía formalmente en el currículo, en la práctica se había suprimido la unidad, principalmente por el desconocimiento de los docentes al respecto o por la visión que tenían de la Lógica como algo inútil.


� La idea puede hallarse desarrollada en el texto de Edgar Morín, El pensamiento complejo, publicado por Gedisa.


� Desde la noción que ofrece Perelman. 


� Como es vista por García Córdoba: un proceso que incluye necesariamente las acciones de problematizar, diseñar, acopiar, procesar y comunicar. .


� La Sociedad del conocimiento o de la información se entiende generalmente desde la internet Sin embargo, su uso no puede restringirse a un empleo acrítico de la información y de las fuentes. En el sentido de establecer criterios y en el sentido deliberativo, la Sociedad del Conocimiento también tiene nexos con la lógica. 





� Redmond, Walter; Lógica simbólica para todos, (Lógica elemental, modal, epistémico, deóntica, temporal y semántica de los mundos posibles), Universidad Veracruzana, Jalapa, 1999. Texto que nos presenta un mapa sumario de la lógica. Redacción legible para cualquier persona de cultura media.


� Los mismos profesores, que estaban atentos al examen, decían que sus contenidos estándar de lógica les permitían hacer una evaluación objetiva sobre los aprendizajes logrados. Una expresión generalizada: “deme el tema, lo expongo y puedo evaluar con un examen objetivo si mis estudiantes aprendieron”.


� En principio, en lugar de estos contenidos, se habían formulado situaciones problemáticas, como punto de partida de la clase. Pero fue tanta la insistencia de los profesores en tales contenidos, que en el documento reformulado, se pusieron estos contenidos. La aclaración siempre fue en el sentido de que se trataba de una trama entre contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales. De nuevo el problema de la formación, pues para muchos profesores se trataba de lo mismo, pero de otro modo.


� Cabe mencionar que ese curso correspondía al colegio de matemáticas sin embargo en los últimos tiempos lo podían impartir profesores tanto de matemáticas como de filosofía.


� No sabemos por cuanto tiempo continuará de esta manera porque actualmente el Colegio de Bachilleres está revisando sus programas de estudio.


� Como nos comenta Bochenski, J. M.  Historia de la lógica formal, Madrid, Gredos, 1985. p. 12.


� Así lo admite  Alchourrón, C y otros.  Lógica. Madrid, Trota, 1995 pp. 13-14.


� Ib. P.15


� Robles  “Historia de la Lógica” en Alchourrón, C y otros.  Lógica. Madrid, Trota, 1995.p.49


�   Pero además, como nos explican  Manzano y  Huertas, nos permite eludir  las paradojas. Manzano María y Huertas Antonia Lógica para principiantes, Madrid, Alianza, 2004. p. 13-14.


� Quiero agradecer las ideas que sobre este punto me brindaron los integrantes del GEL.


� No quiero dejar de mencionar una propuesta que me hizo Amaranta Catalán miembro del GEL respecto a pensar si más bien la enseñanza del pensamiento crítico y algo más de estas opciones debería darse desde la enseñanza primaria y secundaria y reservar para la preparatoria los estudios de lógica formal. Me parece una idea digna de tomarse en cuenta..





� Para ello podemos aplicar varias de las propuestas que tenemos en el TDL como las técnicas del Dr. Raymundo Morado en la enseñanza de la lógica proposicional que emplea en el Diplomado de Lógica del IIF.


� Las siglas corresponde al nombre de Maestro Raúl Lucio Morales (Rip), por ser la persona que trabajaba con códigos.


� Es el arte de desarrollar la memoria


� Tomado de Copi, Irving y Cohen Carl Introducción a la Lógica, Editorial Limusa, México, 2002


� En particular, el reto consiste en explicar qué denotan o “representan” las variables proposicionales y cuál es el “significado” de los conectivos lógicos.


� En inglés, por ejemplo, la implicación material en ocasiones se denota con el símbolo ‘(’ de “herradura” (“horseshoe” en iglés) y también se le llama con este nombre. De esta manera, expresiones de la forma “p ( q” se leerían en español simplemente como “p herradura q” y no como “p implica p”, lo cual claramente ayudaría a evitar confusiones entre la (mal) llamada implicación material y enunciados que en efecto expresan, por ejemplo, una implicación lógica.


� Por ejemplo, si nos duele la cabeza y un amigo nos dice “tu dolor de cabeza implica que no has dormido bien nuestra interpretación correcta es que, según nuestro amigo, la causa de nuestro dolor de cabeza es la falta de sueño. Es importante notar que en casos como el de este ejemplo, nuestro amigo nos podría haber dicho “si te duele la cabeza, entonces (eso quiere decir que) no has dormido bien”, y nuestra interpretación habría sido exactamente la misma e igualmente correcta. 





� Si se desea comprobar la dificultad para salir de una visión pragmática e inmediatista, dónde la necesidad de la reflexión sobre el sentido del quehacer científico no es percibida, véase. Pérez Tamayo  ¿Existe el método científico? El Colegio Nacional – FCE, México, 1998.


� Es lamentable que científicos de visión corta e instrumental, como el Dr. Perez Tamayo, estén dirigiendo el Colegio de Bioética en México, (creado en febrero del 2003) pues con esta perspectiva se deja de lado la reflexión filosófica y se sustituye por “información científica”, aunque el rancio olor del positivismo inunde todo tipo de meditación sobre la manipulación genética.


� Cfr. Charles Taylor, Argumentos Filosóficos. Ensayos sobre el conocimiento, el lenguaje y la modernidad , Piados, España, 1997, pp. 43 – 80


� Cfr. Luis Villoro, El poder y el valor. Fundamentos de una ética política. El Colegio Nacional – FCE, México, 1997. 359- 381 pp. 


� SEMS. Taller de Enfoque Académico. Modelo Académico, Guadalajara, México 2003.


� Hay que aclarar que el equipo que realizo dicho análisis (exceptuando a un servidor) desconocían los resultados de la evaluación anterior.
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