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PROLOGO

Mejorar la capacidad intelectual de los estudiantes siempre
ha representado tanto un in como un desalio para los res-
ponsables de la educacion. Desde hace 15 anos, en particu-
lar en los Estados Unidos, esta linalidad educativa se con-
creté on la formacidn o refuerzo del pensamiento critico
(critical thinking). Si bien este concepto ha dado lugar a
numerosas definiciones, todas ellas coinciden en ku idea de
que se refiere a un pensamiento de un elevado rigor intelec-
tual. No laltan las razones que motivan a los profcsores a
desarrollar ¢l pensamiento critico cn sus alumnos. Algunos
mencionan la necesidad de ayudar a los jévenes a adquirir-
lo porque les permite interactuar de manera adecuada en
una sociedad plural, con fronteras abiertas, en el dambito de
actividades humanas que se rigen mediante codigos milti-
ples v en ¢l contexto de una sociedad basada en la informa-
tivacion de la inlformacién, lo que requiere su compren-
sion, andalisis, sintesis, evaluacion v renovacion. Algunos
mds destacan la importancia de lacilitar a sus estudiantes
los medios para protegerse de manipulaciones v de los far-
santes, para prevenirse de los charlatancs y los explotado-
1es, v para adquirir conciencia de los vaivenes politicos v
sociales que se producen en todo momento. Otros mas
incluso sefialan que un pensamiento critico bien formado y
articulado ¢s el mejor escudo con el que los jovenes pueden
contar contra toda clase de abusos, ademas de ser producto
de un pensamiento desarrollado. En resumen, a pesar de
ciertas posturas exageradas que tienden a presentar el pen-
samiento critico como una panacea para los problemas
sociales y morales o como una valvula de escape para el
conjunto de nuestras aspiraciones educativas, ¢l discurso
que destaca la importancia del pensamiento critico para el
individuo v para la sociedad exige con firmeza la atenciéon
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12 PROLOGO

de las inslituciones escolares, desde el jardin de nifios hasta
la universidad. ;Asume la escuela de manera adecuada una
luncién consistente en procurar el pensamiento critico de
los alumnos?

Los medios pedagogicos de que disponen los maestros
para desarrollar cl pensamiento critico en sus estudiantes
son relativamente abundantes, pero s6lo una minoria los
aplica. Muchos educadores desarrollaron v experimentaron
estrategias de ensefianza y programas de¢ formacion; formu-
laron principios quc permiten aplicarlos al conjunto de la
clase v elaboraron instrumentos para evaluar ¢l progreso
del pensamiento critico en sus alumnos. Este libro presen-
ta de forma ordenada cslas ideas y las practicas relativas a la
ensefianza en lorno al desarrollo del pensamiento critico de
manera que los profesores estén en posibilidad de aprove-
charlas v de valersc de cierta autonomia en sus aulas. Esta
obra transmite, es cierto, la informacion sobre el pensa-
miento critico —qué es, como moldea el marco de ensenan-
za, de gqué manera se evaliia su progreso—, pero asimismo
procura tuna reflexién en el lector sobre todas estas cuestio-
nes. Pretende sensibilizar a todas las personas que partici-
pan en este objetivo educacional tan importante, como
padres de familia, administradores o profesionales dentro
del Aambilo escolar, empresarios, funcionarios publicos, ciu-
dadanos preocupados por la educacién y alumnos en gene-
ral. Aqui nos dirigiremos con prioridad a los profesores de
todos los grados escolares, lo mismo que a quienes estudian
la educacién: se analizan estos temas de forma que tanto
unos como olros estén mejor preparados, respecto del pla-
no pecdagégico, para poner en practica las inlervenciones
quc requiere esta ensefianza. El mejoramiento del pensa-
miento critico de los alumnos no se reducc a aplicar una
serie de recetas prescritas, pues no existe un método tinico
c infalible parallevar a cabo esta tarea. Esta exige, antes de Ia
ensenianza, un esluerzo de reflexiéon v una buena dosis de
valor para asumir los riesgos inherentes a las eleccioncs
propias. Cuando el momento sea propicio, se debe pasar a
la accion.
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Dividido en cuatro capitulos, este libro aborda la natura-
leza, ensenanza y evaluacion del pensamiento critico.

Natrraleza del pensamiento critico. En el primer capitulo
se definc el pensamiento critico. Enseguida dividimos esta
nociéon con la presentacion de sus tres aspectos comple-
mentarios —estrategia del pensamiento, investigacion y
procesos— y con un bosquejo del acto del pensar critico.
Después destacamos las principales razones que favorecen
la educacién del pensamiento critico y las funciones perli-
nentes para la escucla al respecto. En la Gltima seccion se
exponen cinco de las corrientes principales del pensamien-
to critico en el medio de la educacion —las de Ennis, Lip-
man, McPeck, Pauly Siegel—, cuyos conceptos importantes
s¢ precisan y revisan.

Enseiianza del pensamiento critico. En el segundo capitu-
lo se exponen los principios obtenidos de la investigacion y
practica en cducacién que orientan la enschanza al desarro-
llo del pensamiento critico. En la primera seccion recomen-
damos la adopcién de un modcelo global para formar este
pensamiento, que implica en particular flomentar las actitu-
des relacionadas con el pensamiento critico —y no solo las
habilidades pcrtinentes—, procurar la transmision de los
aprendizajes efectuados en materia de pensamiento critico,
de tal modo que sc haga hincapié en la metacogniciony la
ensefanza directa del pensamiento critico. La scgunda sec-
cidn se dedica a especilicar las condiciones que {avorceen la
ensefianza referente al desarrollo del pensamicnto critico,
lo que nos lleva a poner atenciéon en aqucellos aspectos que
establece la delinicion de los objetivos educacionales, la res-
trucluracion de un curso y su relacion entre si dentro del
marco de la ensefianza.

El tercer capitulo, que se orienta con claridad hacia la
prictica, consta de tres partes, en las que se describe de
manera precisa y concreta la elaboracion de una estrategia
de enscfianza cuvo objeto sea la formacion del pensamiento
critico. En la primera seccion destacamos las funciones del
profesor en el marco de un enfoque cognitivo respecto de la
enscnanza-aprendizaje. En la segunda seccion delallamos
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cada una de las cinco etapas de la claboracién de una estra-
tegia de ensenanza en torno a la formacion del pensamien-
to critico. En la altima seccion proponemos 15 cjemplos de
ensenanza de esta forma de pensamiento.

Evaluacion del pensamiento critico. En el cuarto y altimo
capitulo se propone un método de evaluacion del pensa-
miento critico de los alumnos. Abordamos los elementos vy
principios esenciales para considerar dicha evaluacién. Pre-
senlamos a conlinuacion los principales medios de evalua-
cton del pensamiento critico a los que ¢s posible recuyrir,
como pruebas de eleccién maualtiple, observacion de fos
alumnos, entrevistas y textos redactados por ellos, con ejem-
plos precisos de cada caso.

Los tres aspectos que se abordan —naturaleza, ensenan-
za v evaluacion— se relacionan entre si de manera estrecha.
Es necesario precisar la naturaleza del pensamiento critico
paraestar en condiciones de ensenarlo y evaluarlo. Por otra
parte, la cnsefanza requiere evaluacion para juzgar su in-
fluencia real en los alumnos.

NATURALEZA
(capitulo )

ENSENANZA
(capftulos ny un)

Deseo agradecer a muchas personas por la ayuda que me
brindaron durante la redaccion de esta obra. Agradezco
ante todo a Christian Laville, por una lectura critica del
manuscrito: sus atentas observaciones, estimulantes v pre-
cisas, contribuyeron en gran medida a aclarar y enriquecer
su contenido. Los intercambios que tuve con los colegas de
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la escuela (Cégep)* Saint-Jean-sur-Richelieu' que influveron
en su [orma de mejorar el pensamiento de sus propios
alumnos en sus cursos respectivos fueron un gran aliciente
para perseverar en mi trabajo. Y, por su influencia, que si
bicn no inmediata si fue determinante, no pucdo dejar de
mencionar la aportacion de mis padres, quienes, por la edu-
cacion que me brindaron, favorecicron la aparicién de
muchas disposiciones gue hov relaciono con el pensamien-
to critico, asi como las invitaciones a superarme que perso-
nas con experiencia me extendieron algunas ocasiones en ¢l
curso de mis estudios.? Vavan por allimo mis agradeci-
micntos a mi esposa Madeleine v a mi hijo Vincent, quie-
nes, en la etapa de la redaccion, me tacilitaron la tarea con
su simpatia y comprension.

* Cégep, on o) original, son siglas de Callége d'enseignerient général et pro-
fessionel, 1érmino con el que en Quebec se designa a los establecimientos
publicos de ensefanza colegial preaniversitaria o (éenica. IN. del T.]

! Debo destacar en particalar las [ructiferas plilicas que sostuve con
Jean-Claude Dion y Roger Larose, del Departamento de Filosolia, con Jean
Roy, del Departamento de Educacion Fisica, v con Jean-Guy Robert, del de
Artes y Diseno de Interiores.

! Conservo en particular dos influencias impottantes, la de las Oblats de
Marie-tmmaculée y la del cuerpo docente de la Universidad de Quebec en
Montreal. Las Oblats, educadoras sin par. moldearon al adolescente que
Tui, en los afnos sesenta, al darme confianza en mi mismo y ensenarme los va-
lores fundamentales para servir a mi comunidad v desarrollar todas las
fucetas de mi personalidad. En cuanto alos profesores de la Universidad
de Quebec, en ¢l curso de mis estudios de doctarado en educacion, en los anos
noventa, acrecentaron mi rigor intelectual y me propovcionaron los medios y
¢l gusto por prolundizar en las cuestiones pertinentes a la educacion.






I. EL PENSAMIENTO CRITICO

En este capitulo presentantos todas los elenmientos esenciales quie
definien el pensamiento critico. Por consiguiente, reflexionamos
sobre las razones subyacentes a la necesidad de formar el pensa-
niiento critico v sobre las funciones que se proponen a los planteles.
Ert s, examinamos cinco concepeiones iruportanies del pensa-
miento ciftico en educacion.

DEFINICION APROXTMADA DEL PENSAMIENTO CRITICO

Antes de presentar definiciones v concepciones particulares
—objeto de la tercera seccion—, deseamos comprender el
pensamicnto critico desde tres angulos complementarios:
como una eslrategia de pensamiento, como una investiga-
ciéon y como un proceso. Terminamos csta scccién con el
bosqucjo de un retrato del pensar critico.

Una estrategia de pensamiento

Clasilicar las habilidades del pensamiento permite ubicar el
pensamicnto critico respecto de otras habilidades. Romano
(1995) define tres grandes categorias de habilidades de pen-
samiento (thinking skills):! habilidades basicas, estrategias
de pensamiento (en particular, el pensamiento crilico) y
habilidades metacognitivas. Las que constituyen la base de
los procesos del pensamiento son las relativas a la informa-
cién, es decir, las que sirven para analizar, inferir, compa-
rar, clasificar, sintetizar, predecir, ctc. Las cstrategias de

' Debido a que en el vocabulario descriptivo de este tema no existe nin-
gan consenso sobre las equivalencias de los 1érminos en inglés. decidimos
consignar cntre paréniesis los originales.

17



18 EL PENSAMIENTO CRITICO

pensamiento representan los conjuntos de operaciones que
se electian en secuencia —resolucién de problemas, toma
de decisiones, pensaniiento critico, lormacién de conceplos,
pensamiento creativo, elc.— v que demandan mas coor-
dinacién que las habilidades bdsicas. Por ultimo, las me-
tacognitivas permiten dirigir v controlar las habilidades
basicas vy las estrategias de pensamiento mediante las ope-
-aciones de planeacion, vigilancia v evaluacion que lleva a
cabo el individuo por lo que ataiie a los procesos de su pen-
samiento.

En la clasilicacion anterior, ¢l pensamiento critico se con-
sidera una estrategia de pensamicnto gue requiere varias
operaciones coordinadas,

5 - Esurategia de pensamiento
ensanmento | _ que coordina diversas
rilico .
o operaciones.

huvestigacion

Para Kurfiss (1988), el pensamiento critico ¢s “una investi-
gacion cuyo propdsito ¢s explorar una situacién, fenémeno,
pregunta o problema para elaborar una hipétesis o llegar a
una conclusion al respecto que integre toda la informacion
disponible y que por tanto se justifique de manera convin-
cente”.? Esta autora pone de manifiesto el cantexto del des-
cubrimiento (investigacion) que llega a una conclusion (o
clabora una hipétesis) v a una justificacion, por lo general
cn lorma de argumentos.

. Investigacion que conduce a
Pensamiento =

. = una conclusién
crtico

justificada,

2 Tradaceidn de "an investigalion whose purpose is 10 explore a silua-
tion, phenomenon, question. or problem Lo arrive at a hyvpothesis or cou-
clusion about it that integrates all available information and that can
therefore be convincingly justitivd” (p. 2).
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Proceso

Para comprender el pensamiento critlico de una manera
mds dindmica, podemos considerar tres formas de abordar-
lo en su calidad de proceso.

Zechmeister v Johnson (1992) presentan el pensamiento
critico como un proceso en esencia activo, que desencadena
la accidn. Segun estos autores, ejercer el pensamiento criti-
co exige una preparacion y disposicion absolutas de cardc-
ter activo en la dedicacién de una mancera retlexiva a los
problemas v cuestiones que surgen en la vida cotidiana. En
este punto describen el proceso del pensamiento critico.
A partir del momento en que aparece un problema, produc-
to de una pregunta dificil, de un estado de duda o de un
conjunto de circunstancias que induzcan perplejidad enel
individuo, se necesitan dos series de caracteristicas comple-
mentarias segun esto tltimo para que él llegue a pensar de
forma critica: en primer lugar, las actitudes apropiadas,
como la amplitud de mente y la honestidad intelectual; en
scgundo lugar, las capacidades de razonamicnto v de inves-
tigacion l6gica. El ejercicio de estas actitudes v capacidades
posibilita ¢l pensamiento critico, pues cl pensamiento relle-
xivo se orienta hacia la resolucion de un problema. En
stma:

I. Aparicion de un problema.

2. Puesta en marcha de las actitudes v capacidacdes apro-
piadas.

3. Resolucion del problema.

El problema examinado puede ser ¢l de una empresa
sumida en ¢l fracaso. Se necesita toda una gama de actitu-
des del pensamiento critico para resolver el problema,
sobre todo la disposicion a evitar el facilismo y las restric-
ciones mentales, asi como la disposicion a examinar todos
los elementos del problema y tratarlos con claridad, profun-
didad vy sin distracciones. Se necesitara también analizar de
torma rigurosa el conjunto de factores que intluven en esta
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situacion v cstablecer relaciones entre los elementos, de
manera que sea posible elaborar un plan de correccién
financiero adecuado.

Segiin Brooklield (1987), el pensamiento critico, conside-
rado un proceso, no es tan sélo pasivo, sino que consta de
una alternancia entre las fases de andlisis v las de accion. El
autor divide el proceso en cinco fases. Un acontecimiento
desencadenanle se manifiesta sobre todo en forma de¢ una
situacion que no se atendid, positiva o negativa, que provo-
ca incomodidad v perplejidad en el sujeto. Despudés, éste
evaliia la situacion para definir el objeto de sus preocupa-
ciones. La tercera fase es de exploracién, en el curso de la
cual hay una basqueda de explicaciones o de soluciones con
el in de reducir el sentimiento de incomodidad que se expe-
rimenta. La cuarta fase consiste en concebir diferentes
perspectivas para que suijan formas de pensar y de actuar
que convengan en dicha situacidn. La fase linal es de inte-
gracion de ideas v sentimientos contradictorios: la resolu-
cion de la situacion conlleva una impresién de un trabajo
bien hecho v de satisfaccién. En resumen:

1. Aparicién de una situacién que no se atendio (incomo-
didad interna).

2. Evaluacién de la situacion.

3. Busqueda de explicaciones o de soluciones.

4. Concepcion de diferentes perspectivas.

5. Resolucion de la situacion {(comodidad interna).

Como ejemplo, pensemos en la pérdida de un empleo. El
individuo siente un malestar en su interior, sobre todo a
causa de la inseguridad psicolégica y econémica, asi como
de autoestima, que le ocasiona esta pérdida. Debe evaluarla
situacion con el examen de las diversas lFacetas del pro-
blema: su situacién econémica, sus habilidades personales
y prolesionales, sus posibilidades de reinsercion en una
empresa, etc. Su bisqueda d e explicaciones y de soluciones
se orienta mas que nada hacia los puntos de convergencia
entre sus aptitudes profesionales y su perfil de ecmpleado
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necesarios para obtener un empleo. Imaginar perspectivas
distintas de aquellas que prevé el marco anterior, elimina-
do, y el statu quo, se convierte en algo insatisfactorio, exige
que ¢l sc abra a diversas posibilidades v dé prueba de llexi-
bilidad creativa. De este modo puede llevar su reflexion en
muchas direcciones, por ejcmplo, considerar trabajar por
su cuenta, aceplar un ingreso menor o incluso adoptar una
nueva orientacion profesional. La resolucion de la situa-
cion, altima etapa del proceso, consiste, para ¢l individuo,
en tomar una decision que elimine su problema y, al mismo
tiempa, que le haga recuperar su comodidad interna: puc-
de, por ejemplo, aceptar un puesto menos remuncrado,
pero gracias al cual tenga la posibilidad de permanecer acti-
vo ¢n su profesion v de responder a sus compromisos finan-
cieros,

En la obra Teaching Critical Thinking in Psvcho logy (Halo-
nen, 1986) se lormula un proceso similar al de Brookfield v
se proponce un modelo de pensamiento critico que se des-
arrolla en cinco etapas principales. Leamos un pasaje de
esla obra, que tradujo v adapté al francés Jacques Laliberté
(1991). En ¢l momento en que un estudiante esta motivado
a resolver la disonancia® que padece entre un acontecimien-
1o exteriory su teoria personal, cxplica,

COMENZAIA @ BUSCAR LA INFORMACION para desarrollar nuevos ele-
menlos para sus revisiones v continuarda el proceso en un
esluCrzo por RELACIONAR ESTA INFORMACION, al “conectar” los
hechos o las ideas con la disonancia que se padece, de [orma
que se revise su leoria personal. A continuacién el estudiante
formularad, de forma exploratoria, una nucva leorfa personal v
comenzari a Bvat.UAR si esta nueva postura es adecuada. Quien
demucestre tener espiritu critico resolvera a la larga la disonan-
ciao ¢l conllicto, sea al repelér el acontecimiento externo, sca al
modificar su teoria personal para tener en cuenta la nueva
informacion [p. 18].

3 La Leoria de la disonancia cognitiva es aquella segun la cual la coexis-
tencia, en un mismo individuo, de elementos de conocimiento que no
cslan concertados conlleva de su parte un esfuerzo para, de una forma u
otra, hacerlos concertar (Le petit Larousse illustré, 1992, p. 341).
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En resumen:

1. Se padece disonancia.

2. Se busca informacioén.

3. Se relacionan los elementos nuevos con los de la diso-
nancia.

4. Sc formula y evaltia una nueva teoria personal.

5. Se resuelve la disonancia.

De nuevo esla presente aqui la idea de un proceso aclivo
desencadenado por un acontecimiento perturbador. Este
proceso se ilustra con un cjemplo del ambito politico. Si el
partido en ¢l que milita un individuo toma decisiones politi-
cas que van en contra de su plataforma ofical, el individuo
padece una disonancia. Se informa mas sobre muchos
aspectos del problema: la naturaleza precisa de las decisio-
nes, ¢t contexto de esta toma de decisiones y los actores que
participaron, las cldusulas especificas del programa del par-
lido que desvirtian estas decisiones, etc. Relaciona esta
informacion con la disonancia que aparecié al mismo tiem-
po que el acontecimiento perturbador, es decir, con su ori-
gen: esta asociacion le asegura una mejor comprension
del hecho. Formula una nueva teorfa personal respecto del
succso, una especie de interpretacion de los datos; por
cjemplo, podrd alirmar que esas decisiones politicas se jus-
tifican en virtud del contexto presupucstario. A continua-
¢ion evalda su teoria con una experimentacion de la solidez
de su razonamicnto. La disonancia se resuclve en ¢l sentido
en que al final acepta esta explicacién y, por el hecho mis-
mo, consigue conciliar los dos clementos de conocimiento
(las posturas oficiales del partido v las decisiones contrarias
a cllas) que al inicio no armonizaban entre si.

Retrato de una persona que piensa de forima critica
Esboce mos ahora el retrato de alguicn que adopta un modo

critico de pensar. Esta evocacién de una diversidad de
situaciones en las que el individuo actia v medita de forma




1"

w

EL PENSAMIENTO CRITICO 23

crilica permitird dar una imagen mas vivida del pensamien-
to critico.

Glatthorn y Baron (1985) representan al pensador clicien-
te —que para ellos corresponde a o que aqui denominamos
pensamiento critico— a partir de algunas de sus caracteris-
ticas predominantes: he aqui, segtm ellos, los rasgos me-
diante los cuales se distingue entre los demas una persona
que piensa “correctamente”.

- Actia en situaciones problematicas y tolera la ambi-
giicdad.

- Recurre ala autocritica, considera las diferentes posibi-
lidades gue sc le presentan v busca las evidencias que
comprueben los aspectos antagénicos de una situacion.

- Rellexiona, delibera y efectia una buasqueda expedita,
cuando es necesario.

- Otorga valor a la racionalidad v tiene l¢ ¢en la clicacia de
esle pensamiento.

- Define sus objetivos de manera profunda, exenta de
revision sies necesario.

- Aporta las prucbas gue ponen en duda las decisiones
gue tomé la mavyoria de los individuos.

Dc¢Vito v Tremblay (1993) proponen una veintena de
habilidades necesarias para ¢l cjercicio del pensamiento
critico: por cjemplo, las que consisten en delimitar con pre-
cision ¢l problema, en ordenar las ideas y expresarlas con
coherencia, en obtener conclusiones v en evaluarlas. Segin
estos autores, el pensamiento critico no s6lo debe dominar
estas habilidades, sino también, para ponerlas en prictica,
debe contar con la actitud adecuada. Al aplicar estoal arca de
la comunicacidn, esta actitud supone sobre todo la existen-
cia de una tendencia o de una disposicion personal:

- a analizarse a si mismo como comunicador;

- a observar ¢l comportamiento propio y ¢l de los demas;

- a obtener conclusiones tras recopilar la informacién
suficiente;
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- a vincular el tema que se estudia dentro del area de la
comunicacion con sus comunicaciones de todos los
dias;

- ainformarse en materia de comunicacioén;

- a analizar y evaluar las ideas de un libro de texto o de
un profesor;

—a modiltcar su forma de comunicar, asi como su mane-
ra de pensar

Poner en practica las
habilidades necesarias y
manifestar las actitudes

adecuadas.

Ejcrcer €l
pensamiento =
critico

Como se ve, ¢l ejercicio del pensamicnto critico requiere
una gran actividad intelectual por parte del individuo, una
buena dosis de autonomia, mucha flexibilidad y un claro
esceplicismo.

NECESIDAD DE FORMAR UN PENSAMIENTO CRITICO

Preguntarse sobre la necesidad de formar un pensamiento
critico parecc un requisito para cualquicr accién cducativa.
Imiplica, en cfecto, conocer y comprender las razones que
lienden a esta Finalidad educativa. En el contexto particular
de esta seccion, [ormar la agudeza de alguicn significa des-
arrollar sus aptitudes intelectuales, una lacultad o l'uncion
panticulares,

Ll hecho de favorecer el desarrollo de las faculltades inte-
lectuales de las personas constituye, en cfecto, un fin impor-
Lante de Iy edicacion. Desde esta 6ptica, ¢cual es el lugar
que venpi ¢l pensamiento critico en la formacion educati-
va? ¢De dinde viene la necesidad de formar el pensamicnto
critico? Las razones son numerosas y diversas.
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Las razones

El pensamiento critico comprende las capacidades v actitu-
des que desempenan un papel principal en ¢l provecto de
analizar v dominar las innumerables informaciones que
caracterizan el contexto social actual. Al efectuar una vision
prospectiva de la educacion, Benjamin (1989) atribuve la
importancia de la formacion del pensamiento critico en los
alumnos v ciudadanos a razones como la necesidad de tra-
tar con chciencia el creciente caudal de inlormacion que
hay en la sociedad. Pauker (1987) seiala la inlluencia que el
mundo de los negocios ejercio, a principios de los afos
ochenta, en ¢l movimiento educativo estadunidense en tor-
no al desarrollo de las “habilidades del pensamiento” (thin-
king skills) de los alumnos. Se insiste en la tendencia de los
patrones a aumentar sus exigencias a sus empleados en
matcria de andlisis v de manejo de informacion. Al conside-
rar la creciente cantidad de informacion de la que depende
el luncionamiento de nuestras sociedades, DeVito v Trem-
blav (1993) conlirman la importancia que reviste el pensa-
miento critico en el tratamiento de esta informacion: ésta
s, en cleclo, una gran conquista, sobre todo cuando deben
determinarse los mejores medios de recopilar informacion,
analizarla, cvaluarla, aplicarla a nuevas situacionces, apro-
vecharla para resolver problemas y comunicarla de mancra
eficaz y dindmica.

En cuanto a Paul (1990), este autor considera crucial
cjercer el pensamiento critico para aseguwrar un desarrollo
socioeconéomico global, en particular cuando se trata de
lavorecer una produccion mds racional, que tenga mas en
cuenta las necesidades humanas v de la proteccion del am-
biente. En efecto, los esfuerzos en este sentido se ven de lo
mas esenciales: pensemos en los costos humanos v sociales
que generan los permisos ambientales masivos, las exigen-
cias a menudo desmesuradas que las empresas aplican a
sus trabajadores, cuyo resultado es la aparicion de enferme-
dacles, o incluso en los riesgos ambicntales que genera una
fabrica contaminante.
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Por otra parte, el pensamiento critico ocupa un lugar im-
portante en la vida adulta, pues facilita las elecciones perso-
nales al hacerlas mas claras, en particular respecto de dreas
como la orientacion profesional, la adopcién de un estilo de
vida o la adquisicién de bicnes materiales; estas elecciones
cada vez se complican mis v representan sectores vilales
para ejercer el pensamiento critico. Keen, en entrevista con
Willis (1989), sostiene gue es esencial ensefiar a los alum-
nos a pensar de modo critico para que tengan mis armas
con las cuales contrarrcstar las imagenes televisivas con
que se les bombardea v se defiendan mejor contra la propa-
ganda a la que estan expuestos. Con eslas razones, muyv
importantes, para apovar la necesidad de formar un pensa-
miento critico, Baron (1993) agrega olros muy importantes:;
rclaciona los datos que ofrece la cxperiencia, es decir, los
conocimientos v la competencia del experto, con el pensa-
micnto critico. Los ciudadanos v ciudadanas deben en efec-
to comprender bien las principales caracteristicas de un
pensamicnto apropiado, si tenemos en cuenla que son la
base de una experiencia valida v que los expertos orientan
su vida cada vez mas.

Por tanto, el pensamiento critico desempeita una luncion
esencial en la operacion de los individuos v de la sociedad
en su conjunto. Sin embargo, parece correcto establecer
que no estd lo bastantc desarrollado en el seno de la pobla-
cion, sobre todo entre los estudiantes. Por olra parte, pare-
ce necesaria la participacion de la escuela para llenar las
lagunas que se observan en los estudiantes respecto del
plan de formacion de su pensamiento critico. Al respecto,
Reid (1990) entrevistd a profcsores que ensefian a estudian-
tes de 17 a 19 anos de edad. El conjunto de profesorcs
entrevistados considera que, cuando llegan a estos grados,
los alumnos manifiestan una debilidad en sus conocimien-
tos de francés [su lengua maternal, en la expresion oral y en
la escrita, en la comprension del material de lectura, asi
como con la organizacién de su pensamiento v su capaci-
dad de andlisis. Asimismo, los profesores entrevistaclos com-
prucban que, cn ¢l transcurso del primer afio de ensefianza
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a estos alumnos, la mayoria de ellos presenta dificultades
para razonar con claridad y expresar un razonamiento de
forma adecuada. En resumen, estos estudiantes tienen pocs
autonomia y muestran escaso entusiasmo para reflexionar
y razonar. Al considerar estas lagunas, la mavorfa de estos
docentes desea que se establezca como prioridad, en mate-
ria de formacion, la capacidad de razonar y el dominio del
idioma. Por ofra parte, estos profesores buscan, en la reali-
dad de su ensenianza, desarrollar habilidades basicas, como
analizar y sintetizar problemas, asi como favorccer ¢l juicio
critico.

Funciones propuestas a los planteles

Para Reboul (1984), toda verdadera ensefnanza debe incluir
la formacion del pensamiento ceritico, que aspire a lavore-
cer el desarrollo de la autonomia de este pensamiento en
los alumnos: “una educacién cuyo fin sea la libertad es
aquella que otorga a sus educandos ¢l poder prescindir de
los maestros, de proseguir por si mismos su propia cduca-
¢ion, de adquirir por si mismos nucvos conocimientos e
inventar sus propias reglas” (p. 159).

Al destacar que el interés del pensamiento critico se expli-
ca por una necesidad del individuo de adaptarse a su
ambiente, por su deseo de participar en la vida democratica
—sobre lodo, por la necesidad quc experimenta de “enfren-
tar lo desconocido o asuntos que se prestan a la controver-
sia” (p. 306)— y en razon de las lagunas graves descubiertas
en los alumnos en los que se trata de inculcar ¢l pensamien-
to critico, Laliberté (1995) anade:

Cada ver se reconoce mds gue una ensefianza que se preocupe
de manera directa v explicita por el pensamiento critico y su des-
arrollo liene mucho mas oportunidad de ayudar a los alumnos a
progresar en este sentido que si se les deja todo a ellos mismos
[p. 306].

Existe pues un acuerdo en cuanto a la importancia del
pensamiento critico como un medio de asegurar el progre-
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so del individuo vy la sociedad, v en cuanto al papel que debe
desempenar la escuela en ¢l desarrollo del pensamiento cri-
tico, en todos los niveles de enschanza.

Por tanto, no sorprende que el pensamiento critico ocupe
un lugar importante en las publicaciones recientes del Minis-
térede l'Education [Secretaria de Educacion Pablica de Que-
bec). En Réaffirmer Uécole (1997), informe del grupo de traba-
jo sobre la reforma al programa dc cnschanza primaria v
secundaria,* se establece de manera principal como objetivo
del programa el desarrollo de un espiritu critico® de los
alumnos en lo tocante a la publicidad y los medios dec comu-
nicacion. Segin cl libro sobre polilica educativa L'école, 1out
wir progranume (1997), “desarrollar el sentido critico” repre-
senta una de las competencias intelectuales deseables en pii-
maria y secundaria en Quebec: esta competencia sc relacio-
na con el dominio de las competencias transversales, en cl
sentido de que no se limite al dominio exclusivo de la ense-
nanza de las disciplinas v que deba estar presente en el con-
junto de actividades educativas que organiza la escuela.

Con el in de favorecer la capacidad de adaptacion de los
jovenes a una sociedad en movimiento en los planos socio-
polilico, cultural y cconémico, el Conseil des colleéges [Con-
sejo Escolar de Qucbec] (1992) recomicenda incluir, en los
objectivos de l'ormacion de los alumnos de 17 a 19 afios de
cdad, “el desarrollo del espiritu critico, de modo que se
favorezca el cuestionamiento v la cistancia en relacién con
lo establecido, de modo, en resumen, que se permita que los
individuos tomen decisiones reales v contribuyan al progre-
so de la sociedad” (p. 67).

* Hay que senalar gue, en el sistema escolar de Quebec, la primaria dura
scis afios; la secundaria, cinco; el colegial (preparatoria), dos en el sector
preuniversitario v tres en el técnico; y, por dltimo, la universidad, tres o
cuatra afios para la obtencién de un bachillerato (licenciatura) (diploma
de primer ciclo).

* Las expresiones “espiritu critico” y “sentido critico” corresponden en
gran medida a actitudes que se asocian con el pensamiento critico, como
lener una mente abierla v la predisposicién a examinar un problema con
profundidad. La expresion “pensamiento critico” (critical thinking) com-
prende por lo general tanto las actitudes como las capacidades adecuadas
para presentar una argumentacién y resolver problemas.
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Mas ain, en lo concerniente a la formacién universitaria,
Baron (1993) iccomienda con insistencia la adquisicidn de
un marco intelectual que permita comprender las modali-
dades scgin las cuales generan conocimiento las diversas
disciplinas cientificas. ¢A qué tipo de pruebas es posible
recurrir para basar los cnunciados de una disciplina? ¢Qué
clase de inferencias se obtienen? ¢Qué tipo de criticas se
desprenden? Baron resume su opinién como siguc:

La lformacion [de un pensamicenlo aclivo y abicrto] tiene dos
razones de ser: ayuda a los estudiantes a pensar por cllos mis-
mos vy los prepara para comprender la naturaleza de conoci-
micnlos espectalizados, y mas generalmente la naturaleza de las
disciplinas cienlificas. Este altimo caso, muy a menudo sosta-
vado en las discusiones académicas, debe observarse para la
Formacion del razonamiento en las especialidades cientiticas.
Asi, los estudiantes aprenderan como se elabora el conocimien-
1o gracias al pensamiento activo y abierto [p. 191].

En el cuadro 1.1 aparecen las razones de la necesidad de
formar un pensamiento critico vy las lunciones que se¢ pro-
ponen a la escuela.

REVISION DIX CINCO CORRIENTES DE PENSAMIENTO CRITICO
EN EDUCACION

Scgan Beyer (1988), la expresion “pensamicnto critico” es,
entre las que figuran en el vocabulario de las habilidades
del pensamicnto, una de las mis enganosas. Parece indicar
que cl pensamiento critico no se limitaria a una de las ope-
raciones del pensamiento, como la toma de decisiones, o a
las habilidades propias de la clasificacion de las operacio-
nes intelectuales de Bloom (1956); tiene madas bien un cardc-
ter csencialmente evaluativo. Sostiene, en efecto, que el
pensamiento critico implica el analisis objetivo de cual-
quier alirmacion, luente o creencia para evaluar su preci-
sion, validez o valor.

Como destaca Guilbert (1990), las definiciones de pensa-



Cuapro 1.1, Razones para formar un pensamienio critico
¥ funciones propuestas al planiel

Razones

Responder a las exigencias sociales
Desarrollar la capacidad de los alumnos para analizar v dominar
un conjunto creciente de informacién.

Asegroar un desarrollo socioecondmico glohal
En lo locante a la producciéon econdmica, es mejor tencr en cuenta
las necesidades humanas y las de la proleccion al ambiente.

Favorecer el fumcionamiento armdénico del individuo y del ciudadano
Facilitar la toma de elecciones personales al hacerlas mas claras.
Ser capaz de asumir una postura ante lo inespetado o ante cues-
liones que se presten a la controversia.

Juzgar de manera adecuada las opiniones de los expertos.,
Dcelfenderse mejor contra la propaganda, sobre todo contra la que
proviene dc la tclevision,

Fumciones propuestas a la escuela

Llenar las lagunas que se observan en los alumnos.
Instaurar una cducacién cuya finalidad sea la libertad.

De 6 a 16 aiios de edad Desarrollar el sentido critico
en las diversas disciplinas
y encl conjunto de aclividades
educativas que organice la
escuela.

Por ejemplo: Tomentar el
espirilu critico respecto de la
publicidad v los medios de
comunicacion,

De 17 a 19 arios de edad Desarrollar ¢l espiritu critico
de manera que favorezca el
cuestionamiento v el distan-
ciamicnto respecto de lo es-
tablecido.

De 20 arios de edad en adelante Adquirir un marco intelec-
tual que permita compren-
der la mancra en que las di-
versas disciplinas cientificas
generan el conocimiento.
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micnto critico son muy diversas, a menudo incluso contra-
dictorias, y s6lo una pequena cantidad de cllas puede ser
operativa. Walters (1994), al respecto, seala que los modcelos
en curso de pensamiento critico que inspiran la pedagogia en
las escuclas y universidades estadunidenses se limitan a
menudo al desarrollo del razonamiento Iogico y del analisis
de los argumentos en los alumnos. Al tomar en cuentalos
multiples signilicados que se dan al pensamiento critico,
parece necesario definir y describir de manera adecuada esta
nocion. Desde esta perspectiva, presentamos cinco corrien-
tes importantes del pensamiento critico en educacion.

El “Grupo de los Cinco”

Con ¢l fin de aclarar la nocion de “pensamiento critico”,
Johnson (1992) efectud un andlisis critico de los conceptos
de cinco autores —Ennis, Lipman, McPeck, Paul y Siegel—,
que denominé “Grupo de los Cinco”. Los conceptos que ela-
boran estos autores proponen una articulacion rigurosa de
los términos, principios y argumentos con objeto de apovar
la definicion de pensamiento critico con que se relacionan.

Si bien destaca las diferencias entre estos autores, John-
son seiala tres convergencias principales que se despren-
den de las cinco concepciones.

1. Bl pensamiento critico apela a muchas habilidades de
pensamicnto,

2. Para manilestarse, requicre de informacion y conoci-
mientos.

3. Implica una dimensién afectiva.

Para cada una de las cinco concepeiones del pensamiento
critico registramos la definicidn que le corresponde y preci-
samos los conceptos que implica, asi como su articulacion
entre cllas.
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Robert H. Exmis

Ennis (1983) definié el pensamiento critico como “un pen-
samiento razonado v reflexivo orientado a una decision de
qué creer o hacer”.® En el marco de la evaluacion que cfec-
1Ga sobre tres concepciones del pensamiento crilico, la de
Ennis, la de Paul y la de McPeck, Sicgel (1988) reconoce
que la de Ennis es en particular importante, pues el pensa-
miento critico no se limita para ¢l a sus habilidades, sino
gque también incluye las actitudes (skitls plus tendancies).
Aunque resalla que, en la concepcion de Ennis, las habilida-
des o capacidades estdn mucho mis descritas que las dispo-
siciones o actitudes, Siegel considera que los estudios de
Robert Ennis sobre ¢l pensamiento critico no dejan lugar a
dudas v que este autor es un precursor. Guilbert (1990) con-
sidera asimismo que el modelo de Ennis representa una
contribucion importante para la descripcion del pensa-
miento critico, si bien deplora que no mencione la nece-
sidad de poseer los conocimientos adecuados en una disci-
plina para aplicar las habilidades del pensamicento critico
en ella,

En elcclo, la concepcion de Robert Ennis responde a un
conjunto de criterios a partir de los cuales se aprecia su
valor: Esla concepeidn es relativamente exhaustiva v abarca
una cantidad importante de operaciones cognitivas. Adopta
ademds una perspectiva amplia, que inclhive sobre todo las
actitudes propias del pensamicnto critico. Scala los indica-
dores que permiten precisar y reconocer algunas dimensio-
nes propuestas. Esta concepcion se presenta también como
inacabada, es decir, abierta a la critica v a la mejora. Su
autor, del mismo modo, es una persona cuya contribucion a
la comprension de la idea de pensamiento critico ha sido
ampliamente reconocida por sus colegas. Abordaremos con
mavor detalle esta vision del pensamiento critico,

En un articulo notable, Robert H. Ennts (1962) concibid
la nocidn de pensamiento critico como “la evaluacién ade-

¢ Traduccion de “Critical thinking is reflective and rcasonable thinking
thal is locused on deciding whal to believe or do” (p. 43).
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cuada de los enunciados” (the correct assessing of state-
ments), v formuld una lista de 12 aspectos que facilitan
la elaboracion de una scrie de criterios. En el articulo se
propone una base til para la investigacion sobre la ense-
nanza v cvaluacion de la capacidad (abilitv) de adquirir un
pensamiento critico. Ennis concibid poco después una de-
linicion nueva, respecto de evaluar no sélo las ideas, sino
asimismo las acciones, tanto las propias como las de los
demas.

A continuacion citamos la explicacion que olrecieron
Norris y Ennis (1989) de Ia definicion de pensamiento criti-
co de Ennis (1985) citada antes, a saber: “un pensamiento
razonado v rellexivo orientado a una decision de qué creer
0 hacer”. Segun estos autores, el concepto de “pensamicn-
to razonado” se rehiere a un pensamiento que se basa en
razones aceplables para llegar a conclusiones lagicas en las
creencias o las acciones; respecto de “pensamicnto refle-
xive”, sefiala la conciencia manifiesta en la busqueda v utili-
zacion de razones admisibles. La palabra “orientado” evoca
laidea de una actividad que sc dirige de Torma consciente
hacia un objetivo, es decir, que no sobreviene por accidente
o sin alguna razon, Respecto de la formulacion “a una deci-
sion de qué creer o hacer”, con ella se destaca que con el
pensamiento critico se evahian los enunciados (en los que
¢reemos) y las acciones (las que llevamos a cabo).

Lista detallada de capacidades v actitides

Segun Ennis (1987), esta delinicién hace referencia a las
capacidadces? (abilities) y a las actitudes (dispositions). El
autor presenta 12 capacidades con las que propone indica-
dores, v menciona 14 actitudes que no desarrolla (salvo la
novena, la expresion de una mente abierta, a la que atribu-

7 Emplcamos el término “capacidad” como equivalente de la palabra
ability. “l.a capacidad es un término gencral, entendido en un sentido
menos preciso que habilidad |...] La habilidad es una capacidad que se
posce con un grado de perfeccion, de dominio excepcional cn ol ejercicio
de una tarea” (Legendre, 1993, p. 139). Porlo demais, emplearemos “habili-
dad” paca relerirnos a la palabra skill.



Cuabro 1.2, Capacidades v actitudes propias del pensamiento

critico, segiin Ennis (1987)

Capacidades propias del pensamiento critico

. Concentracion en un asunto.

2. Andlisis de los argumentos.

3. Formwulacién v resolucién de proposiciones de aclaracién o
réplica.

4. Evaluacién de la credibilidad de una fuenlte.

5. Observacion y valoracion de informes de observacion,

6. Elaboracién y valoracion de deducciones,

7. Elaboracion y valoracion de inducciones.

& Formulacion y valoracion de juicios de valor.

9. Delnicion de términos y evaluacion de dehniciones.

/). Reconocimienlo de suposiciones.

/7. Cumplimicnto de las ctapas del proceso de decision de una
accion.

/2. Inlcraccion con los demas (por ejemplo, presentarargumentos
a olras personas, en forma oral o escrita).

Actitudes caracteristicas del pensamiento critico
/. Procurar una enunciacién clara del problema o de la postura.
2. Tender a buscar las razones de los lenomenos.
3. Mostrar un esluerzo constante por estar bien informado.
4. Emplear fuentes verosimiles y mencionarlas.
5. Considerarla siluacion en su conjinno,
6. Mantener la alencién en el tema principal.
7. Procurar conservar el dnimo inicial.
8 Examinar las diversas perspectivas disponibles.
9. Manifestar una menlte abierta.

/0. Mostrar una tendencia a adoptar una postura (y a modifcarla)
cuando los hechos lo justiiguen o existan razones suficientes
para hacerlo,

/1. Buscar precisiones en la medida en que el tema lo permita.

/2. Adoptar una forma ordenada de actuar al wratar con varios
aclores que {ormen parte de un conjunto complejo.

/3. Procurar la aplicacién de las capacidades del pensamiento cri-
lico.

/4. Considerar los senlimientos de los demés, asi como de su gra-

do de conocimientos y madurez intelectual .
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ve tres significados). En ¢l cuadro 1.2, est la lista de estas
capacidades v actitudes.

Norris y Ennis (1989) presentan muchos argumentos gue
apovan su delmicion. De acuerdo con cllos, hay consenso
entre los educadores para considerar ¢l pensamiento critico
seguin ¢l aspecto doble de la creenciay de la accion, que
incluve tanto las actitudes como las capacidades. La defini-
ciéon describe el ideal de una persona educada como aquella
que es capaz de manifestar autonomia para tomar decisio-
nes importantes, de hacer patente su respeto hacia los
demds v de comprender las situaciones de la vida; ademas,
la delinicion implica mis que la sola evaluacion (appraisal)
v no corresponde a la critica en su sentido peyorativo. La
lista detallada de actitudes v capacidades (Ennis, 1987), con
sus numerosas especificaciones, demuestra ser util para la
enseiansza, ¢l desarrollo de programas v su evaluacion. Por
lo demads, como sefiala Ennis (1987), esta concepcidn ofrece
una oricntacion general, si bicn no indica qué ensenar, ni
cémo ni cuando.

Lista resumida de 10 elementos
Ennis (1993) propone una lista abreviada de 10 elementos
interdependientes que caracterizan el pensamiento crftico.

. Bvaluacion de la credibilidad de las [uentes.
2. Reconocimiento de las conclusiones, razones y suposi-
cionces.

3. Valoracion dc la calidad de un argumento, incluso la

aceptabilidad de las razones, suposiciones v hechos en

los que se apoya.

Elaboracién de un punto de vista propio sobre un

tema, asi como de su justificacion.

. Formulacion de proposiciones de aclaracién pertinentes.

. Concepeion de experiencias y evaluacion de proveclos
de la experiencia.

. Definicion de términos en funcién del contexto.

& Manilestacion de una mente abierta.

-

*
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9. Realizar un esiuerzo constante por estar bien infor-
mado.

10. Formulacion de conclusiones cuando la situacién lo
justifique, con cautela.

Esta lista abreviada de las capacidades v actitudes inter-
dependientes, en virtud de su sencillez, puede ser (til en el
momento de establecer objetivos relacionados con ¢l pensa-
micnto critico para el disefio de un programa cscolar o un
curso particular que aborde una materia especilica.

Conjunto cle capacidades v

Pensamientlo actitudes interdependientes
critico - orientadas hacia la valoracion

de ideas v acciones.

Mattlew Lipman

Lipman® (1991) delnié ¢l pensamiento critico como “un
pensamicnto que /) Facilite el juicio al 2) confiar en el crite-
rio, 3) sea autocorreclivo v 4) sea sensible al contlexto”.?
Presentamos brevemente cada uno de los cuatro elementos
de esta delinicion.

l. Los juicios son resultado del pensamiento critico
A partir de la debilidad de juicio por parte de los nifos, Lip-
man considera que la ensenanza debe procurar una me joria

# Cabe destacar que Lipman predicd la aparicion de un pensamiento
oricntado hacia la excelencia, de un pensamiento complejo, que compren-
diese no solo un pensamiento critico, sino también creativo. Cred el pro-
grama de lilosolfa para nifios con el fin de desarrollar sus habilidades del
acio de pensar.

® Traduccidn de “thinking that (1) lacilitates judgment because it (2)
relics on criteria, (3) is self-correcting, and (4) is sensitive to context”
(p. 116). Cabe mencionar que hay unayversion corregida v aumentada de
1993 de la traduccién al frances de Thinking in Education, publicado en
1991, con el (itulo A I'école de la pensée, de Bditions De Baceck Université,
Brusclas, de donde se lom6 la presente cita,
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de aquél. “Todos los juicios tienen por origen un razona-
micnto y todos los razonamientos dan por fruto un juicio”
(Lipman, 1991, en Schleifer, 1992, p. 101): dedonde se dedu-
ce la idea de que, si la escuela va a procurar una mejoria del
juicio, debe desarrollar el razonamiento.

2. El pensamiento critico se apova en criterios

Basar el pensamiento critico en criterios evoca un pensa-
micnto estructurado, con cimientos sdlidos. Los criterios
son razones que liencn por luncidn establecer la objeti-
vidad de los juicios. Por ejemplo, las dreas de conocimicn-
tos aplicados orientan su practica cn [uncion de criterios
apropiados: el arquitecto considera la utilidad, la seguridad
v la belleza; ol magistrado, la legalidad y la ilegalidad. El
pensamicnto critico es una forma de cumplir con estos
objelivos de acuerdo con una responsabilidad cognitiva
(cognitive accountabilitv), es decir, con un sentimiento de
obligacion de ofrecer razones para las opiniones que se ex-
presan.

Los criterios (normas, leves, requisilos, convenciones,
principios, ideales, reglas, etc.) tienen una naturaleza hete-
rogénca. Es posible seleccionar los crilerios (entendidos
aqui como las razones cn las que se apovan los juicios)
mds adecuados con la ayuda de dos calegorias: los meta-
criterios, como la coherencia, la luerza y la conveniencia,
asi como los megacriterios, como lo verdadero, lo lalso, lo
justo, lo bueno, lo bello, que pertenecen a un nivel de ge-
neralidad muy elevado v a menudo estdn implicitos en los
juicios.

Scgun Lipman, los criterios figuran entre los instrumen-
los mas vilidos de los procedimientos racionales. Para
ensceiar a los alumnos como desarrollar su pensamiento
critico, parece esencial que aprendan a reconocer estos cri-
lerios, y a criticarlos.

3. El pensamiento critico es autocorrectivo
Ser capaz de corregir la forma de pensar, al deteclar las
debilidades y rectificarlas, constituye una caracteristica nis
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del pensamicnto critico. A partir del hecho de gue una bue-
na parte del acto de pensar sc desarrolla de una manera no
critica, de modo asociativo, sin preocuparse de la veracidad
ni de la validez, es importante por tanto reflexionar en la (or-
ma de pensar para rectilicar métodos y procedimientos,

4. El pensamiento critico es sensible al contexto

El pensamiento crilico permite tener en cuenta las circuns-
tancias particulares en ¢l momento de la aplicacion de re-
glas a casos concretos o en el de pasar de la teorfa a la prac-
tica. Esta sensibilidad ante el contexto implica sobre todo
reconocer las circunstancias de excepeion o las irregulari-
dades, las limitaciones especiales y las configuraciones glo-
bales. Esto se prodice, por ejemplo, cuando se considera
una observacion a la luz del discurso global.

Lipman crcfa que ¢l derecho v la medicina ilustran bicn
la posibilidad v necesidad dcl pensamiento eritico. Las dos
dreas requicren la aplicacion de principios (criterios) a
casos practicos (juicio), una gran sensihilidad ante el cavac-
ter tnico de los casos particulares (sensibilidad ante ¢l con-
texto), lo mismo que recurrir a procedimientos basados en
el ensavo v la hipdtesis (autocorreccion).

Las cuatro dreas de las habilidades cognitivas

La formacién del pensamiento critico en los alumnos re-
quiere ejercer y dominar un amplio abanico de habilidades
cognitivas relacionadas con los procesos de basgueda, razo-
namiento, organizacion y transmision de la informacion.
La mision de la educacion es reforzar estos procesos. Pre-
sentamos brevemente cada una de cstas cuatro drcas de las
habilidades cognitivas.

Las habilidades de biisquieda corresponden a una practica
autocorrectiva que interviene en el momento de estudiar cl
problema en cucstion con los medios gue se juzga mas con-
venientes. La curiosidad motiva la cxploracion de las hipo-
tesis v el establecimiento de vinculos. Los ninos aprenden a
explicary a prever, a distinguir causas v cfectos, a formular
v a analizar los problemas.
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Razonar es una manera de ampliar el conocimiento sin
Lener que vivir las experiencias suplementarias. Como afir-
ma Lipman (1995), “al partir de lo que se conoce, razonar
permile descubrir las cosas suplementarias que se pueden
aiadir” (p. 62). Al coordinar los elemenlos que se descu-
bren o inventan en el transcurso de la biasqueda, es posible
organizarlos de una maneravalida y realizar las transferen-
cias de aprendizaje.

Es necesario organizar la informacion en conjuntos y esta-
blecer redes de relaciones, s1 se va a disponer de un conoci-
miento clicaz. Por tanto, se pueden analizar v aclarar eslas
relaciones de manera que se comprenda mejor la informa-
cidn vy se cfectiie un juicio mas adecuado sobre dicha infor-
macion. Al relacionar los conceptos se establecen los princi-
pios v criterios, v se formulan argumentos v explicaciones.

Las habilidades relacionadas con la traduccion no sc limi-
tan a transmitiv ¢l sentido de un idioma a otro. “Traducir
significa pasar las significaciones de un idioma o de una
modalidad de sentido a otra, de un esquema simbdlico a
otro, manteniéndolas intactas” (p. 67). En una sociedad
plural, constituida a partir de una diversidad de comunida-
des, cada una con consignas propias, ¢s importante discer-
nir lo que se debe traducir o transmitir y en qué dircecion.
Cuando ol acto de razonar protege la verdad, el de traducir
garantiza el sentido.

Lo comunidad de investigacion

Lipman cree que el enfoque de la “comunidad de investiga-
cién” es la pedagogia que se adapta mejor a la tarea de
reforzar el razonamiento v cl juicio, sea que esta investiga-
cion sea cientifica o no: los alumnos se escuchan entre si,
cuestionan el tema a partir de las ideas de los demds, ponen
en duda las opiniones que no se basan en razones validas,
se ayudan enlre si para sacar las inferencias de su discu-
si6n vy buscan reconocer las suposiciones de cada uno. Para
Lipman (1995), “lo que caracteriza a la comunidad de inves-
tigacion es el didlogo, guiado por la légica. Para saber qué
hacer, hay que razonar” (p. 281). La institucidn social dcl
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jurado representa, segin él, un modelo de didlogo dclibe-
-ativo en el que se manifiesta el pensamicnto critico: los
miembros de un jurado rellexionan juntos y corrigen mu-
tuamente sus errorcs de razonamiento (procedimiento auto-
correctivo) sin perder de vista las particularidades de la
situacion que debaten (sensibilidad ante el contexto) para
obtener juntos un veredicto (juicio basado c¢n criterios). De
la misma forma que se otorga conlianza a las deliberaciones
de un jurado guiado por jueces compelentes, también pode-
mos otorgar conlianza a las discusiones de las comunidades
de investigacion guiadas por docentes calilicados. El autor
concluve como sigue: “¢Qué mejor forma de preparar a los
alumnos para la vida que hacerlos capaces de participar en
comunidades deliberativas que traten los problemas que les
aque jan?” (p. 286).

Elaborar juicios basados cn

= criterios, sin perder de visla

¢l contexto y con la capacidad
de autocorregirse.

Pensamicnto
crilico

Joln E. McPeck

McPeck (1981) definié ¢l pensamicento critico como “la
habilidad y la propensidon a comprometerse en una activi-
dad con un escepticismo reflexivo”.'? Recurrir a un escepli-
cismo refllexivo tiene porobjeto cstablecer las razonces ver-
daderas de diversas creencias; estas razones adecuadas
dependen de normas epistemoldigicas, es decir, de normas
relativas a principios y métodos cientificos, asi como de
normas logicas, propias del arca en cuestion. Para McPeck,
el pensamicnio critico varia necesariamente de un area a
otra, y no consliluye un conjunto tinico de habilidades gene-

10 Traduccion de “the skill and propensity 1o engage in an activity with
rellexive skepticism” (p. 81).
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rales transferibles. Es evidente que esto implica un punto
de vista polémico, porlo que a continuacién presentamos
los argumentos del autor.

El razonamiento de McPeck es el siguiente: pucsto que el
acto de pensar gencra necesariamente una reflexion sobre X,
no cxiste un conjunto de habilidades, de capacidades o de
actitudes generales del pensamiento critico que se puedan
aplicar en todos los contextos; por tanto, ensenar ¢l pensa-
miento eritico “cn general” es inlructuoso, incluso ilogico.
ista postura cuestiona la premisa lundamental del movi-
micnto del pensamicnto critico,'! que consisle en crecr:
«) que cs posible reconocer las dimensiones del pensamien-
o critico; h) quc es posible aprenderlas al tiempo que se
hace lo propio con las habilidades generales, o incluso cn
cursos disciplinarios (o sobre un tema especifico) en el que
estén implicitas dichas habilidades, v ¢) que una vez reco-
nocidas estas dimensiones, es posible transferirlas de un
drea a otra, si sc posee un conocimicnto adecuado.

La transferencia del pensamiento critico

Esta polémica postura de McPeck que plantea que no es
posible transferir ¢l pensamiento critico de un area a otra
nos lleva a examinar con mas detenimicnto la atirmacién
contraria respecto de su transferihilidad. Brell (1990), ¢n
particular, se interesd en este tema. Prescnlamos a grandes
rasgos st andlisis sobre la postura de McPeck. Scgan Brell,
¢l argumento clave de McPeck es que, puesto que no cs
posible pensar por completo de [orma general, tampoco
pucden existir, en consecuencia, habilidades gencerales del
pensamicnto. Brell replica que, si el acto de pensar debe
referirse a un tema dado, no sc deriva de esto que no exis-
tan habilidades generales susceptibles de aplicarse a mu-
chos temas. Sin embargo, segiin McPeck, aunque se dé el
mismo nombre en todos los contextos a las habilidades de
pensamiento generales, como el reconocimiento de supues-

" Se expone un punto de visla detallado sobre este movimiento en ¢l
capitulo 5, "Introduction au movement de pensée critique”, de Malthew
Lipman, A Fecole de la pensée.
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tos, la evaluacion de la credibilidad de las fuentes, ctc., eso
no impide que las mismas habilidades varien de un drea a
otra, en ocasiones de forma muy importante, en virtud de
normas especificas en los aspeclos seméantico, conceptual v
justificativo que son propias de los diversos dominios del
conocimiento. En resumen, McPeck sostienc que las habili-
dades de pensamiento generales no cxisten, pues el pensa-
miento se produce dentro del marco de normas epistemold-
gicas'? de un area particular de conocimiento. Brell deriva
por Gltimo una posicién intermedia —entre las habilidades
generales v las especificas de cada drea particular— que se
resume de la [orma siguiente: ¢l conocimiento y las habili-
dades que sc aprenden en un contexto precedente (incluso
un arca de conocimiento) se aplican en nuevos contextos
(incluso las drcas de conocimiento nuecvas) en la medida en
gue los contextos nuevos v los anteriores tengan caracleris-
ticas comunes. Y es el pensamicnto el que permite aprove-
char tales similitudes.

Lo que destaca sobre Llodo de la concepeion de McPeck, y
su insistencia en la importancia def conocimiento propio de
una disciplina, es que el pensamicnto critico scejerce mejor
en la medida en que un individuo tiene conocimientos soli-
dos en un drca en particular.

Habilidud v propension a
COMPromelerse en una
= actividad con un esceplicismo

Pensamiento
critico

rellexivo, dentro del marco de
un conlexto especilico,

Richard W. Paul

Paul (1992) sefiala que “el pensamiento critico es discipli-
nado y autodirigido, v ejemplifica las perfccciones del pen-

12 a epistemologia es la rama de la Blosofia que esludia la historia, Jos
métoctos y principios de las ciencias.
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sarr adecuado ante un modo o area particulares de mentali-
dad” .1 Este autor deslaca tres dimensiones importantes del
pensamienlo critico: /) su perfeccidn; 2) sus elementos, v
3) sus dreas. A continuacién presentamos cada una de estas
tres dimensiones.

1. La perfeccion del pensamiento

Los criterios de un pensamiento perfecto son la claridad,
precisién, conveniencia, l6gica, profundidad y pertinencia
de los objetivos. Eslos criterios ticnen lugar siempre, sin
importar la disciplina o ¢l darea de pensamiento guc los
genere. Al contrario del pensamicnto crilico, el no critico es
a menudo vago, impreciso, ilégico v superficial.

2. Los eleinentos del pensamiento

Si se van a cvitar las imperfecciones del pensamiento, se
debe ser capaz de tener cierto dominio de sus elemenlos.
Estos incluyen la comprension v la capacidad de lormular,
de analizar v evaluar los clementos siguientes:

I. el problema o la pregunta de que se trate;

2. la l'uncién o el objetivo del pensamiento;

3. el marco de referencia o los puntos de vista perti-
nentes;

. los supuestos lormulados;

. las ideas v los conceptlos centrales pertinentes;

. las Leorfas v los principios utilizados;

. las pruebas, datos o razones expuestos;

. las interpretaciones v las afirmaciones expresadas;

. las inferencias, el razonamiento v las lineas de pensa-
miento [ormuladas;

10. las implicaciones y las consecuencias que se derivan

de ello.

SN N

©C S NO

'* Traduccion de “Critical thinking is disciplined, seif-directed thinking
that exemplifies the perfections of thinking appropriale to a particular
mode or domain ol thought” (p. 9).
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3. Las dreas del pensamiento

Se debe tener la capacidad de aplicar lo anterior a un cam-
po disciplinavio 0 a un area de pensamiento, por cjemplo,
designar los conceptos fundamentales, las teorias basicas,
asi como las corrientes de pensamiento en cl secno de una
disciplina particular,

Los rasgos de cardcter

En opinion de Paul, existen dos formas de pensamiento cri-
lico. En un “sentido débil” (weak-sense critical thinking), cl
pensamiento critico, Hlamado solistico, es aquel que sirve a
los intereses de un individuo o de un grupo particular, con
exclusion de otras personas o grupos importantes. En un
“sentido fuerte” (strong-sense critical thinking), el pensa-
miento critico, llamado cquitativo, es aquel que toma ¢n
cuenta los intereses de una diversidad de personas o grupos
y que integra a las habilidades del pensamiento critico los
valores de verdad, racionalidad, autonomia y de¢ conoci-
miento personal.

Para que los estudiantes se conviertan en pensadores cri-
ticos cn el sentido fucrte del término (fairminded critical
persons), Paul (1992, pp. 12-13) considera que s necesario
que cultiven al menos siete vasgos de caracter interdepen-
dicntes:

1. humildad intelectual, que implica estar consciente de
las limitaciones de los conocimicntos propios y tener
sensibilidad ante las partes participantesy ante los pre-
juicios que traen aparcjados los puntos de vista pro-
pios;

2. valor intelectual, que predispone a examinar y cvaluar
de mancra equitativa las ideas, creencias o puntos de
vista que no se comparten del todo, y hacerlo sin tomar
en cuenla las rcacciones negaltivas que pudicsen sus-
citar;

3. solidaridad intelectual, que consiste en reconocer la
necesidad de ponernos en el lugar de los demas para
comprenderlos en realidad;
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4. integridad intelectual, gracias a la cual admitimos la
necesidad de ser fieles al pensamiento propio, de ser
conslantes ¢n la aplicacion de los criterios intelectuales
propios v de actuar conforme a las normas con el mis-
mo rigor respecto de hechos v prucbas quce se exige a
los adversarios;

5. perseverancia intelectual, que es la voluntad de investi-
gar v prolundizar las certezas e intuiciones intelectua-
les, a pesar de las dificultades, obstiaculos v lrustracio-
nes que resulten;

6. [een la razon, que es la conlianza en que en el largo plazo
los propios intereses fundamentales v los de la humani-
dad en general seran la mejor herramicnta para cl libre
cjarcicio de la razon; esta fe consiste en fomentar que los
individuos lleguen a sus propias conclusiones gracias al
desarollo de sus propias facultades racionales;

7. sentido intelectnal de la justicia, que es la voluntad de
considerar todos los puntos de vista con comprension v
de evaluarlos a partir de los mismos criterios intelec-
tuales, sin que participen los sentimientos propios o
intereses particulares, ni siquicra sentimicntos o inte-
reses de amistades, comunitarios o nacionales.

Como explica Paul, estos rasgos se aplican a lodas las
dreas o modos de conocimienlo, no solo a alguno ¢n espe-
cial. Por olra parte, cada uno dc estos rasgos intelectuales
se desarrolla mejor al mismo tiempo que lo hacen los de-
mas; son interdependientes. Tomemos por cjemplo la hu-
mildad intclectual. Cobrar conciencia de las limitaciones de
los conocimicntos propios requiere del valor intelectual
de admitir la propia ignorancia v prcjuicios. Descubrir
nuestros prejuicios exige solidaridad intelectual para poder
razonar dentro de un marco de puntos de vista ajenos. Para
rcalizar lo anterior se necesita perseverancia intelectual, Ta
cual no sc justifica si no hay confianza en la razén. Asimis-
mo, se debe tener un sentido intelectual de la justicia, es
decir, reconocer una responsabilidad intelectwal en ser
cquitativo respecto de los puntos de vista opuestos al pro-



Cuanro 1.3, Lista de 35 estrategias del pensamiento critico
(Richard Paud et al., 1989)

A. Estrategias afectivas

E-1 Pensar de forma auténoma,

E-2 Reconocer su egocentrismo o su espiritu de grupo.

E-3 Manifestar imparcialidad.

E-4 Explorar los pensamientos subvacenles en las emociones v las
emociones subvacentes en los pensamientos.

E-5 Mostrar humildad intelectual v evitar los juicios.

E-6 Demostrar valor intelectual.

£E-7 Manileslar buena {eintelectual o integridad.

-8 Mostrar perseverancia intelectual.

E-9 Tener fe en la razon.

B. Esirateglas cognitivas: macrocapacidades

E-10 Reforzar las gencralizaciones v evilar las simplificaciones al
extremo.

E-1'! Comparar situaciones anilogas: transferir lo comprendido a
contexLos nuevos.

E-I2 Desarvollar un punlo de vista personal: claborar o examinar
creencias, argumentos o teorias.

E-13 Dilucidar problemas, conclusiones o creencias.

E-14 Aclarar y analizar los signilicados de palabras o lrases.

E-15 Elaborar criterios con base ¢n la evaluacion: dejar en claro
valores v normas.

E-16 Evaluar la credibilidad de las fuentes de informacion.

E-!7 Debatir de manera profunda: plantear y ahondar en los pro-
blemas funclamentales o significalivos.

E-18 Analizar o evaluar argumentos, interpretaciones, opiniones
0 teorias.

E-19 Descubrir soluciones o evaluarlas.

E-20 Analizar o evaluar acciones o politicas.

E-2/ Leer de manera critica: aclarar o analizar textos.

E-22 Escuchar de manera critica: dominar ¢l acto activo de es-
cuchar

E-23 Establecer vinculos interdisciplinarios.

E-24 Practicar la discusion socratica: dilucidar y cuestionar opi-
niones, teorias o puntos de visla,

E-25 Razonar de manera dialogistica: comparar tesis, inlerpreta-
cioncs o teorias.

L-26 Razonar de manera dialéctica: evaluar posturas, interpreta-
ciones o teorias.
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Cuabro 1.3. Lista de 35 estrategias del pensamiento critico
(Richard Patd el al., 1989) (concluve)

C. Estrategias cognitivas: microhabitidades

E-27 Comparar v conlrontar los ideales con la realidad.

E-28 Rellexionar con precision sobre el pensamiento: emplear un
vocabulario adecuado.

E-29 Scnalar seme janvas v dilerencias signiflicalivas.

E-30 Examinar o evaluar supuestos.

E-37 Distinguir entre hechos pertinentes y los gue no lo son.

F-32 Formulariniorencias, predicciones o interprelaciones verosi-
miles,

E-33 Evaluar los hechos comprobados v los hechos supuestos.

E-34 Discernir las contradicciones.

E-35 Examinar las implicaciones v las consecuencias,

pio, con ¢l lin de asegurar que no sc les descalifica a causa
de la ignorancia o prejuicios propios.

Estrategias afectivas y cognitivas

Richard Paul v sus colaboradores (1989) proponen una lista
de estrategias' que comprenden 35 dimensiones del pensa-
micnto critico. Estas estrategias se dividen en tres catego-
rias: alectlivas (E-1 a E-9), cognitivas (E- 10 a E-26), que con-
forman las macrocapacidades, y las cstralegias cognitivas
(E-27 a E-35), que comprenden las microhabilidades. Esta
lista lacilita de Torma notable la eleccion de las dimensiones
del pensamiento critico que se desee wrabajar en el marco
dec un curso o de un programa cscolar. En el cuadro 1.3 apa-
rece esta lista,

Las estrategias alectivas corresponden a rasgos de cardc-
ter v a predisposiciones a pensar de [orma critica: lo que
motiva a adoptar cste modo de pensar. Estas cstrategias

W En el capitulo 3 de su libro Crifical Thunking Handbook: fTigh School,
Paul ¢f al. describen con detalle cada una de las 35 estrategias, con sus
principios v aplicacioncs. Ademds, de los capitulos 4 a 7 se presentan
abundantes ¢jemplos, de diversas dreas escolares, en los que se restructing
el curso en Iuncidn de dichas csirategias. Los cjemplos 3, 6 v 7 que aqui se
olrecen en el capftulo m provienen de esta cbra.
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representan, de alguna manera, el espiritu critico que lore-
ce gracias a la practica real de las estrategias cognitivas dcl
pensamiento critico. Respecto de la division de las estra-
tegias cognitivas cntre macrocapacidades y microhabili-
dades, con ella se pretende que los profesores tengan en
mente dos niveles de aprendizaje: cl de las habilidades ele-
mentales del pensamicnto critico (microhabilidades) v ¢l
de los procesos de armonizacién de dichas habilidades
{macrocapacidades). Una de las analogias que se propone
es la del aprendizaje del piano: se deben reconocer Jas no-
tas en cl pentagramay practicar las escalas (microhabilida-
des) para conseguir la interprelacion de una pieza musical
(macrocapacidad). Con el fin de desarvollar su pensamien-
to critico, los alumnos deben aprender las operaciones inte-
lectuales fundamentales (microhabilidades), como ormu-
lar inferencias o discernir contradicciones, ¢ integrarlas on
un conjunto mas complcejo (macrocapacidades) cuando se
presente la ocasion de aplicar su pensamicnto oritico a una
situacion real, como apreciar la credibilidad de fuentes de
informacion o de dilucidar un problema, En resumen, c¢s-
tos dos tipos de cstrategias cognitivas funcionan de forma
interdependiente v su pucsta en practica sc apova cn las
estrategias afectivas.

Paul afirma que es posible restricturin un curso para
insertar en él los principios del pensamiento critico. Sin
embargo, él s¢ pregunta si las personas competentes sc
comprometeran cn el proceso de una reforma de este tipo.
Deslaca sobre todo la instruccion “dialogistica” (dialogical

Pensamicnto perfecto, lanto globalmente
como en cada uno de sus elementos,
adecuado para un drea de pensamiento,
Pensamiento relorzado por rasgos de caracter

critico interdependientes y por estrategias

cognitivas perlinentes con objelo de
adoplar un pensamiento critico, en ¢l
sentido fuerte del térmiuno,
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instruction), que lleva al grupo a considerar todos los aspec-
tos pertinentcs ¢n el momento en gue examina un problema
v a tener en cuenta el conjunto de perspectivas con ¢l fin de
liegar a un punto de vista mas complelo v preciso.

Harvev Siegel

Siegel (1988) prescenta el acto de pensar eritico como el de
un individuo que piensa y actiia de manera coherente con
base en razoncs (appropriately nioved bv reasons).

El pensamiento critico v la racionalidad

Siegel explica esta concepcion al establecer primero una
relacion entre el pensamiento critico y la racionalidad. El
pensar critico es aquel que acepta la importancia de enun-
ciar razoncs v evaluarlas sobre todo respecto de su fuerza
de conviccidn; busca razoncs en las cuales basar sus ¢cvalua-
ciones, juicios vy acciones.

Al ahondar en la nocién de racionalidad, Siegel relaciona
los conceptos de principio, coherencia v razén. Los princi-
pios parecen en elccto necesarios para establecer la per-
tinencia y fuerza de las razones. Ademas, es conveniente
aplicar de mancra coherente los principios en diferenies
casos. Sicgel aborda enseguida la dimensién de la evalua-
cion de las razones (reason assessment) para explicar su
concepcion del pensamicento critico. Un pensar critico debe
ser capaz de evaluar las razones v de¢ estimar en qué medida
pueden servir como base de creencias, afirmaciones v ac-
cioncs. Los principios que guian la evaluacion de las razo-
nes son de dos tipos: especificos dc un area (subject-speci-
fic), utiles para evaluar razones particulares en contextos
particulares (por cjemplo, los principios de validez de un
instrumento de investigacion en ciencias humanas), y los
principios generales, que no se limitan a un area especifica
isubject-neutral), los cuales se aplican a diversos contextos y
tipos de razones (por ejemplo, los principios de la légica,
como la induccién y la deduccién). Por tanto, el pensarcri-
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tico debe comprender bien ambos tipos de principios v ser
capaz de emplearlos.

Siegel (1988) formula su concepcién del pensamiento cri-
lico como sigue: “una persona que picnsa de forma critica
es quien pucde actuar, cvaluar afirmaciones v plantear jui-
cios con base en razones, v que comprende v se ajusla a
principios que guian la evaluacion de la [uerza de cstas
razones”.!> Al quedar establecido que quien piensa de for-
ma critica debe entender adecuadamente la nataraleza de
las razones, de su fundamento (warrant) v de su justifica-
cion, de Torma que sc cjerza y comprenda cl acto de evaluar
las razones, la epistemologia representa un elemento muy
importante dc una concepcion correcta del pensamiento
critico.

El espfritu critico

El espiritu critico, o la actitud critica, representa el scgundo
elemento del pensamiento critico. Para que ¢l estudiante
picnse de [forma critica, Sicgel opina que no basta (si bien
es necesario) que domine la cvaluacion de las razones.
La persona debe en ¢lecto manifestar cierta cantidad de
actitudes, disposiciones, hdbilos de pensamicnto y rasgos
de cardcter que pucdan reagruparse bajo la denomina-
cién de “actitud critica” o “espiritu critico”. En general, esto
significa que quicn piensa de forma critica no debe tan
s6lo ser capaz de electuar una evaluacion adecuada de las
razonges, sino que también debe tender a hacerlo, asi como
mostrar disposicion. Quien posce un espiritu critico se
caracleriza sobre todo por su propensién a buscar razones
v a basar sus juicios v sus acciones en razones. El nacleo
del espiritu critico reside en la valoracion del razonamien-
to adecuado v en la inclinacion a creer v actuar con csla
base.

5 Traduccion de “A critical thinker is a person who can acl, asscss
claims, and make judgments on the basis of rcasons, and who understands
and conforms to principles governing 1he evaluation of the force of Lthosc
reasons” (p. 38).
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Capacidad v disposicién a actuar

Pensamiento y a juzgar con base en razones,
critico en funcion de principios

aplicados con coherencia.

Ljercicio v preguntas para reflexionar

I:) ejercicio v las preguntas que siguen scervirdn para inte-
grar las nociones expuestas sobre la naturaleza del pensa-
miento critico.

Nucstro objetivo es relacionar la teoria con la experien-
cia, de forma que se obtenga una comprension mas dina-
mica de la nocién de pensamicnto critico.

Prectendemos también que se aborde el contenido de este
primer capitulo de manera critica y rellexiva.

Ejercicio: Analizar un suceso personal en materia
de pensaniento critico

Rememore un acontccimicnto personal reciente en el que
crea que empled el pensamiento critico. Con ¢l modelo de
Brooklield, precise las principales etapas del proceso.

1. El acontecimiento descncadenado provocod una inco-
modidad interna.

2. Evalué la situacion.

3. Exploracién: buscé explicaciones o soluciones.

4. Desarrollé nuevas perspectivas.

5. La resolucion de la situacion generd una impresion de
comodidad interior.

¢Su vivencia se desarrolld de acnerdo con estas cinco
ctapas?
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¢Tuvo la impresion de experimentar incomodidad usted
mismo al principio, y de experimentar al [inal una sensa-
cién de alivio?

¢Qué modificaciones haria usted al modelo para mejo-
rarlo?

Preguntas para reflexionar: sus inmpresiones sobre
el pensamiento critico

/. ¢Cuil es su concepceion de pensamicnto critico?
— ¢Es muy distinta de lo que se ha expuesto hasta aqui?
- Liste los que considere los principales elementos del
pcnsamiento critico.
- ¢Puede formular su propia delinicién de pensamien-
to critico?

2. ¢En qué medida cree usted ser una persona que piensa
de [orma critica?
— Mencione alguna situacién en la que crea que demos-
tré poseer un pensamiento critico.
— ¢Qué caracteriza su comportamiento ¢n estas situa-
ciones?

3. Si usted es profesor o profesora:
¢En qué lugar coloca al pensamiento critico en clase?
- Piense en el contenido del curso, en la eshralegia de
ensenanza del mismo, asi como en su comportamien-
to v el de sus alumnos.
- ¢A qué conclusion llega?

Preguntas para reflexionar: a partiv de las definiciones
del Grupo de los Cinco

Las concepciones de Ennis, Lipman, McPeck, Panl v Siegel
dan pie a muchas preguntas relativas al pensamiento criti-
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co. Formule su propio punto de vista a partir de las pregun-
s que siguen:

/. Preguntas relativas a la extensién que sc debe conceder

a esta nocién:

- ¢Qué elementos conforman ¢l pensamiento critico?

- ¢El pensamiento critico examina las acciones lo mis-
mo que las mentalidades?

- ¢ El pensamicnto critico corresponde sélo a las dimen-
siones intelectuales?

2. Preguntas relacionadas con la personalidad:

- ¢Qué relacion puede establecerse entre el pensamien-
to critico v el cardcter de una persona?

- ¢Es posible senalar los tipos de personalidad mas dis-
puestos a ejercer el pensamiento critico?

- ¢Existen rasgos particulares que scan necesartos para
¢l pensamiento critico? De ser asi, ¢cudles son?

3. Preguntas relativas a la red concepiual:

- ¢Qué relaciones se pueden establecer entre el pensa-
miento critico v la resolucion de problemas? ¢Y entre
aqudl v el pensamiento racional? ¢Y la metacognicion?

4. Preguntas rclativas al aspecto roral:

- ¢El pensamicento critico es por delinicién algo bueno?

- ¢O es posible tener un pensamiento crilico malo?

- ¢El pensamiento critico es como la virtud (necesaria-
mente bueno) o mas bien como ¢l azarr (en potencia
bueno o malo)?

5. ¢Cuales son sus propias preguntas respecto del pensa-

miento critico?
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Preguntas para reflexionar: sobre la concepcion de Robert Ennis

/. ¢Qué opina de la concepcion de pensamicnto critico
que elaboré Robert Ennis?

2. ¢(Qué capacidades le parecen esenciales parael pensa-
miento critico?

3. ¢Qué actitudes le parecen las mas importantes?

4. ¢Afiadiria usted otras capacidades o actitudes a las que
se enumeraron?

5. ¢Hay otros elementos tan fundamentales como las ca-
pacidades v las actitudes?
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Il. PRINCIPIOS DE LA ENSENANZA
DEL PENSAMIENTO CRITICO

En este capitulo se abordan los principios que orientan la enserianza
cemtrada en el pensamiento critico. En la primera seccidn presenta-
imos el valor de una eleccion con buenas bases de w1 modelo global
de enserianza del pensamiento critico. En la segunda seccion se
habla acerca de la necesidad de asegurar las condiciones favorables
para la enserianza del pensamiento critico.

ADOPCION DE UN MODELO GLOBAL DE ENSENANZA

Tras presentar el modelo global de enseianza del pensa-
miento critico al que nos adscribimos, justificamos nuestra
cleccién al comparar este modelo con otros mas. A conti-
nuacién derivamos dos elementos de aquél que facilitan la
ranslerencia del aprendizaje: el enfoque de la infusién y
la metacognicion. Concluimos esta primera seccién con la
insistencia en la necesidad de plantear tres objetivos respec-
lo de la ensefanza del pensamiento critico.

Modelo global de ensefianza

Las tres fases de la veflexion sobre la enseifanza
de una mentalidad

La enscianza relativa a la formacion tiende en la actuali-
dad a privilegiar un modelo global de ensefianza. Esta
orientacion se inscribe en el marco de la reflexion pedagogi-
ca que se ha realizado en esta drea, y que, segian Fogarty y
McTighe (1993), evoluciond en tres fases.

La primera fase, que se remonta al principio de los afios

55
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ochenta, hace hincapié en las habilidades de pensamiento.
Recomienda delinir las habilidades precisas y ensciiarlas de
manera explicita al recurrir a un método de instruccion
directa. Por ejemplo, es posible procurar ¢l desarvollo en los
alumnos de la capacidad de clasificar y comparar. La cnsc-
fianza y la practica {recucnte de estas habilidades se enmar-
can en un contenido conocido para después aplicarlas a
otros contenidos. En csla primera fase, el objetivo principal
es acostumbrar a los aliumnos a conservar cierto grado de
competencia ¢n la ulilizacién de un abanico de habilidades
de pensamicnto que se hayan clegido como objetivos.

La segunda fase, quc se sittita a mediados de los afos
ochenla, sc centra en los largos procesos del pensamicnto
crilico y creativo que son necesarios para la resolucion de
problemas, para la toma de decisiones v para la inventiva.
Es menos una cucstion de habilidades (skills) que de pensa-
micnto (thinking). Ademas, la rellexion sobre ¢l tema o el
contenido disciplinario que se estudia dctermina quc la
prioridad recaiga en el tratamiento aclivo de la informacion
mas que en las aclividades en las que las habilidades de pen-
samicnto sc ejercen sobic un contenido superficial, fucra del
contexto del curso. El aprendizaje coopcralivo v los organi-
zadores graficos representan dos innovaciones pedagogicas
hahituales de este periodo. Fl aprendizaje cooperativo per-
mite que los alumnos se ayuden entre si cuando analizan un
tema o un problema; cada uno (ransmite entonces verbal-
mente sus ideas a los demas, por ¢cjemplo, en el interior de
un equipo de tres o cuatro alumnos, lo que permite que cl
grupo adopte un enfoque interaclivo en el lratamiento dc la
informacion. Los organizadores gralicos son soportes visua-
les gracias a los cuales s¢ representan las ideas de los alum-
nos con diagramas o graficas; por cjemplo, los jovenes pue-
den jerarquizar las ideas y delincar signos para mostrar
vinculos entre las ideas. Cuando los grupos de aprendizaje
brindan a los prolesores la posibilidad de “escuchar” a los
alumnos en el momento en que generan sus procesos de
pensamiento, los organizadores graficos les facilitan la
representacion visual del pensamiento de sus alumnos.

Y T ol )
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La tercera fuse, cuyo origen data de principios de los anos
noventa, representa el estado actual. Comienza a partir de
lo que se gand en las primeras dos [ases, con lo que asegura
nna mavor extension. Se caracteriza por la aplicacion de las
habilidades y procesos de pensamiento a diversas situacio-
nes del ambito escolar y de la vida cotidiana de los alumnos.
I‘n esta tercera [ase se hace hincapié en la utilizacion creati-
va y en la transterencia de estas habilidades v procesos de
pensamiento como medios de la rellexion metacognitiva:
los alumnos cobran mads conciencia de sus propios procesos
de pensamiento y, en virtud de los cambios que presentan
en su funcionamiento mental respectivo, estin mejor infor-
mados sobre las estrategias de pensamiento de los demas.
Esta toma de concicncia pretende avudar a los alumnos a
controlar mas sus propios procesos de pensamiento v a mejo-
rar su forma de pensar con avuda de la autoevaluacion y la
autocorreccion. Por cjemplo, al principio de cada curso de
malemdticas, los alumnos sc redinen ¢n pequeios grupos
para repasar los problemas que han tenido que resolver al
clectuar sus tarcas el dfa anterior. Tocan solo los problecmas
cuyas soluciones [ueron distintas, con el fin de eliminar
estas diferencias v entender sus respuestas; cumplen con las
diversas etapas de un proceso de resolucion de problemas
de forma que hallen la mejor respuesta posible. Los alum-
nos pucden llegar a la conclusion de que deben multiplicar
en cierto punto de un problema porque comprobaron que la
respuesla debid ser un ndmero mas grande.

Esta tercera fase integra los elementos de las dos prime-
ras y las completa al preocuparsc por la transferencia del
aprendizaje y por la metacognicion. Asi, se adquiercn las
habilidades necesarias (primera fasc), se utilizan en pro-
cesos de pensamicntio como la resolucién de problemas
(scgunda lase) y estas habilidades y procesos de pensamien-
lo s¢ aplican por filtimo (lercera fasc) a diferentes ambitos
con el fin de lavorecer la transfercncia de contenidos del
aprendizaje. Ademads, una reflexion sobre ¢l conjunto de estas
operaciones del pensamicnto, realizada por medio de la
metacognicién, acompana y refuerza este aprendizaje.
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Fuse / Fase 2 Fuse 3
{infcio en 1980) (alrededor de 1985) {desde 1990)
Habilidades Procesos Transferencia de
de pensamiento de pensamicnto habilidades y

procesos por medio
de la metacognicién

Diversos enfoques relacionados con un modelo global
de enserianza

En esta tercera fase surgieron algunos enfoques que se rela-
cionan con un modelo de enscianza pluridimensional en
torno a la formacion del pensamiento.

El enfoque muliidimensional pretende especificar de for-
ma exhaustiva las capacidades, aclitudes y disposiciones
necesarias para el pensamiento critico v tomarlas en cuenta
en la ensefnanza. La concepcion de Robert Ennis, que pre-
scntamos en el primer capitulo, asi como la lista de capaci-
dades y actitudes caracteristicas del pensamiento crilico,
representan un cjicmplo de este enlogue.

El enfoque holistico, que combina la cnsefanza del pen-
samiento con la de la comunicacion, pretende mejorar el
funcionamicnto intelectual del alumno. Desde cierta dptica,
algunas formas de comunicacion, como la redaccion, la
exposicion oral y la comunicacion en el seno de un grupo
pequeio representan los vehiculos mediante los cuales se
pucde expresar el pensamicnto. Asi, el mejoramiento dc
eslas formas de comunicacion contribuye al progreso del
pensamiento. En lugar de considerar de manera indepen-
diente cada enfoque de ensefianza de la comunicacién v de
la formacién del pensamicnto, es posible para el profesor
intervenir pedagégicamente en ambos planos de forma
simultanea.

El modelo de aculturacion! relacionado con la ensciianza

El modelo de aculturacion comprende el conjunto de procesos por los

cuales ¢! nifo recibe v asimila la cultura de sy medin de origen, micntras
este tliimo recibe v asimila al nifio (Legendre, 1993, p. 493).
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del pensamiento hace hincapié en el ambiente educativo
global y recomienda a los prolesores crear una cultura del
pensamiento en su clase. Es necesario pucs tener esto en
mente de la misma manera en que se tienen las interaccio-
nes que se producen en clase, el espacio tisico que ocupan
¢l profesor v los alumnos o las expectativas de éstos. Dentro
de esta amplia perspectiva, el modelo en torno al cual gira
la sola transmision de conocimientos parece mas que limi-
tado. Las numerosas interacciones que establecen las alum-
nos entre si y con ¢l prolesor; el reagrupamiento de aquéllos
en cquipos de anéalisis dispuestos en islas dentro del salon
de clase o incluso la respuesta del prolesor a una peticién de
los alumnos de tocar un tema particular, entre otros casos
posibles, contribuyen a instaurar una cultura del pensa-
miento en la clase, en el sentido que acostumbran al prole-
sor vy a los alumnos a interesarse en todo lo tocante a situa-
ciones que requieren reflexién.

Comparacién con otros enfoquees
de enseiianza nienos eficaces

Si comparamos los enfoques de ensefianza que no se inscri-
ben dentro del modelo global que presentamos aqui, que
tienen sus seguidores, con los cuatro enfoques cxpuestos en
esla seccion, aparecen menos eficaces que los primeros por
Jas razones que indicamos a continuacion.

Cnfoque centrado en las habilidades

Este enfoque, que constituye una de las primeras formas de
abordar la ensenanza del pensamiento critico, se basa en la
idea de que el pensamiento critico puede dividirse en una
scrie de habilidades distintas (la de analizar, por ejemplo)
con el fin de que se aprendan v, tras una cierta cantidad de
cjercicios, se transfieran a otras situaciones. A pesar de lo
alractivo que parcce este enfoque, mas que nada por la sen-
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cillez de su aplicacién, muchas razones nos motivan a des-
cartarlo. En primer lugar, nada permite suponer que cstas
habilidades sean transferibles, pucs no se aplican de mane-
ra uniforme en una u otra situacion; en consecuencia, este
enfoque es limitado, v es mas ttil para favorecer el ejercicio
del pensamiento critico dentro del contenido de una disci-
plina o dc un programa determinado. Practicar la evalua-
cion de la credibilidad de fuentes en fisica o historia; practi-
car la argnmentacion en el programa de enfermeria o en
uno de labricacion mecédnica; clevar la propensiéna reagru-
par la mayor cantidad posible de informacion sobre el tema
que se estudia, sea en el area de lasartes o en el de las cien-
cias humanas; proceder de manera ordenada con las partes
de un conjunto complejo, en informatica o ¢n discio de
interiores: estos ejemplos diversos ilustran las situaciones
pedagogicas en las que sc ejercen las habilidades y actitudes
propias del pensamiento critico dentro del contexto de una
disciplina particular o de un programa preciso, mas que
dentro del marco de un curso general en el que el pensa-
miento critico se presenta con un contenido aproximativo v
poco profundo.

En segundo lugar, cabe dudar sobre la concepcion cen-
trada so6lo en las habilidades, si se considera que la ense-
Aanza en {orno a la formacion del pensamicnto critico
trasciende la sola ensefianza de habilidades e incluve sobre
todo la adquisicion de actitudes pertinentes. En tercer
lugar, es preferible adoptar un enfoque global para mejo-
rar las habilidades del pensamicnto como medio de ense-
nanza, mdas que dividir las habilidades en unidades distin-
tas: deben ensenarse la lectura o el analisis al mismo
tiempo que la comunicacién —por ejemplo, la presen-
tacién de una argumenltacion ante un auditorio, o incluso
la resolucion de un problema en cquipo—, pues se tiene la
necesidad en estos procesos mentales complejos de realzar
en su conjunto el funcionamiento intelectual del alumno.
Este enfoque centrado en las habilidades corresponde a la
primera lase de la reflexion en torno a la enschanza de este
pensamicnlto.
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Lnfoque centrado en la resolucion de problemas

Otro enfoque recomienda integrar a los alumnos en un pro-
ceso de pensamiento sistematico con el fin de hacer que
resuclvan problemas seglin una serie de etapas: definicion
del problema, formulacion de soluciones posibles, evalua-
cion de soluciones propuestas, etc. Si bien el modcelo de
resolucion de problemas constituye un enloque muy 6til,
no considera sin embargo al pensamiento critico en Loda su
amplitud, pues es importante interesarse en las diversas
capacidades v actitudes que lo favorecen, en lo referente al
cnfoque multidimensional del pensamiento critico propio
de fa lercera vy altima fase de la evolucion de la reflexion
sobre la enscianza del pensamicnto, como vimos va. Ade-
mas, ¢l postulado esencial del modelo de resolucion de pro-
hlemas es disculible: segun éste, la resolucion de problemas
puede ensenarse sola, sin referencia a ningtin tema cspeci-
fico. En fin, es posible cuestionar otro postulado que se
deriva de este enfoque, aquel que supone que ¢l pensamiento
critico parte siempre de un problema y termina en todos los
casos con una solucidn: la capacidad de provocar las pre-
guntas pertinentes v de criticar las soluciones, sin presentar
necesariamente respuestas nuevas, consliluye no obstante
un clemento central del pensamiento critico.

Enfoque centrado en la [ogica

El enfoque llamado logico establece una cquivalencia entre
¢l hecho de pensar bien v el de pensar con logica. Las ope-
raciones de la l6gica —reconocimiento de premisas y con-
clusiones, relormulacion de argumentos en forma deducti-
va (definicién de una premisa principal, de una derivada y
de una conclusion), dilerenciacion de tipos de argumentos,
etc.— forman parte desde hace mucho de 1os modelos edu-
calivos propios de la cultura occidental. Es de todas mane-
ras deplorable que muchos educadores contemporineos
atin consideren a la légica el medio principal de cullivar las
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Labilidades y actitudes propias de la expresion del pensa-
miento crilico. Es cierto que la logica es til para la [orma-
ciony el ejercicio del pensamiento critico, pero no es la tinica
berramienta cxistente: otras dimensiones, como la capaci-
dad de evaluar la credibilidad de una luente o de seguir las
etapas de un proceso de decision, o incluso la actitud con-
sistente de tomar cen cuenta la situacion global o de procu-
rar la enunciacion clara de un problema, representan obje-
tivos educacionales igualmente vélidos desde el punto de
vista del desarrollo del pensamiento critico.

Enfoque centrado en el tratamiento de la informacion

El enfoque en torno al tratamiento de la informacion corres-
ponde al analisis de las tareas, es decir, a su descompo-
sicion en elementos de inlormacion y su tratamiento por
etapas. Aunque la idea de preparar a los alumnos para ob-
servarn, comparar v discernir relaciones parece util para
avudartos a deminar un contenido con objeto de emitir jui-
cios v tomar decisiones, el tratamiento de la informacion
no deja de ser un modelo incompleto, pues no toma en
cucnta los valores que estan en jucgo. Como sefalan Angers
v Bouchard (1990), en materia de toma de decisiones la
rellexion critica “lleva al sujeto a plantear un juicio de valor
que le sugicre los motivos de su accién. Esta otorga sabi-
duria a la decision v un punto de vista justo sobre lo que
dispone a hacer” (p. 163). En cfecto, la obtencion de com-
promisos y soluciones validas para los problemas reales v
urgentes exige mas del alumno que la sola habilidad de
observar, comparar y descubrir esquemas: ¢s necesario
poner cn practica un proceso de toma de decision, asi como
procurar la presencia de cualidades como la originalidad, la
diplomacia, ¢l tacto, v el reconocimiento y respeto de valo-
res flundamentales de las diferentes personas que se veran
alectadas por la decision.

Puesto quc ya senalamos los limiites v deficiencias inhe-
rentes de los cuatro enfoques (centrados en las habilidades,
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¢n la resolucién de problemas, en la légica v en el (ra-
tamiento de la informacion) que habiamos de describir, es-
tamos en posibilidades de justificar nuestra preferencia por
un modelo global de ensenanza del pensamiento critico.
liste modelo global definié muchas dimensiones del pensa-
miento critico —en particular, las capacidades v actitu-
des— que se tienen en cuenta en la ensenanza, destacd un
¢nfoque holistico —a saber, la combinacién de la redac-
ciaon, la comunicacion verbal, procesos de analisis, ele.—
para asegwrar ¢l funcionamiento intelectual del alunimo, v
recomendd instaurar una cultura del pensamiento en el
seno de la clase, asi como hacer hincapié en el ambiente
cducativo global,

El modelo global considera ademais esencial facilitar la
Iranslerencia del aprendizaje v [avorecer la metacognicion.
Destacamos las razones que nos llevan a otorgar tal impor-
tancia a estos dos objetivos.

Tiansferencia del aprendizaje v el enfoque de infusion
Transferencia del aprendizaje

El tema de la transferencia del aprendizaje? es crucial, pues
es el centro de los objetivos que persigue la Tormacién.
Recordemos las razones subvacentes a la necesidad de for-
mar el pensamiento critico que expusimos en el primer
capitulo: responder a las exigencias sociales, asegurar un
desarrollo socioccondmico global, Facilitar el funciona-
miento armonioso del individuo vy del ciudadano. Nos pare-
ce evidente que las razones para mejorar ¢l pensamiento
critico no se limitan a las exigencias escolares del momen-
to, 5ino que tienen que ver también las demandas relaciona-
das con diversas lareas cognitivas gue los alumnos tendran
que asumir mas tarde. Es posible formular la transferencia
2 Esta translerencia designa el uso gue se hace de los conocimicentos
adquiridos en una situacién nueva, asf como la in{luencia o efecto (del
aprendizaje) en un aprendizaje posterior (Legendre, 1993, p. 1370).
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del aprendizaje de varias formas: el lector puede probar y
responder en (uncion de su propia disciplina o de un curso
particular que conozca. ¢En qué medida las capacidades y
actitudes propias del pensamiento critico que se desarrollen
dentro del marco de una disciplina o curso:

- son transferibles a los temas que se traten en el marco
de esta disciplina o curso, diferentes de aquel que per-
mite la formacidon del pensamiento critico?

—son transleribles a otras disciplinas que sc ensefan en
la escucla o la universidacl?

~son transferibles a situaciones de la vida cotidiana?

Seguin Devclay (1994), “aprender consiste, en altima ins-
tancia, en translerir a una nueva situacion lo que se adqui-
rié en la situacion inicial del aprendizaje”. En cuanto a
Allieu (en Meirieu y Develay, 1996, p. 92), él propone tres
condiciones susceptibles de asegurar Ja transferencia del
aprendizaje:

1. Presentar todo el saber como posible, provisional,
como un cstado intermedio hacia ¢l conocimicnto.

2. Transmitir la perspectiva, delimitando cl saber de los
“marcadores” v avudando al alumno a reconocer o a
imaginar; en cuanto a las disciplinas, ascgurarse de
hacerlas inteligibles al reconocer su estructura,

3. Formular un proyecto de ensciianza ambicioso: propo-
ner a los alumnos aprendizajes complejos mediante el
estudio de nociones cn su contexto global, mds quc
presentarles una serie de elementos simples que les
dejen una falsa impresién de conocimiento.

Meirieu y Develay (1992), por su parte, proponcn Lres (ér-
minos, contextualizacion, descontextualizacion v recontex-
ializacion, para describir la dinamica de todo acto auténti-
camente pedagégico. Eso significa que sc¢ debe primero
aprender en un contexto preciso, que los alumnos puedan
abarcar y del que después puedan distanciarse, lo que
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requiere tiempo y no serealiza de forma automaitica, v, des-
pués, favorecer cl establecimiento de vinculos al pedir a los
Alumnos que descubran por si mismos las situaciones en
las que puedan reconocer v aplicar la nocion o el procedi-
micento dominado. Los autores concluyen como sigue:

Por tanto, en concreto, descamos que los docentes y los [orma-
dores, sin importar en qué corriente se sittien, procedan siem-
pre a partir de situaciones contextualizadas, procuren un ana-
lisis de las sitnaciones con sus alumnos, para descubrir la
esbructura y apropiarsce de las herramicnlas que permitan
hacerles Irente, antes de invitar a sus alumnos a buscar situa-
ciones nuevas en las que puedan utilizar una herramienta nueva
que dominen en el momento [p. 166).

Tardif (1999) insiste, por su parte, en la necesidad de pre-
sentar a los alumnos diversos contextos para que puedan
extracr, de manera comparativa, las condiciones necesarias
v suficientes para transferir sus aprendizajes. Sostiene:

Conesla logica, la recontextualizacion debe seguir de inmediato
a la conlextualizacion y preceder a la descontextualizacion, v la
sccuencia “contextualizacién reccentextualizacion desconlex
tualizacion” parecce la mas susceptible de influir con [uerza en el
grado de vransleribilidad de los aprendizajes [pp. 207-208].

A pesar de que esta triada se utiliza en el plan pedagogi-
co, Tardil opina que no se realiza de manera precisa, que
los procesos no resultan en la transferencia de aprendizajes
ni las estrategias de los alumnos ponen en marcha estos
procesos. El propone a los docentes un modelo de la dina-
mica de translerencia de aprendizajes que haga explicitos
estos procesos v estrategias, v destaca los cambios que le
parecen necesarios, tanto dentro de la organizacion escolar
como dentro de los ambientes pedagégicos, para instrumen-
tar una enseiianza orientada a la transleribilidad de conoci-
micntos v competencias de los alumnos.

La importancia de la transferencia en el aprendizaje v la
formacién parece bien demostrada. Ademads, entre las con-
diciones que favorecen la transferencia, parcce que es cru-
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cial la existencia de un contexto disciplinario propicio al
aprendizaje de las nociones u operaciones intelectuales que
deben ser objeto de transferencia. Estas indicaciones nos
ayudan a elegir un enloque de ensefanza adecuado: el enfo-
que de infusién,

El enfoque de infusion

Ennis (1989) dchnid cuatro enfoques principales de la ense-
nanza del pensamiento critico, en luncion del marco, espe-
cifico 0 no, en ¢l que se inscriba: enfoque general, de in-
[usion, de inmersion v, por altimo, ¢l mixto. El enfogie
general consiste en ensenar solo las capacidades v disposi-
ciones del pensamiento critico, sin relacionarlas con una
malcria escolar determinada. El enfoqee de infusion, lama-
do también enfoque de impregnacion, consiste en la ensc-
nanza prolunda dc un tema, en el que se motive a los alum-
nos a pensar de forma critica y en ¢l que se hagan cxplicitos
los principios gencrales en los cuales sc basan las actitudes
v capacidades propias del pensamiento critico. El enfogue
de iinersion cs semejante al de inlusion, con la diferencia
de que en éste no se exponen las reglas en curso del pensa-
micnto critico. El enfoque nrixto combina el enfoque gene-
ral con el de inlusién o con el de inmersion.

No tocaremos ¢l enloque general, pucs pretendemos
inscrtar el pensamiento critico ¢n un enfogue disciplinario.
¢Por qué? Porque el hecho de adquirir cierta cantidad de
conocimientos sobre un tema cs porlo general una condi-
cién necesaria, pero no suficientc, para pensar de [orma cri-
tica sobre este tema: es necesario asegurarsc de poscer los
conocimientos suficientes sobre un tema para abordarlo de
forma critica; es posible conseguir lo anterior de acuerdo
con un curso especifico y no suscribirse en un enloque
general. Tenemos en mente también que hay dilerencias
importantes entre los campos disciplinarios, sobre todo en
el que se trata de la evaluacion de las fuentes: el enlfoque
general no se interesa en diferencias disciplinarias. El enfo-
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que mixto presenta el mismo inconveniente que el que se
observa en el general: el aprendizaje de las nocioncs se rela-
ciona con el pensamiento critico v se disocia de la apli-
cacion que hace falta dentro del marco de un curso disci-
plinario.

El asunlo es entonces el siguiente; dentro del marco de
un curso disciplinario, ¢es mejor adoptar el enfogue de in-
[usion o el de inmersion? Si el hecho de prestar atencién de
manera explicita a los principios generales que orientan el
pensamicnto ceritico contribuve a favorecer la Lransleren-
cia, esla lorma de actuar dara ventaja al enfoque de infu-
sion. Segiin estlo, esta explicitacion facitita la descontex-
tualizacién, donde antes se encontraba esta cueslién; en
clecto, la nomenclatura v la descripceion de las operaciones
que participan en o pensamiento critico llevan al alumno a
tomar cierta distancia del contexto disciplinario en ol que
aplica estas operaciones. En consecuencia, o enloque de
infusiéon prepara la recontextualizacion y, desde ese mo-
mento, posibilita la transferencia. En el cuadro n.1 se mues-
tra la mancra en que el enfoque de infusion ascgura las con-
diciones de transferencia.

Muchos autores destacan las buenas bases del ejercicio
del pensamicnto critico en el contexto de una disciplina.
Asi, Henson (1989) v Schlecht (1988) estiman que es nece
sario emplear v poner en practica las habilidades del pen-

Cuavro . El enfoque de infusion asegura las condiciones
de transfereitcia

Acta pedagigico Enfoque de infusion

1. Contexwalizacion: por medio de la enschanza profunda
de un tema.

2. Descontextualizacion: por medio de la explicilaciéon de los
principios gererales del pensamiento
critico.

3. Recontextualizacion:  por medio de la utilizacion del pensa-
miento critico en situaciones nuevas.

------------------------------ Transfereicia =-----—---==-=e-smmmemrana-
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samiento critico en el marco de los cursos regulares. Weins-
tein (1989), por su parte, se inclina por un enfoque disci-
plinario en el marco de la ensefianza del pensamicnto cri-
tico, pues cada disciplina implica un conjunto particular
de conceptos v una l6gica quc le es propia. Al (érmino de
una discusion sobre la transferencia del pensamiento criti-
co, Brell (1990) propuso ensefnar con claridad las formas
habituales de proceder propias del pensamiento critico v
ejercer las [ormas de acluar en el marco de un curso disci-
plinario.

Concluimos que el enfoque de inlusién, en el que los
principios del pensamiento critico se hacen explicitos con
objeto de aplicarlosa un tema determinado, parece adecua-
do en el contexto de un curso disciplinario en torno a la for-
macion del pensamiento critico, v que este enloque favore-
ce la translerencia de los aprendizajes. Observamos que la
eleccién del enfoque de infusion no es absoluta, si bien
aporla ventajas, v.quc no pretendemos cxcluir los benelicios
pedagdgicos potenciales que procuran los otros tres enfo-
ques. Al mismo tiempo que sustenta la toma de decisiones,
el conjunto de la discusiéon pretende desencadenar una
refllexidn sobre la transferencia del pensamicnto critico y
sobre sus implicaciones pedagogicas.

Queda sin embargo pendiente una pregunta, refercnte a
la practica auténoma de la transferencia por parte de los
alumnos, v es la siguiente: ¢de gué manera se logra que por
st mismos transhicran y apliquen, de forma activa, crealiva v
auténoma, las habilidades particularcs que adquirieron
durante el curso?

La autonomia que prueba el tlema en el momento de su
transferencia nos lleva a examinay la metacognicion vy, en
particular, su importancia en la ensefianza de las formas de
pensamiento.
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La metacognicion y su importancia en la ensefianza
del pensamienio critico

El papel de la metacognicion? es crucial en la ensenanza que
busca la formacion del pensamicnto. Presentamos primero
algunos elementos relativos a la naturaleza de la metacog-
nicion (el “qué”); después, las razoncs que justifican su
importancia en la ensebanza del pensamiento critico (el
“por qué”); por dltimo, las condiciones del desarrollo de la
metacognicion (el “como”).

Defmiicién de metacognicion

En Grangeal v Meirieu (1997), Yussen (1985) definio la meta-
cognicion como sigue: “La metacognicion recupera un con-

junto de conocimientos vy modos de comprensién respecto

de la cogniciéon misma. La metacognicion es la actividad
mental mediante la cual los demas estados o procesos men-
tales se convierlen en objetos de reflexion” (p. 20).

La planificacion de la travectoria del pensamiento, la
autoobservacion durante la ejecucion de un plan, el ajuste
consciente v la evaluacion del conjunto caracterizan a la
metacognicidn.

Noél (1997) distingue res etapas o aspectos de la mela-
cognicion. Laprimerase refiere al proceso mental como tal,
en particular la conciencia que tiene el sujeto de sus activi-
dades cognitivas. La scgunda se relaciona con el juicio que
cmite el sujelo v que puede expresar o no sobre su actividad
cognitiva (juicio metacognitivo), o inchiso con el producto
mental de csta actividad (producto de la metacognicion).
Por dltimo, la tercera etapa aborda la decision del sujeto

3 Destacamos la aparicién, en 1998, de Métacognition er conpétences
réflexives, de un grupo de autores bajo la coerdinacion de Louise Lafortu-
ne, Pierre Mongeau v Richard Pallascio. La obra reline las colaboraciones
recientes de investigadores francélonos sobre todo respecto de aspectos
pedagdgicos, experimentales v tedricos de la metacognicién, asi como del
desarrollo de las competencias reflexivas.
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de modificar o no sus aclividades cognitivas o su producto
{0 cualguier otro aspeclo de la situacién), a continuacién del
juicio metacognitivo emilido; se trata entonces de una
decisién metacognitiva. La autora destaca que la metacog-
nicién puede limitarse a la primera etapa, sea la de la con-
ciencia que sobreviene sin que se formule ningun juicio, o a
la segunda, en la que se emite cl juicio sin que se tome nin-
guna decisioén, o incluso llegar hasta la tercera, la dela deci-
sién metacogniliva, que ella denomina metacognicion regu-
lativa. Porlo demas, las que llama acciones regudativas, los
comportamientos gue ¢l sujclo adoptara a continuacién de
una toma cle decisién metacognitiva (por ejemplo, la relec-
tura de cierlas partes de un texto), no forman parte de la
melacognicién, gue es un proceso mental v no un compor-
tamicnto.

Razones de la impoitancia de la metacognicion

¢Por qué es esencial la metacogniciéon en ¢l momento de
ensenar métodos que fomenten el acto de pensar? Los pro-
cesos cognitivos, sobre todo el pensamiento critico, se orien-
tan hacia un objetivo, se molivan, y cxigen un compromiso
v un esfucrzo durante un lapso prolongaclo. Estas caracte-
risticas ofrecen la posibilidad de descubrir las deliciencias
cognitivas potenciales, siempre gue sean conscientes (me-
diante el sesgo de la metacognicion) de sus propios procesos
de pensamiento. La priclica y retroactividad permiten corre-
gir por consiguiente estas deliciencias. La metacognicion
representa pues una condicion necesaria de la mejora del
pensamiento.

Noél (1997) sostiene que, “en particular en la educacion,
la metacognicién parece un factor favorable para el apren-
dizaje y la translerencia” (p. 196). D¢ aqui, destacamos nos-
otros en la parte precedente, viene la importancia de la
transferencia en el proceso de formacién del pensamiento
critico. La metacognicién adquiere también un caracter
crucial por el hecho mismo de que lacilita la transferencia.



[ICO

»ducto
ion del
le una
'tacog-
la con-
i, 0 a
1€ nin-
a deci-
1 regu-
as, los
ion de

relec-
> de la
mpor-

nto de
S p]‘(_)-
orien-
omiso
iracte-
encias
s (me-
DCesos
corre-
1icion
ra del

acion,
\pren-
$nos-

de la
ento
racler
encia.

PRINCIPIOS DE LA ENSEXANZA DEL PENSAMIENTO CRITICO 7t

Tras los analisis teéricos, Grangeal v Meirieu (1997) resu-
inen como sigue el interés que presenta la metacognicion
un el area de la educacién. Avuda al alumno:

—a constiwir conocimientos v compelcncias con mas
oportunidades de tener éxito v transferibilidad;

-a aprender las estrategias de resolucion de problemas
quc favorecen la obtencion de éxito v transferencia, con
su auvlorregulacion;

-a sor mas aurdnomo en la ejecucion de larcas y en los
aprendizajes (a autorregularse y saber pedir avuda);

- a desarollar una motivacion para aprender v construir
un concepto de si misno comoeducando (pp. 27-28).

Desde esla perspectiva, la formacion del pensamicento cri-
tico saca partido dc mualtiples formas de metacognicion:
para edificar y para transferir este pensamicnto critico, para
electuar el aprendizaje de la dimensiéon tan importante que
representa la resolucion de problemas, para aumentar la
aulonomia del pensamiento, para motivar al sujcto a lor-
mar su pensamicnto critico v para concebirse de manera
progresiva como una persona que posee un pensamiento
critico,

Desarrollo de la meiacognicion en el aula

¢Como puede ¢l profesor instrumentar la metacognicion en
clase? Necesita sobre todo:
- comentar con los alumnos lo que pasa por la cabeza
cuando se comienza a pensar;
- comparar los diferentes caminos gue toman los alum-
nos cuando resuelven un problema y toman decisiones;
- precisar lo que se conoce, lo que se tiene que generar, ¥
de qué lorma puede producirse este conocimiento;
- dejar que los alumnos piensen con libertad, verbalizan-
do sus pensamientos, mientras estan en vias de resolver
un problema;
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—-animar a los alumnos a que pongan atencidn a sus pro-
pios procesos mentales, asi como a cobrar conciencia
y probar estrategias cuando clijan sus enfoques para los
problemas.

Para mejorar la metacognicion en los alumnos sc deben
reunir dos condiciones pedagdgicas, en opinién de Grangeat
y Meirieu (1997): emprender una actividad de basqueda
compleja y establecer una relacian de mediacion. Las ta-
reas complejas y con una [inalidad, enlas que el sujeto debe
transformar sus conocimicntos anteriores en un objelivo
explicito y repartido, estimulan la metacognicion. Como
senala Grangeat en su conclusion general, “el profesor tiene
todas las ventajas para multiplicar las situaciones de bas-
gueda abierta, la superacion de obstiaculos poco dehinidos,
las resoluciones de problemas complejos, en el curso de los
cuales el sujeto se ve en una situacién de elegir entre varias
opciones y de anticipar las consccuencias de sus elecciones”
(p. 161). Hay que observar que esle lipo de actividades, que
pretenden mcjorar la metacogniciéon, se enmarcan muy
bien cn la clase de situaciones cn las que es convenicnte
ejercer el pensamiento critico.

La scgunda condicién nccesaria para organizar y estiuc-
turar la mctacognicion es gne el profesor desempeiie el
papel de mediador, que consiste en “procurar momentos de
confrontacion de estrategias cognitivas, a proposito de pro-
blemas complejos y con una finalidad” (p. 163). Hacer que
los alumnos emprendan actividades diferentes de las suyas,
validar ciertas diligencias que llevan a cabo y proponer pro-
cedimientos clésicos son las funciones importantes de todo
mediador.

Tres objetivos de la enserianza del pensaimiento critico

Muchos autores (Beyer, 1988; Brandt, 1984; Costa, 1985)
defienden un programa de formacion de este pensamiento
dividido en tres partes: ensefar a pensar (teaching ror
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thinking), ensciar qué es el pensamiento (teaching or think-
mg) v ensenar a reflexionar sobre ¢l pensamiento (teaching
wowr thinking). Eslos tres objelivos son complementarios v
lundamentales para el buen éxito del aclo de ensenar que
pretenda formar un pensamiento critico.

Ensenar a pensar implica que los administradores v prolc-
sores creen las condiciones propicias para la reflexion. Por
ciemplo, es posible idear problemas para que los alumnos
intenten resolverlos y dar importancia para ello al pensa-
miento al dedicarle tiempo v recursos. Este objetivo supone
estralegias de ensenanza que estimulen a los alumnos a pen-
sar, como la discusion, la resolucion de problemas, la expe-
rimentacion y la redaccion.

Ensenarguées cl pensamiento significa explicar de forma
directa a los alumnos los procesos del pensamiento, como
las habilidades necesarias para aprender un Lema en par-
ticular e intcgrar csta ensenanza en ¢l programa cducativo
habitual. Las estralegias de pensamicento v sus ctapas sc
describen en dctalle v se ejercen cn muchos contextos del
curso o del programa.

Si bien son convenientes, estos dos primeros ob jelivos no
bastan por si solos, pucs es importante Lambién preocupar-
se por transferir estas habilidades de pensamiento mas alla
del contexto de su aprendizaje, lo que nos lleva al tercer
objetivo.

Ensenar a reflexionar sobre ¢l pensamiento se refiere a
por lo menos tres elementos: el funcionamiento cerebral (por
ejemplo, las similitudes v diferencias entre los hemisferios
izquierdo v derccho respecto de diversas funciones intelec-
tuales), el estudio de los procesos de pensamiento en los
artistas y cientificos (por ejemplo, la contribucion del pen-
samiento divergente v la del convergente a la resolucion efi-
caz de los problemas) v la metacognicion, cuya i mportancia
cn la transferencia de aprendizajes mostramos ya.

En el cuadro .2 se precisan algunas tareas para el profe-
sor, segin el objctivo de ensefianza del pensamiento que
persiga.
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Cuapro 11.2. Tareas del profesor en fuuncion de tres objetivos
quee establece la enserianza del pensamiento

Las tres distincioncs siguientes se basan en Costa (1985),
“Teaching for, of, and about Thinking".

Enserar apensar

£l profesor crea en la clase las condiciones lavorables para el pensa-
miento de los alumnos, por ejemplo, idear problemas, estructurar la cla-
se para que los alunmos diligentes wrabajen en un plan intelectual, olve-
cer madelos de comportamicnto adecuados en niateria de pensamiento.

El profesor emplea 1écnicas de ensciianza como la discusion, la
resolucion de problemas, experimen tacion y redaccion, que estimulen

« pensar a los alumnos.

Enseviar ovE vs el pensamiento

El profesor describe en detalle las habilidades intelectuales o los pro-
cesos de pensamiento elegidos. Para cada opcracion de pensamiento,
discria un modelo descriptivo en el que aparece el nombre, definicién,
caracleristicas (procedimiento, normas, conocimicntos) y relaciones
con otras operaciones. La elaboracion de este modclo se vera en el
siguiente capitulo.

Enseriar A REFLENIONAR SoBRL: ¢ pensamien(o

El profesor ayuda a los alumnus a gue cobren conciencia de sus propios
procesos cognitivos v de los procesos de los demds, asi como de la utili-
racion de éstos para vesolver problemas y situaciones de la vida diariu,
Lste tipo de intervencién busca tacilitar la melacognicion y liene por
objeto favorecer la transferencia de habilidades del pensamiento al exte-
rior de la clase o a ambilos escolares distintos de aquellos en los que
estas habilidades se aprenden v jercitan.

En resumen, el modelo de ensenanza del pensamiento
critico que presentamos corresponde a un modelo global de
cnsenianza, adopta el enfoque de infusién para tavorecer la
transterencia, abarca los elementos que lacilitan la meta-
cognicién en los alumnos v propone tres objetivos comple-
mentarios de formacion del pensamiento. En el cuadro 1.3
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Cuanro 1.3, Modelo de enserianza del pensamiento critico:
restunen de las elecciones de enseianza v sus ventajas

Eleccion

Ventajuas

Modelo global de ensefanza: se
consideran diversos aspeclos.

Enfoque de infusién: se hacen ex-
plicitos los principios generales del
pensamicnio erilico y se aplican en
un curse disciplinario.

Melacognicion.

Tres objetivos complementarios
que observa la ensenanza del pen-
samicenlo.

Se toman en cuenta muchas dimen-
siones del pensamiento crilico,
Se preocupa por la transferencia.

Adecuadn parn un curso disciplina-
rio,
Ayuda a la transferencia.

Favorece la priclica auténoma de
la transferencia,

Permite la localizacion de las defi-
ciencias cognilivas con el hin de
corregirlas.

Aseguran las condiciones de la
ensenanzi con el hin de garamizar
el aprendizaje, ¢l cjercicio ¥ Ia
mansferencia de las dimensiones
del pensamicnto critico clegidas
para ¢l curso.

se lislan eslas elecciones esenciales y se indican las ventajas

que sc derivan de cada una.

PUESTA EN PRACTICA DE LAS CONDICIONES FAVORABLES
PARA LA ENSEXANZA DEL PENSAMIENTO CRITICO

Antes de presentar, en el siguiente capitulo, las etapas de la
claboracion de una cstrategia de ensefianza para el desarro-
llo del pensamiento critico, nos parece util definir primero
los clementos de la situacion propicios para esta tarca.
Abordamos esto desde tres angulos: objetivos educativos,
restructuracion del curso y relacién de enscnanza.
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Objetivos educacionales relacionados
con la enserianza del perisamiento

La cnsefianza relativa a la formacién del pensamiento en
los alumnos debe implicar cuatro tipos de objetivos: fortale-
cer las capacidades subyacentes a su pensamiento, hacer
que aprendan métodos susceplibles de facilitarlo, mcjorar
sus conocimientos referentes a él y mostrarles las actitudes
que motivan a pensar. Las capacidades subyacentes al pen-
samiento son sobre todo la clasificacion, analisis y clabora-
cién de hipdtesis. Los métodos que ayudan a pensar son los
procesos de resolucion de problemas y las estrategias de
autogestion (la mctacognicion). Los conocimientos relati-
vos al pensamiento no son s6lo los procesos del pensamien-
to en general, sino mas bien las [ortalezas y debilidades que
prescntan las propias capacidades cognitivas del individuo.
Las aclitudes que cuya promocién es importante dentro dcl
marco de censefianza del pensamicnto son la curiosidad vy el
cuestionamiento, la estimulacién del acto de descubrir v
la satisfaccion profunda respecto de una actividad intelec-
tual productiva.

Los objetivos de fTormacion del pensamiento deben esta-
blecerse con rigor, pucs queda claro que las cstrategias de
ensenanza y los mélodos de evaluacion de los aprendizajes
necesitan primero objetivos explicitos y claros. El objetivo
principal, que es aumentar la capacidad de pensar con c¢fi-
ciencia, es muy ambiguo y demasiado general; parece pues
poco il al profesor. Falta mas bien precisar objetivos mas
limitados que satisfagan cicrtos criterios, como validez, via-
bilidad y posibilidad de evaluar el cumplimicnto de dichos
objetivos.

Para responder al criterio de la validez cs posible for-
mar, a partir de textos al respecto, un conscnso sobre los
componentes principales de la capacidad de pensar; es asi-
mismo posible establecer los objetivos que son vélidos por
si mismos, por ciemplo: desarrollar la capacidad de utili-
zar con eficiencia estrategias especificas para resolver pro-
biemas.
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El criterio de viabilidad implica cue es necesario plantear
objetivos realistas, es decir, que sea razonable esperar que
se cumplan; esto exige establecer objetivos limitados y
comenzar la ensefianza relativa a la formacién del pensa-
miento teniendo en mente el cumplimiento de una cierta
cantidad de habilidades lo bastante precisas.

La posibilidad de evaluar el cumpliniiento de los objefivos
obliga al profesor a definirlos de manera suficiente, de modo
que pucda determinar sise cumplen o no. No debe limitar-
se a los instrumentos de evaluacion de las pruebas de
opcién multiple, v en lo posible debe recurrir a la redaccién
de ensavos o a cualquier otro producto global del pensa-
miento.

Es importante cspecificar los objetivos desde el comien-
70, dejarlos claros y evitar que sean numerosos; también se
recomicnda clegir objetivos especilicos de corto plazo que
contribuvan allogro de objetivos mds generales, pero que ade-
mas scan importantes en si mismos.

Para obtener una visién de conjunto, consdltese el cua-
dro n.4.

Restructuracion de un curso a partir
de tres componentes

Cuando se decide restructurar un curso para desarrollar
habilidades como las del pensamiento critico, es posible
conservar ¢l mismo contenido al estructurar actividades de
aprendizaje relacionadas con dicho contenido, de modo
que sc ponga en praclica una o varias habilidades de pensa-
miento. El profesor que proceda con una restructuracion
as{ debe anles plantearse tres preguntas importantes.
Primera pregunta: ¢cudles son, con exactitud, los elemen-
los que constituyen el tipo de pensamicnto que va a hacer
que aprendan los alumnos? Los maestros con experiencia
en esto insisten en la necesidad de determinar bien los ele-
mentos esenciales de estos tipos de pensamiento, es decir,
su organizacién v la naturaleza de las principales habilida-
des que participan cn él, antes de preparar sus lecciones.
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Cuanro 11.4. Consideraciones sobre los objetivos
educacionales relacionados con la enseiianza del pensaniiento

Biisqueda de cuatro tipos de objetivos educacionales

Elacto de enserrar a pensar deberd observarlos cuatro objetivos

siguientes:

1. Torlalecer las capacidades subvacenles al pensamicnto, como la
claboracién de hipdlesis;

2. procurar que se aprendan los métodos que ayudan a pensar,
como el proceso de resolucion de problemas;

3. mejorar los conocimienios generales y personales relalivos al
pensamiento;

4. promover actitudes, como la curiosidad,

Especificacion de objerivos del pensainiento
relativamente limitados

Estos objelivos deben satislacer los siguientes criterios:

Validez: reflejar consensos de los textos relercntes al tema; definir
objclivos vélidos ecn si mismos.

Viabilidad: planlear objclivos cuya realizacion sea razonable.
Posibilidad de evalnacisn: procurar que los objelivos se delinan de
modo quc sea posible determinar si se cumplen o no; prever la
posibilidad de recurrir a a redacciaon de ensayos o a cualquicr
olro producto global del pensamiento.

Recomendaciones globales respecto de los objeiivos

Especificar los obielivos desde ¢l principio.

Dejarios claros.

Limitarse a una caitidad manejable.

Elegir objetivos especilicos de corto plazo, qie contribtiyan al cum-
plimiento de nhjerivos mds generales, pero importantes en st misinos,

Segunda pregunta: en lo que va se ensend, ¢qué contenido
puede usarse para lavorccer este tipo de pensamiento?

Tercera, ¢como se pueden organizar las lecciones para
molivar a los alumnos a adoptar este tipo de pensamiento?

Tras responder estas tres preguntas, el maestro csta en
posicion de emprender la restructuracion de su curso. Des-
tacan tres componentes importantes en la claboracion de las
lecciones para desarrollar el pensamiento. Es necesario:
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/. estructurar las actividades pedagogicas que movilicen
los elementos pertinentes del pensamiento;

2. ayudar a los alumnos a tomar conciencia del tipo de
pensamiento que estan envias de ejercer, lo que lorta-
lece la mctacognicion;

3. lfavorecer el cumplimiento de objetivos cognitivos que
incluyan las lecciones, como medio de ejercicio variado
v constante de esta habilidad (para su transfercncia).

Estos tres elementos caracterizan al movimiento actual de la
enseitanza del pensainieno en clase. Abordaremos con mayor
detalle cada uno de estos tres componentes esenciales.

Presentacion de actividades estructioadas

El primer lactor consiste en presentar actividades estructu-
radas adecuadas para cstimular los elementos del pensa-
micnto deseados; esto implica primero especificar los obje-
tivos del pensamiento que se desea en el programa de
estudios o en el curso. Asi, existen muchas formas de lograr
esto. Es posible consultar los siguientes sistemas de clasili-
cacion: taxonomias de habilidades del pensamiento, por
ciemplo, las que se refieren al pensamiento critico, sobre
todo la lista de capacidades v actitudes que elaboré Ennis y
que presentamos en el primer capitulo; la clasificacion del
dominio cognitivo de Orlandi,* v la clasificacion de las habi-
lidades inherentes al pensamiento critico, que elaboraron
en 1954 Dressel v Mavhew.? Es igualmente posible consul-

1 La taxonomia del los dominios cognitivo v afeclivo, que claboré Lisia-
no R. Orlandi (1971), determina las habilidades que hav gue desarrollar en
¢l aprendizaje de las ciencias humanas. En el dominio cognitivo, las habili-
dades del pensamiento crilico reconocidas son las siguientes: identifica-
cion de sucesos determinantes y datos subvacentes; evaluacion de datos ¥
formulacion de conclusiones adecuadas; enunciado de hipdtesis razona-
bles (Legendre, 1993, p. 1298).

S Dressel v Mayhew proponen cuatro habilidades inherentes del pensa-
miento critico: identilicar los sucesos importantes, reconocer las influcn-
cias inherentes, evaluar las pruebas v las alirmaciones, ¥ enunciar conclu-
siones justificables (Legendre, 1993, p. 1308).
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tar las otras cuatro concepciones que expusimos en cl capi-
tulo precedente, sean las de Lipman, McPeck, Paul y Siegel,
para tomar elementos del pensamiento critico que se con-
viertan en los objctivos del pensamiento que se plantcen
para el curso o programa de estudios. Otro procedimiento
consiste en guiarse por un modclo que represente el arca de
pensamiento, como cl modelo del pensamiento 'uncional®
(model of functional thinking), que propuso Beyer (1988).

Es asimismo posible, cn el marco de sus funciones de en-
sciianza, definir uno mismo los objetivos, al preguntarse por
los tipos de pensamiento que los alumnos utilizardn cn su
vida futwra (por ejemplo, el proceso de resolucion de pro-
blemas, en el caso de un trabajador social). Sobre cste altimo
punto, sc aconscja analizar la tarea cognitiva: a partir de la
descripcion detallada de las tarcas complejas que los alum-
nos habran de realizar en su vida personal o profesional, se
espccifican las habilidades v las acilitudes de pensamiento
neccsarias para la realizacion de dichas tareas. Las funciones
referentes a la vida personal, sean las de ciudadanos, consu-
midorcs, conyuges, padres, etc., asi como las de la vida profe-
sional, sean las lacetas diversas de la vida dcl trabajo, dictan
un conjunto de normas y expectativas a las que se debe ajus-
tar el comportamiento del individuo. Para responder de for-
ma adccuada a cstas normas y expectativas, o incluso para
poner cn duda su legitimidad, se necesitan muchas habili-
dades y actitudes de pensamiento: ¢l profesor debe precisar-
las y procurar su desarvollo por medio de su ensenanza,

Es importanle no sélo definir con claridad los objelivos
que se persiguen, sino del mismo modo precisar de forma
articulada las etapas que permitirin atenderlos. Es posible

¢ Esic modelo propone dos tipos de operaciones que deben efectuarse
en el pensamiento, la metacognicidn y la cognicién. La metlacognicion
comprende las operaciones de planificacion, control y evaluacion. La cog-
nicion se subdivide en tres grandes operaciones cognitivas: las estrategias
de pensamicnto (resolucién de problemas, toma de decisiones v concep-
walizacion), habilidades del pensamiento critico, como determinar la cre-
dibilidad de una fuente o comprender los argumentos ambiguos, ¥ las
habilidades del micropensamiento (i cro-tlhinking skills), como recordar,
analizar y sintetizar,
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que un orden particular sea mas apropiado que los demas
(por ejemplo, situar la evaluacién de la credibilidad de una
fuente antes de la elaboracién de una argumentacién), o
incluso quc al interior de una misma capacidad, antes de
desarrollarla, se desee proceder por fases c laramente identi-
ficadas (por ejemplo, para analizar una argumentacion,
diferenciar primero los tipos de argumentos, después reco-
nocer los argumentos explicitos y los implicitos, y a conti-
nuacion discernir la estructura en conjunto de una argu-
mentacion). Con ¢l fin de aplicar estas habilidades del
pensamiento a problemas mas globales, se recomienda por
ultimo relacionar la ensefianza de las habilidades del pensa-
miento a un marco de toma de decisiones o de resolucién
de problemas. Por ejemplo, es posible estructurar una acti-
vidad en clase que exija examinar con profundidad un pro-
blema y cuya resolucion (tedrica) se efectiie por etapas: esta
tarea moviliza un conjunto de habilidades de pensamiento
como cl andlisis, la aplicacién, la presentacién de argumen-
tos, asf como diversas actitudes relacionadas con el pen-
samiento critico, por ejemplo, las siguientes: formular un
enunciado claro del problema, tomar en cuenta la situacion
global, considerar varias perspectivas, etcétera.

Fortalecimiento de la metacognicion en los alumnos

El segundo lactor esencial, en el marco de la restructura-
cion de un curso cuyo eje sea la formacion del pensamien-
to, consiste en fortalecer la metacognicion en los alumnos,
es decir, ¢l conocimiento, la conciencia y ¢l control que
posee un individuo sobre su pensamiento. Swartz y Perkins
(1990) distinguen tres niveles de pensamiento metacogni-
tivo, si se excluye ¢l uso lacito que realiza el individuo que
no es consciente del tipo de pensamiento que emplea. Se
trata del uso consciente cuando el individuo sabe que ejer-
ce este tipo de pensamiento y en qué contexto lo hace. El
uso se califica de estratégico cuando el individuo organiza
su pensamiento en funcidn de estrategias conscientes par-
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ticulares con el fin de aumentar la eficiencia de su pensa-
miento. El empleo reflexivo se refiere al contexto en el que
el individuo examina el funcionamiento de su pensamiento
antes, después o durante el proceso, cuando se pregunta
cémo realizar una tarea intelectual v cémo mejorar su eje-
cucion.

Existen diversos enfoques para desarrollar la metacogni-
cién en los alumnos en cada uno de los tres niveles, En el
caso del primero, el del uso consciente, el sujeto puede
reconocer lo que estd en vias de hacer al distinguir sus ope-
racioncs de pensamicnto: analiza un texto, evalia una
situacion, toma una decision, etc. En el caso del segundo
nivel, el del uso estratégico, el sujeto puede scguir las etapas
de un plan articulado para un tipo de pensamiento; por
cjemplo, recorre todas las etapas atiles para evaluar con
cuidado la credibilidad de una fuente, como las siguientes:
considerar su valoracion, ¢l posible conllicto de interescs,
las razones con que se justifica ¢l punto dc vista, etc. En el
caso del tercer nivel, el del uso reflexivo, e sujeto toma en
consideracion dos aspectos, a saber: debe describir como
piensa (aspecto descriptivo) v rellexionar en las maneras
mads clicientes de hacerlo (aspecto normalivo). Esto implica
describir de modo elaborado su propio acto intelectual, en
toda su complejidad, v descubrir de manera precisa los
puntos débiles que muestra su forma de pensar, para corre-
girlos; este acto da una idea de lo que es posible efectuar en
este Gltimo nivel. Parece insuficiente quedarse en el primer
nivel, excepto en el caso de la educacion de nifios muy
pequeios. Es importante convencer a los alumnos de que
estas formas de metacogniciéon representan un gran reto
para ellos, como el uso estratégico (segundo nivel) v el refle-
xivo (tercer nivel) de las habilidades de pensamiento.

Facilitar la transferencia del aprendizaje

El tercer lactor que es esencial considerar en el momento
de la restructuracion de un curso es la translerencia del
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aprendizaje, cuyo objetivo es que los alumnos asimilen v
trasladen las operaciones del pensamiento a distintas arcas
de estudio, asi como a situaciones de la vida cotidiana. Los
resultados de las investigaciones tienden a mostrar que, si
bien ciertos enfoques desarrollan con éxito ¢l pensamicnto
en laclase, poco o nada del aprendizaje se transiiere a otros
cursos o a otras formas de pensar en la vida diaria. Para
contrarrestar esta lalta de translerencia, los autores sugic-
ren que se enscic directamente a realizar la lransferencia al
ejercitar con lrecuencia una misma habilidad en contextos
ariados; de esta forma, el alumno aprende a adaptar la
manerade aplicar la habilidad en funcién dc las caracteris-
ticas particulares de la situaciéon. Pucde reducirse poco a
poco cl grado de estructuracion de las formas de actuar, de
manera que los alumnos sean cada vez. mas auténomos. Los
elementos que sc consideran en la restructuracion de un
curso se encucntran en el cuadro n.s.

Establecimiento de una relacion de enserianza
con base en cnalro principios

Para lavorccer el desarrollo del pensamiento critico ¢n
los alumnos, la relacion de ensefianza debe guiarse por los
siguientes cuatro principios pedagdgicos: ascgurar el com-
promiso activo del alumno, prescntar de forma explicita y
estructurada las habilidades de pensamiento, procurar oca-
siones variadas para cjercer los Lipos de pensamiento
aprendidos v poner en practica una cantidad suficiente de
actividades melacognitivas. De acuerdo con estos princi-
pios, cs pertinente precisar los comportamientos que debe
adoptar el profesor,

El maestro se considera un mediador en ¢l aprendizaje, v
su influencia es capital ¢n lo que se refiere al aprendizaje de
métodos que faciliten el acto de pensar. Entre los comporta-
mientos del profesor que tienen una influencia directay evi-
dente en el aprendizaje real de los alumnos, destacamos: la
forma de estructurar la clase (por ejemplo, reagrupamicn-




Cuavro 11.5. Elaboracién de lecciones ortentadas
a la formacion del pensamieito critico: defmicion

de tres componentes importantes

1. Presentacion de actividades estruciuradas

- Estas actividades ponen en marcha los elementos del pensa-
miento elegidos;
- esto implica especilicar ios objelivos del pensamiento,
Medios: -~ consullar clasilicaciones de habilidades del pensamiento;
- guiarse por un modelo represcntativo del drea del pensa-

miento;

- delinir los objetivos segin ¢l papel [uturo que desempe-
ftarédn los slumnos, mediante el andlisis de la tarea cog-

nitiva;

- a conlinuacidn, especificar los objetivos precisando las
elapas que permitan su cumplimicnto;

- poraltimo, ensefar las habilidades en un marco de toma
de decisiones o de resolucion de problemas.

2. Fortalecimiento de la metacognicicn en los aliinmos

Esto se cfecutia segin tres niveles que aseguran progresivamente el
pensamiento melacognitivo.

Uso consciente:

Uso estratégico:

Uso reflexivo:

saber qué tipo de pensamiento se ejerce y cuan-
do se emplea.

Medio: reconocer lo que esta en vias de hacersc.
utilizan estrategias conscientes particulares para
aumentar la cliciencia del pensamiento.

Medio: seguir las clapas de un plan articulado

en funcién de un tipo determinado de pensa-
micnto.

examinar el funcionamiento de su pensamiento
antes, despuls o durante el desarrollo del proce-
so, interrogandose sobre cémo realizar una tarea
intelectual y cémo mejorar su ejecucién,
Medios: describir como se piensa (descriptivo);
retlexionar sobre las formas mas eficaces de pen-
sar (normatlivo).

3. Facilitar la transferencia del aprendizaje

Objetivo:

Medio:

uanslerir al exterior de la clase o a olras dreas de
estudio las operaciones de pensamiento aprendi-
das en clase.

cnsenar directarnente como ¢l ectuar la transteren-
cia del aprendizaje mediante la practica frecuente
de la misma habilidad ¢n contexios diversos,
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tos diversos), la formulacién de preguntas a los alumnos, la
forma de responder a sus preguntas, la procuracion de oca-
siones aptas para pensar durante el desarrollo habitual de
la clase, la mencién y discusion de los procesos de pensa-
micnto de los alumnos, la seleccién del contenido en lun-
cion de algunas habilidades especificas de pensamicento, asi
como las lormas de activar sus propios procesos intelectua-
les ante los alumnos.

En lo que concierne a la organizacién de la clase desti-
nada a lacilitar la participaciéon activa de los alumnos en el
proceso de formacion del pensamiento, se sugiere sobre
todo recurrir de manera regular a los debates y al trabajo en
cquipo. Enure los comportamicntos del profesor que apoyvan
v amplian el pensamiento de los alumnos, mencionamos los
siguicntes: usar pausas, durante las cuales la expectativa de
una respuesta permita la expresion de un pensamiento mas
completo en el alumno; las respuestas de aceptacién, en las
que, por cjemplo, el hecho de reexpresar, parafrasear o
resumir las frases de los alumnos los animen a intervenir
mads; la clarificacion o la busqueda de informacion para
comprender mejor, que muestre al alumno que vale la pena
explorary tener en cuenta sus ideas; la respucsta a las ncce-
sidades de informacion del alumno, de [orma que se le per-
mita seguir con ¢l tratamiento de la informacion. Se insiste
asimismo en el uso meditado del lenguaje en clase, por
cjemplo, al utilizar términos relativos al pensamicnto que
sean precisos v al motivar a los alumnos a definir sus tér-
minos.

El lector puede consultar el cuadro n.e para obtener una
visién de conjunto de los elementos que deben considerarse
en el marco de la relacién de ensefanza.

En el cuadro 11.7 se aprecia un panorama global e integra-
do de las condiciones que favorecen la ensefianza del pensa-
micento.




Cuabro e, Principios pedagdgicos v conducta del profesor
quee orientan la relacion de enserianza del pensamiento

Principios pedagdgicos

/. Asegurayr el compromiso activo del alumno.

2. Presentar de forma explicila v estructurada las habilidades del
pensamiento.

3. Crear para el alumno ocasiones variadas para ejercer los tipos
de pensamiento aprendidos.

4. Poner en prictica una cantidad suficiente de actividades meta-
cognitivas.

Comportamientos del profesor

L. Su forma de estructurar la clase (por ejemplo, favorecer el deba-
te y el trabajo en cquipo).

2. Formulacidn de preguntas a los alumnos (por e jemplo, plantear
preguntas para aclarar la intervencién de un alumno).

3. Su forma de responder a las preguntas de los alumnos (por
ejemplo, formular respuestas de aceptacion v de informacion).

4. Procurar ocasiones de pensar durante el desarvollo habitual de
la clase.

5. Mencidn y discusion de los procesos de pensamiento de los
alumnos (por ¢jemplo, insistir en el emplco mceditado del len-
guaje en clase).

6. Seleceidon de contenido en funcion de ciertas habilidades de
pensamicnto cspecificas.

7. Formas de activar sus propios procesos intelectuales ante los
alumnos.

Cunoro 11.7. Sintesis de las condiciones que favorecen
la enseitanza def pensamiento

Objetivos educacionales

Procurar ¢l logro de cuatro tipos de objetivos referentes a las capa-
cidades, métodos, conocimientos v actitudes.

Los objetivos deben satistacer los criterios de valider, viabilidad y
evaluacion.

Los objetivos deben ser claros, precisos, poco numerosos, defini-
dos a corto plazo ¢ importantes en s mismos.

Restructiracion del curso

Planificar actividades estructuradas.
Fortalecer la metacognicion.
Favorccer la lransferencia.

Relacion de ensenanza

El profesor se guia por principios pedagdgicos y manitiesta com-
portamientos que apoyan v amplian el pensamiento de los alumnos.
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Ejercicio v preguntas para reflexionar

El cjercicio v las preguntas que se proponen lo llevaran a
poner manos a la obra, al hacer clecciones personales para
su enseianza que sc adecuen a sus necesidades v al formu-
lar objelivos de pensamiento que se adapten a su curso.

Ejercicio: Elecciones personales relacionadas con tres objeti-
vos de enserianza referentes a la forniacion del pensamiento
critico

Para cada uno de los res objectivos de ensenanza del pen-
samicnto critico, precise la eleccion que le parezca adecua-
da para su disciplina y el curso preciso que imparte.

— Ensenar a pensar: indique las estralegias de ensefanza
adccuadas para estimular la reflexion.

- Enscfiar gué es el pensamiento: indique las habilidades o
procesos de pensamiento antes de enseiiarlos.

— Ensefar a reflexionar sobre el pensamicento: precisc las
inlervenciones que propician la reflexién acerca del pen-
samiento.
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Preguntas para reflexionar sobre los objetivos educacionales

Desde la perspectiva de una ensefianza que favorezca el
desarrollo del pensamiento critico:

~ ¢Qué tipo de objetivos educacionales (mejora de capaci-
dades, métodos, conocimientos, actitudes) le parecen en
particular pertinentes para su curso?

- ¢A qué medios de evaluacién tenderia a recurir?

— Se sugiere definir una cantidad limitada dc objetivos, Si
usted se limitase a dos, ¢cudles serian?

Pregimtas para reflexionar sobre la restructuracion de wn curso
Objetivos

l. Intentc describir en detalle las tareas complejas que sus
alumnos habran de realizar respecto de su vida personal
o prolesional.

2. Especifique las habilidades o actitudes de pensamiento
necesarias para la realizacion de estas tareas.

Estas habilidades o actitudes representan los objetivos de
pensamiento que sc pretendera cumplir en el marco de un
curso.

Conserve uno o dos de estos objetivos para uno de sus
cursos o programa de estudios.

Con ¢l fin de especificar los objetivos de pensamiento cn
funcién de uno de sus cursos:

- compare su analisis con el de un colega;
- consulte textos especializados en el dominio cognitivo.
Metacognicion

J. ¢Cuadles son en su opinién los tres niveles de metacogni-
cion que sugieren Swartz y Perkins (1990)?

Y
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2. ¢Le parccen suficientes cstos niveles para un uso pedagé-
gico?

3. ¢Eslos wres niveles pucden motivarlo en el momento de
formular ejercicios en clase o de plantear temas de com-
posiciones?

4. ¢Qué modificaciones, si hay alguna, aportaria usted al
modelo de metacognicién?

Transferencia

/. ¢Qué drea de estudios o qué dmbito de la vida personal
de los alumnos (tiempo libre, trabajo, relaciones sociales,
etc.) le vendria a usted a Ja mente si deseara realizar la
transferencia de una lorma de pensar especffica apren-
dida en clase?

2. ¢De qué forma podria usted variar los contextos de cjerci-
cio de una habilidad determinada, en clase, con objeto de
favorecer la vranslerencia?

Pregunitas para reflexionar sobve la relacion de enseiianza

/. Entre los comportamientos que se sugiercn con el lin de
despertar y apoyar el pensamiento de tos alumnos en ¢l
marco de su curso:

a) ¢cudles adopta usted de manera regular?
D) ¢cudles manifiesta usted en raras ocasiones?
c) ¢cudles no presenta usted jamas?

2. En ¢l contexto particular de su disciplina, considerando
sus respucstas anteriores, ¢deberda modificar su forma de
ensciiar? De ser asi, ¢qué modificaciones le parccen prio-
rilarias?

3. ¢Le parece que hay otros comportamicntos del prolesor
en clase que lavorecen el desarrollo del pensamiento de
los alumnos? De ser asi, ¢cudles?




III. ESTRATEGIA DE ENSENANZA
DEL PENSAMIENTO CRITICO

En este capitudo se describe de manera concreta y precisa la elabora-
cion de una estrategia de ensevianza gue busca la formacion del pen-
samiento critico. En la prinwera seccion se reconuenda un enfoque
cognitivo de la enserianza-aprendizaje, con el fir de asegurar la for-
macion de este pensamiento en el marco del curso. Por tanto, pre-
sentamos en detalle cada una de las cinco etapas de la elaboracion
de una estrategia de enserianza, a saber: eleccion de las dimensiones
por enseriar, su descripcion, organizacion del ambiente, planifica-
cion de la enserianza v evaluacion de la ensevianza-aprendizaje, En
la tercera seccion proponemos 15 ejemplos de estrategias de en-

sertanza del pensamiento critico adecuadas para diversos grados
escolares.

ENFOQUE COGNITIVO DE LA ENSENANZA-APRENDIZAJE

Recurrir a un enfoque cognitivo' de la ensefianza-aprendi-
zaje se justifica cuando se trata de asegurar el desarrollo del
pensamiento critico en el marco del cwrso, pues se pretende
principalmente mejorar los procesos del pensamiento (el
“chHmo” pensar). El enfoque cognitivo examina sobre todo
la asimilacién de los conocimientos, la toma de decisiones ¥
el juicio. Presentamos primero una concepcion cognitiva
del aprendizaje y destacamos por tanto las consecucncias
que entrana el enfoque cognitivo para la ensefianza,

! El cognilivismo es una teorfa del conucimiento que se apova en la psi-
cologia cogniliva, que concibe al pensamicnto como un centrro de trala-
micnto de lay informaciones capaz de representar la realidad y de tomar
decisiones (lLegendre, 1993, p. 207), Una pedagogia cognitivista opera sobre
la vonciencia del educando para [avorecer el aprendizaje (ibid., p. 208).

90
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El aprendizaje desde una perspectiva cognitiva:
cinco principios

Tardif (1992) menciona los cinco principios siguientes que
deben orientar la descripcion del aprendizaje desde una
perspectiva cognitiva. En primer lugar, el aprendizaje es un
proceso activo v constructivo. En efecto, la persona que
adquiere conocimientos no permancce pasiva ante las
informaciones que se le presentan: las selecciona ¢ integra
en funcion de normas establecidas. En segundo lugar, el
aprendizaje relaciona las nuevas informaciones con los
conocimien tos anteriores: para tratarlas con cficiencia, el
alumno las compara con conocimicntos que almacena en
su memoria de largo plazo. En tercer lugar, el aprendizaje
requicre una organizacion constante de los conocimicntos:
“mientras mas se organicen los conocimientos en la per-
sona, mas probabilidades tiene ésta de asociar las nuevas
informaciones de una lorma significativa v reutilizarlas
luncionalmente” (p. 42). En cuarto lugar, ¢l aprendizaje
descansa tanto en las estrategias cognilivas v metacogni-
tivas como ¢n los conocimientos teéricos: a partir de un
modeclo vy de practicas guiadas, el alumno cobra conciencia
de la eficacia de las estrategias posibles que son objeto de
un aprendizaje. En quinto lugar, el aprendizaje tiene por
objecto conocimientos de tipo declarativo, de procedimiernto
v condicionales.

Desde el punto de vista de la psicologia cognitiva, los
conocimientos se clasifican en esencia en tres grandes cate-
gorias: conocimientos declarativos, de procedimiento v
condicionales. La importancia de esta clasificacién recae en
el hecho de que estas dilerentes estrategias de cnsefanza se
aplican a cada una dc estas tres categorias. Si bicn en reali-
dad estan interrelacionadas, aqui son objeto de una presen-
tacion distinta, de modo que su exposicién sca mas clara.
Los conocimientos declarativos, como las reglas, los he-
chos, las leyes v los principios, son conocimientos factuales
—saberes— mas estaticos que dinamicos (es ¢l caso, por
cjemplo, de las tablas de multiplicacion). Los conocimien-




92 ESTRATEGIA DE ENSENANZA DEL PENSAMIENTO CRITICO

tos de procedimiento se refieren a las etapas que es necesa-
rio pasar o a la diligencia que se debe efectuar para llevar a
cabo una accion; son conocimientos dinamicos —el saber
hacer— que se adquieren en la accién, cuando el educando
realiza sus tareas bajo la supervision del maesu-o (por ejem-
plo, la resolucion de una seric de problemas de multiplica-
cién).? Los conocimicntos condicionales se producen en
condiciones de accion, es decir, con razones en las que sc
basa la cleccion de una accion o una estrategia determi-
nadas y en un momento propicio para su utilizacion (porv
ejemplo, reconocer, en una serie de problemas, uno que
requiera una resta); es la categoria de conocimientos mas
soslavada, en el Aambito escolar, aunque éstos sean responsa-
bles de la transferencia de aprendizajes v creen experiencia.

Consecuencias del enfoque cognitivo de la enserianza:
ocho erunciados

Tardil (1992) derivé ocho enunciados gue destacan las con-
secuencias que lienc el enloque cognitivo para la ensciian-
za. Estos enunciados son el fundamento de lo que ¢l autor
denomind niodelo de enserianza estratégica. En opinion de
Tardif, éstc es el “modclo de enseinanza que parece mas ade-
cuado y eficar. para crear y realizar intervenciones con el
alumno, y que cs cohercnte con la concepcién cognitiva de
la ensefianza-aprendizaje, con los principios de la psicolo-
gia cognitiva” (p. 371). Presentamos pues estos enunciados
pedagdgicos.

En primer lugar, el maestro considera a sus alumnos a la
vez respecto del plano cognitivo como del afectivo. El maes-
tro interviene con frecuencia para molivar a sus alumnos

2 Désilets (1997) sugiere remplazar los 1érminos "conocimientos decla-
rativos” v “conacimicntos de procedimientio” por conocimicntos explici-
1os” (o sencillamente conocimientos) v “conocimientos implicitos” (o habi-
lidades), respectivamente. Debe ademas a Tardil (1992) su distincion entre
conocimientos implicitos v conocimientos explicitos. Estos dos conceplos
le parcecen pertinentes en el plano pedagdgico y adecuados para una termi-
nologia bicn establecida.
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en la escuela al preocuparse, por ejemplo, de los objetivos
que se plantea el conjunto de la clase asi como de la percep-
cion que tienen los alumnos de su capacidad de ascgurar su
propio éxito. El maestro echa mano, en el marco de su in-
tervencion, de estralegias cognitivas v metacognitivas:
mucsura que pucden aprenderse y que son la garantia del
buen éxito de las actividades escolares.

En segundo lugar, el maestro actia de forma protesional
cuando busca las razones de sus acciones asi como las con-
secuencias probables de éstas en la evolucion de sus alum-
nos, cn los planos cognitivo v afeclivo. Las actividades del
macstro sc¢ apoyan en tres elementos: los conocimientos
anteriores de los alumnos, los objetivos de los programas v
las cstrategias cognitivas v melacognitivas que se operan
para cumplir dichos objetivos.

En tercer lugar, es importante que los alumnos cuenten
con una percepeion global de la tarea antes de ejecutarla en
el marco de una actividad. El maestro desempefa una lun-
cion importante, la de mediador entre el conocimiento v los
alumnos, sobre todo al explicitar las estrategias cognitivas y
melacognilivas que necesitan para realizar adecuadamente
una tarea.

En cuarto lugar, el maestro elige bien las actividades de
aprendizaje que tienen en cuenta los conocimicntos ante-
riores de los alumnos y los objelivos del programa. Los con-
tenidos s¢ conservan en funcién de su pertinencia, cs decir,
cn la medida ¢n que tengan repercusiones personales,
sociales o profesionales significativas en los alumnos. El
macstro considera que es muy importante aplicar de mane-
ra adecuada las estrategias cognitivas v metacognitivas que
exigen las actividades elegidas, igual que se juzga esencial
avudar directamente al alumno a translerir sus conoci-
mientos.

Los cuatro enunciados anteriores giran en torno a los tres
tlipos de conocimientos (declarativos, de procedimiento vy
condicionales) y a las intervenciones pedagdgicas que {avo-
recen su adquisicion. En lo que respecta a los conocimien-
tos declarativos (¢l “qué”), el maestro, que pretende ascgu-
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rarse de que cstén facilmente disponibles v sean aprovecha-
bles cuando se necesite, amplia las vias de acceso a los
conocimientos en la memoria de largo plazo de cada uno
de los alumnos conayuda de estrategias de elaboracién v de
organizacion. Hace hincapié en el establecimiento de vincu-
los jerdrquicos entre los diversos conocimientos declara-
tivos, v pide a los alumnos que los elaboren ellos mismos.
En lo referente a los conocimientos de procedimiento (el
“como”), que se desarrollan durante la accién, el maestro
represcnla un papel de entrenador al intervenir directamen-
le en el encadenamiento de las acciones. Aunque elija, al
principio, acompanar a los alumnos, el maestro los guia de
manera progresiva hacia una praclica cada vez mas aulo-
noma, al proponerles constaniemente lareas que deben rea-
lizar por completo ellos mismos. Respeclo de los cono-
cimientos condicionales (el “por qué” v el “cuando”), la
prescnlacion Irecuente de ejemplos v contragjemplos avuda
a los alumnos a concebir las reglas que regirdn a la larga
sus comporlamienlos en situaciones similares. Las activi-
dades complctas en si mismas, asi como una prictica fre-
cuente y variada, son necesarias para construir este saber
Por tltimo, ¢l maestro busca que los alumnos integren las
tres categorias de conocimientos respecto de un mismo
lema, dentro de un esquema o varios.

Como acabamos de sedalar, los ocho enunciados pedago-
gicos quc expusimos”® se derivan del modelo de enseiianza
estratégica que elaboré Tardif. Se ajustan bien a la concep-
¢ion cogniliva de la enseianza-aprendizaje, cuva pertinencia
destacamos, en materia de Formacion del pensamiento cri-
tico en los alumnos. Estos enunciados rellejan ademads una
manera de ver la ensefianza que ¢s coherente con aquella
que establece el modelo de ensefianza del pensamiento cri-
lico que prescntamos en el capitulo anterior. Senalamos
sobre todo los puntos comunes siguientes entre los diversos
cnloques: el papel de mediador que representa el maestro,
la explicilacion de las estrategias cognitivas v metacognili-

* {Se delriva uno mas por cada uno de los cuatro enunciados senalados.
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vas, la importancia que reviste la transferencia de cono-
cimicntos, asi como la consideracion de los tres tipos de
conocimientos en el plano pedagdgico. Buscamos conser-
var el espiritu del conjunto de estos principios pedagogicos
cuando elaboramos v aplicamos una cstrategia de ensenan-
za en torno a la formacioén del pensamiento critico.

L AS CINCO ETAPAS DE LA ELABORACION DE UNA ESTRATEGIA
DIT ENSENANZA DEL PENSAMIENTO CRITICO

Describimos de I'orma precisa v operacional la planificacion
de un curso en ¢l que la ensefanza de las dimensiones del
pensamiento critico, s decir, las habilidades, estrategias v
actitudes representan un objetivo importante.

La cstrategia de ensefanza que clegimos, que se basa cn
los textos de Bever (1988, 1987), consta de cinco puntos
principales; el profesor debe tener esto en cuenta en el mo-
mento de preparar un curso disciplinario en torno al des-
arrollo del pensamiento critico. Estas etapas deben reali-
zarse en gran medida por el profesor antes de intervenir en
clase.

1. Elegir las dimensiones del pensamiento critico que va a
ensefarn

2. Describir las dimensiones del pensamiento critico ele-
gidas.

3. Organizar un ambiente propicio para la formacion del
pensamicnto critico.

4. Planificar la enscianza de las dimensiones elegidas del
pensamiento critico.

5. Evaluar la calidad de la ensenanza-aprendizaje de las
dimensiones del pensamiento critico que se efectie en
el marco del curso.
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Primera etapa:
Eleccion de las dimensiones del pensamiento critico

Como no es posible integrar en la ensenanza, dentro del mar-
co de un solo curso, la totalidad de las dimensiones del
pensamiento critico, es mas productivo para el profesor
seleccionar una cantidad limitada. Recordemos que cstas
dimensiones son las siguientes: habilidades o capacidades,
procesos o estrategias, y disposiciones o actitudes.

Los cinco criterios que se listan a continuacion ayudaran
al profesor a elegir las dimensiones que integrara a su ense-
fanza:

/. La habilidad, estrategia o actitud que se elija debe apli-
carsc con frecuencia en la vida cotidiana del alumno,
fuera del ambito escolar.

2. La habilidad, estrategia o actitud elegida debe aplicar-
se a diversas drcas de estudio.

3. La habilidad, estrategia o actitud elegida debe basarse
cn operaciones intelectuales ya ensenadas o conducir
al desarrollo de otras operaciones mis complejas.

4. El darea de estudio en ¢l que se ensene la dimension
debe serla idonea.

5. La habilidad, estrategia o actitud elegida debe poder
ser dominada con toda facilidad por los alumnos, lo-
mando en cuenta su preparacion y experiencia.

Puede elegirse entre las habilidades y estrategias de pensa-
miento que respondan mejor a los cinco criterios anteriores.
Como ejemplo, elegimos, a partir de la concepcion de Robert
Ennis, integrar las cuatro capacidades siguientes a un curso
de introduccidn a la psicologia que se imparte a estudian-
tes de 17 a 19 anos de edad: evaluar la credibilidad de las
luentes; analizar los argumentos; presentar una postura den-
tro de una argumentacién oral o escrita; respetar las elapas
del proceso de resolucion de problemas (el proceso de resolu-
cion de problemas sustituye al proceso de toma de decisiones
que consignamos cn la lista de Robert Ennis). En un curso de

cv
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iniciacién a la metodologia de investigacion en ciencias, un
maestro estard en posibilidad de inculcar en sus alumnos
dos o tres actitudes propias del pensamiento crilico, como
las siguicntes, derivadas de la concepcion de Ennis: el em-
pleo de Muentes creibles y su mencidn; la tendenciaa adoptar
una postura (v a modificarla) cuando los hechos lo justifi-
quen o haya razones sulicientes para hacerlo; la adopcion de
un comportamiento ordenado cuando se trate con partes
de un conjunto complejo. Sise opta por la concepceién de Ri-
chard Paul, ¢] maestro tendrd varias posibilidades; pucde
recurrir sobre todo a las siguientes estrategias cognitivas (o
macrocapacidades): establecer relaciones interdisciplinarias
(pensamos en un curso referente a la ecologia, comunica-
cion, sexualidad o educacion lisica); analizar o evaluar los
argumentos (cn particular, en el marco de un curso de filo-
solia); hacer una lectura critica de los textos, aclararlos o
analizarlos (sobre todo en cursos de letras, artes, ciencias
naturales o sociales); descubrir soluciones o evaluarlas (por
ejemplo, en el marco de la enseftanza técnica: enlermeros,
obreros metaldrgicos, técnicos electricistas, estudiantes de
informatica, diseitadores de interiores, etcétera).

Hay otras formas de orientarnos en nucstras clecciones,
como la consulta de clasilicaciones de habilidades de pen-
samicnto o concepciones del pensamiento critico, asi como
un anidlisis de la Larca cognitiva, para especificar las habili-
dades y actitudes del pensamiento necesarias para la rea-
lizacion de tareas complejas v que los alumnos habran de
realizar en el marco de su vida personal o profesional.
Expusimos estas formas en la segunda seccion del capitulo
i, cn el marco de la restructuracion de un curso.

En ¢l momento de la aplicacion de los cinco criterios hay
que tener en mente dos lactores importantes, si bien en
apariencia contradictorios. Por una parte, es importante
clegir un abanico lo bastante amplio de operaciones y de
procesos, para estar en posibilidades de representar las
principales funciones del pensamiento. Por otra, se debe
evitar la tentacion de cargar demasiado ¢l curso con una
gran cantidad de operacioncs por ensciar.
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Seginda etapa:
Descripcion de las dimensiones elegidas

Si desea aumentar su eficiencia, el profesordebe contar con
una comprension solida de las habilidades y estrategias de
pensamiento especilicas que integrard a su enscfanza.
Recomendamos al maestro trabajar a partir de un modelo
que describa los clementos esenciales de una operacion dcl
pensamiento. Estas descripciones le serdn Gtiles anzies de in-
tervenir en clase, pues le avudaran a planificar sus leccio-
nes, a elegir los cjemplos adecuados, a seleccionar ¢l mate-
rial diddactico asi como a preparar sus evaluacioncs del
aprendizaje de los alumnos. El modelo de una operacion
del pensamiento, sea una capacidad particular, una cslrale-
gia compleja o una actitud, comprende los siguientes cle-
mentos:

—~

. Identificacion de las dimensiones elegidas.

2. Delinicidn de las dimensionces elegidas.

3. Desceripeian de las caracteristicas de las dimensiones
clegidas.

4. Eslablecimiento de vinculos entre las dimensiones cle-

gidas v las demits.

1. Identificacion de las dimensiones elegidas

Se trata de mencionar de manera adecuada las dimensiones
del pensamiento crilico que elcgimos, por ejemplo, las si-
guientes: evaluacion de la credibilidad de una [wente, adop-
cion de un proceder ordenado cuando se trate de partes de
un conjunto complejo, establecimiento de vinculos interdis-
ciplinarios, etc. Dar un nombre a cada dimension elegida
del pensamiento critico constituve una primera lorma de
especificar y aclarar los objelivos educacionales que preten-
de cumplir la ensefianza del pensamiento critico.
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2. Definicion de las dimensiones elegidas

Delinir cada una de estas dimensiones permite alcanzar con
mas facilidad los objetivos que se persiguen, en el marco
del curso, en materia de pensamiento critico. En ¢l anexo |
se olrecen cuatro ejemplos de capacidades del pensamiento
critico; allise listan v definen estas capacidades, v se preci-
san las principales etapas de su ¢cjecucidon. A continuacion
delinimos cada una de estas capacidades:

- Evaluacion de la credibilidad de una fuente:
consiste en cvaluar, a partir de criterios diversos, en qué
medida ¢s posible creer en las alirmaciones v harse de
las opiniones de una persona o grupo.

— Andlisis de los argumentos:
consiste en discernir las razones en las que se apoya
una alirmacion o una tesis, en examinar un conjunto de
proposiciones del cual se pretenda advertir una consc-
cuencia.

— Presentacion de una argumentacion, de forma oral o
escrita:
consiste en expraesar una opinion o en adoptar una pos-
tura sobre un tema determinado con la justilicacion de
argumcentos presentados oralmente o por eserito.

- Observacion dc las etapas del proceso de resolucion de
problemas:
consiste en resolver un problema particular o en tlomar
una decision respecto de alglin asunto siguiendo un
mdétodo que consle de varias etapas.

3. Descripcion de las caracteristicas
de las dimensiones elegidas

Conocer las caracteristicas particulares de una operacion
del pensamiento es muy atil para los lines de la enschanza-
aprendizaje. Distinguimos tres tipos de caracteristicas: cl
procedimiento, los principios o reglas, v el conocimiento.
Presentamos brevemente los elementos de cada uno de ellos,
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con base sobre todo en el ejemplo 9, “Ubicacion de esterco-
lipos”, que se describe con detalle en la siguicnte seccion de
este capitulo.

a) El procedimiento comprende las etapas v subetapas
que permiten e jecutar una operaciéon. Una de las etapas de
la ubicacion de estereotipos consiste en determinar los indi-
cios de los estereotipos, como la asociacion de clementos
quc no se relacionan de manera logica v la utilizacion de
expresiones radicales.

Es asimismo posible consullar la descripcion de las cua-
tro capacidades, en ¢l anexo 1, que comprenden la presen-
tacion de las etapas relacionadas con cada una de las capa-
cidades clegidas. Por ejemplo, “observar las etapas del
proceso de resolucion de problemas” consta de siete etapas,
cada una de las cuales se define ¢ ilustra con ayuda de un
ejemplo: definir el problema, elegir los criterios de evalua-
cion de las posibles soluciones, formular un conjunto de
posibles soluciones, evaluar las soluciones formuladas, ele-
gir la mejor o mejores soluciones, ponerla o ponerlas cn
practica, verificar la pucsta en practica de la solucion o
soluciones elegidas.

b) Las reglas de procedimiento son una guia para el
maestro v corresponden a las respucstas de las preguntas
que siguen: ;Cuando se debe efectuar la operacion? (Cémo
s¢ debe motivar? ;Camo se pucden superar los obstaculos
que entorpecen la ejecucion elicaz del procedimicnto? ¢Qu¢
otras operaciones del pensamiento se efecttian a menudo al
mismo tiempo que aquella que es el objeto de la ensefianza-
aprendizaje?

Ejemplo: Ubicacion de estereotipos.

¢Cuando se debe electuar la basqueda de estercotipos?
Cuando se examina la descripcion de un grupo o individuo,
sin importar cudl sea, y cuando se utilice una luente de la
cual se sospeche que esta en favor o en contra del grupo o
individuo.

(Cémo se debe motivar para el trabajo? Se analizan los
datos a la mano, de modo que se reconozcan las caracteristi-

cas atribuidas al grupo. Se vigila el espiritu dc los ejemplos
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de otros grupos quc havan sido estereotipados v de rasgos
gencralizados de forma excesiva que se les hayan atribuido.

¢Como pucden superarse los obsticulos que entorpecen
la ejecucion elicaz del procedimiento? Si no es posible reco-
nocer con lacilidad alguna exageracion llagrante en la des-
cripcion, pero adn se sospecha la existencia de un esterco-
tipo, se pide cntonces a los miembros del grupo que se
describan a si mismos o se procede al examen de ejemplos
individuales o grupales.

Si no hay ningin c¢jemplo especilico de los miembros del
grupo en cuestion, sc consulta una enciclopedia, un diccio-
nario o cualquier otra documentacion adecuada.

¢) El conocimiento hace referencia a los elementos que
informan sobre las particularidades de la operacion, por
cjemplo, a los eriterios con que se determind si un enunciado
es un hecho o un juicio de valor, o incluso a las etapas de la
accion cientilica que sirven de guia en una invesligacién.

Por ejemplo: Localizacion de estercotipos.

La mavoria de las personas, de una u otra forma, recurre
a estereotipos para describir a diversos giupos.

Conocer al grupo o individuo estereotipado puede avudar
al macstro a reconocer las ideas errdneas o que conducen a
una genceralizacion excesiva.

Esta descripcion del procedimiento, las reglas y ¢l cono-
cimiento son utiles tanto para el profesor como para el
alumno. El profesor podri ensefnar mejor las operacioncs
del pensamiento al organizar sus conocimientos en luncion
de este modelo conceptual. El alumno que intente describir
una habilidad o una estrategia de pensamiento al basarse
cn los elementos del modelo la comprenderd mejor que si
se limita a electuar una simple definicion o a precisar las
diferentes etapas que permiten aplicarla. Hay que observar
que no importa cual modelo describa una operacion del
pensamiento, siempre se tratard de una aproximacion a
csla operacion, pues la comprension cabal de ella se logra
con la practica; ademads, ese modelo debera considerarse,
para los fines de la ensefanza, como una herramicnta para
organizar informacion o como un objetivo general.
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Al profesor que desee, con fines de enschanza v evalua-
cion, descubrir o formular una descripcion de las caracte-
risticas de una operacioén del pensamiento, sc le recomien-
da considerar cada una de las res fuentes siguientes:

/. Documentacion especializada en el tema.

2. La propia busqueda dcl profesor para realizar una ope-
racién en particular.

3. Los esfuerzos del alumno para ejecutar una operaciéon
en particular.

Cuando sc utilizan estas tres fuentes de manera juiciosa v
como complemento de cada una de las operaciones del pen-
samicnto que se efecttian con el objeto de la enscianza, es
posible obtener una descripeion detallada de estas operacio-
nes. En lo que respecta a la descripcion del procedimicnto,
cabe mencionar que ésta sc relaciona de mancra estrecha con
cl drca de estudio que sc aborda, v que esta descripcion debe-
rd adaptarse al contenido al que se aplique el procedimiento.

4. Estahlecnmiento de vincidos entre las dimensiones
elegidas v las demds

Con ¢l lin de enriquecer la comprensién de las dimensiones
del pensamiento critico que sc cligieron con objeto de inte-
grarlas a un curso o a un programa de cstudios, cs atil reco-
nocer los vinculos que mantienen con otras dimensiones.
Por ejemplo, es posible relacionar la evaluacion de la credibi-
lidad de una fuente con ¢l andlisis de una argumentacion, en
el sentido de que esta operacion puede facilitar la evaluacion
de la fuente de los argumentos. Ademas, la perscverancia
intelcctual indica que se tience cierta conlianza en la razén.
Por dltimo, es posible asociar las actitudes v las capacida-
des: por ejemplo, el cuidado de enunciar con claridad un
problema vy la tendencia a examinar las diferentes perspec-
tivas olrece ayuda al individuo para resolver un problema y
para tomar una decision.

El hecho de estar consciente de los numerosos vinculos
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que existen entre las dimensiones del pensamiento critico
constiluve una ventaja para la ensenanza-aprendizaje. Esta
interaccion entre diversas dimensiones del pensamiento cri-
tico orienta al maestro en cuanto a la eleccion de las dimen-
siones por ensefiar v a la secuencia de la enseianza de las
dimensiones a que dard prioridad. En lo que concicrne al
alumno, esle conocimicento de la red de relaciones que une a
las diferentes dimensiones lo motivara a poner en accién la
mavor cantidad posible de ellas, para ascgurar una mavor
chiciencia en su pensamiento critico. El establecimiento de
vinculos entic una gran cantidad cle dimensiones (habilida-
des, capacidadces, estrategias, actitudes, disposiciones, clc.)
olrece al maestro y al alumno una vision global y dinamica
del funcionamicnto del pensamiento critico.

Al linal dec estla segunda etapa, es importante mencionar
que csta descripcion de una dimension elegida que consta
de cuatro elementos corvesponde a un modelo ideal de repre-
sentacion del pensamiento critico. Sea que falten varias
caracteristicas o que la red de relaciones ¢ntre las dimen-
siones no se eslablezca del todo, el maestro puede sin em-
bargo poner manos ala obra al elaborar v aplicar la cstrate-
gia de enscianza elegida. Es necesario, en electo, tener en
mente que serd imposible obtener, desde los primeros
intentos, una descripcion exhaustiva de una operacion del
pensamiento critico, pero, ¢serd posible conseguirla algan
dia? Esforzarse por delimitarlo a la perfeccion solo hard
que conslanlemente Lenga que ponerse de nuevo en marcha
al dia siguiente una estrategia que pretenda [ormar un pen-
samiento critico. Es preferible partir de una descripcion
incomplela, incluso sumaria, de una dimension del pensa-
micnto crilico, que mejore con cada tentaliva nuestra.

Tercera etapa: Organizacion de un ambiente propicio
para la formacion del pensamiento critico

El contexto o ambiente cn el que se inserte la enschanza en
torno a la formacion del pensamiento critico cjerce una
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gran influencia en el dominio del proceso del pensamiento
en ¢l alumno. Entre los laclores contextuales que tlienen una
importancia determinante en la tormacion del pensamiento
critico, insistimos en particular en los Wres siguientes:

/. El ambiente en el aula y en el plantel.
2. El tema de estudio relacionado con la ensenanza.
3. Los procesos de enscfianza que se emplean.

Presentamos brevemente cada uno de estos tres factores.

El amibiente en el aula y en el plantel

Los comportamicntos de los profesores y los adullos que
ejercen sus [unciones en un establecimiento escolar, desde
primaria hasta universidad, deben armonizar con los obje-
tivos que se plantea la ensenanza del pensamiento critico.
Si en la directiva de un plantel docente prevalece un clima
awtoritario, en el que sc repriman cl debate v la participa-
cion de los alumnos, esta cultura antidemocritica no ¢s un
lugar tavorable para el desarrollo del pensamiento critico.
Por otra parte, la clase es un ambiente propicio para la
ensefianza del pensamiento, pues existe la necesidad cons-
tante de pensar, las aclividades de aprendizaje exigen regu-
larimente que el alumno reflexione, v tanto los alumnos
como el profesor analizan y discuten sus procesos de pensa-
mientlo. Este ambiente sc mantiene v evoluciona cuando los
profesores se preocupan por la disposicion fisica de la cla-
se, por el malterial pedagogico que utilizan, asi como porecl
género de interacciones que se producen en ella.

El tema de estudio relacionado con la ensenanza
El tema de estudio influye mucho en las operaciones del

pensamiento que se aplican a él. Puede Lratarse de la mate-
ria escolar, de la experiencia que se adquicre en la comuni-

dac
ria
de

v
fin
Esi
cal
sar
lic
CO)
int
ser
nlti

74]
no
im
e
el
ar
co
cs
m
mi



ESTRATEGIA DE ENSENANZA DEL PENSAMIENTO CRITICO 105

dad escolar o de las experiencias personales de la vida dia-
ria que comparten los alumnos fuera de la escucla. El tema
de estudio es un objetivo del pensamiento, procura la moti-
vacion cuando es necesario pensar para cumplir con los
fines del estudio v sirve de vehiculo para ¢l pensamiento.
Estas interrelaciones entre el tema y el pensamiento impli-
can lo siguiente, Un profesor inculca una habilidad de pen-
samiento a sus alumnos en el momento en que percibe que
tienen la nccesidad de conseguir un objetivo relacionado
con ¢l tema de estudio. Respecto de los alumnos, éstos se
interesan en ct tema de estudio en la medida en que tenga
sentido para cllos; en el que lo comprendan v lo juzguen
atil, tanto para aprenderlo como para consultarlo. El tema
de estudio debce ser conveniente para la tarea de aprendi-
zaje que implica la habilidad de pensamiento. Si los alum-
nos no cuentan con un conocimiento suficiente del tema, es
importante que lo comprendan bien antes de utilizarlo para
ejercer ¢l acto de pensar. Si el maestro favorece la transfe-
rencia de una habilidad o de una estrategia de pensamiento
a nuevas dreas de estudio, debera practicar dentro del mar-
co de diversos temas relacionados con la misma dreca de
estudios (por cjemplo, resolver problemas econdémicos en
muchos tipos de empresas o en diversos sistemas econo-
micos).

Los procesos de enseitanza

Eslos procesos que se aplican en clase moldean la ensenan-
za-aprendizaje del pensamiento al olrecer las ocasiones de
mostrar directamente al alumno los medios que le permiten
ejecutar las operaciones del pensamiento. Estructurar la
ensciianza del pensamiento en torno a estrategias de reso-
lucidn de problemas, a toma de decisiones o a conceptualiza-
ciones constituye un marco util para mostrar a los alumnos
cémo dominar una habilidad de pensamiento. La organi-
zacion en clase de un taller para controlar el estrés puede
servir de ejemplo: los alumnos, agrupados en equipos de tres




106 ESTRATEGIA DE ENSENANZA DEL PENSAMIENTO CRITICO

o cuatro, delinen un problema ocasionado por el estrés v
cfecuian el “respeto de las etapas del proceso de resolucién
de problemas” (véase la descripcion del modelo, en ¢l ane-
xo 1). Cabe notar que los alumnos reciben molivacién para
aprender una habilidad o una estrategia en particular cuan-
do éslas se presentan ¢n ¢l momento en que ellos tienen la
necesidad de camplir con otra tarea, como la que consiste
en aprender a imaginar toda una gama de elecciones posi-
bles en ¢l marco de una actividad que impligque tomar una
decision.

Un ambiente escolar favorable, un tema de estudio ade-
cuado y procesos de ensefianza que proporcionen la oca-
sion de ejercer el acto de pensar son los elementos que la
ensefanza de un modo de pensar debera reunir por com-
pleto, si bien no bastan para garantizar que el alumno
domine el pensamiento. Hace falta también, segiin Beyer
(1987), que cl alumno tenga la formacién para pensar v ten-
ga la necesidad dc cjercer el acto de pensar.

Cuarta etapa:
Planeacion de la ensevianza de las dimensiones elegidas

El marco que proponemos para la enscianza de estrategias
y habilidades del pensamicnto consta de seis ctapas, repar-
tidas en dos fases, en ¢l orden siguicnite:

Primera fasc: 1. Introduccién a una operacion del pen-
samiento.

. Puesta en prictica guiada en el mismo
contexto.

. Aplicacion autéonoma.

. Transterencia.

. Puesta en praciica guiada en un contex-
to distinto.

6. Utilizacion autonoma.

N

Segunda fase:

(SN SR}

Describimos a continuaciéon cada una de estas ctapas.

me
30

col
cai
to,

La
ra
aq
du
alt
cu

i
es

I
a



ESTRATEGIA DE ENSENANZA DEL PENSAMIENTO CRITICO 107

I. Introduccion a una operacion del pensaimiento

La introduccién a una operacion del pensamiento, que cl
macstro debe realizar en una sola leccion con duracién de
30 a 50 minutos, segin las capacidades delos alumnos v la
complejidad de la operacién, pretende dar a conocer las
caracteristicas principales de una operacién del pensamien-
to, como las que se describen en la segunda etapa.

2. Puesta en prictica guiada en el mismo contexto

La puesta en practica guiada, que consiste en aplicar la ope-
racion aprendida al mismo Lipo de tema de estudio que
aquel que sirve de introduccién, se produce muchas veces
durante un periodo de algunas semanas, hasta que los
alumnos se muestren capaces de ejecutar la operacion
cuando se les pida, sin la guia del profesor. Este ejercicio
guiado puede incluirse en las lecciones que Ltengan objetivos
importantes de aprendizaje relacionados con ¢l tema de
estudio.

3. Aplicacicn auténoma

La aplicacion aulénoma es la etapa del curso en la que ¢l
alumno intenta ejecutar la operacion del pensamicnto que
aprendid en funcién del mismo tipo de datos que aquellos
que empled en la practica inicial, pero sin recibir guia. El
objetivo ¢s que el alumno integre las diferentes etapas del
procedimiento y que asimile las reglas y ¢l conocimiento
relativos a la operacion. Las discusiones en clase v las com-
posiciones breves son ejemplos de sitluaciones que favore-
cen la repeticién de la operacion de forma independiente.
Estas ocasiones olrecen al alumno la posibilidad de mejo-
-ar durante muchos meses v pueden combinarse con el
aprendizaje dela materia y con la utilizacion de otras habi-
lidades, de modo que progresen a la vez el aprendizaje de

E Eoe—
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las operaciones del pensamiento v el de las propias del tema
de estudio.

Estas tres primeras etapas, la introduccién a una opera-
cion del pensamiento, la puesta en practica guiada en ¢l
mismo contexto y la aplicacién auténoma, representan la
primera fase de la planificacion de la ensefianza. La segun-
da l'ase, que consta de las tres dltimas ctapas, consiste en
aplicar la operacion aprendida a situaciones, datos, medios
o temas distintos de¢ aquellos en los cuales se efectud el
aprendizaje de dicha operacién.

4. Transferencia

La transferencia de la operacion del pensamiento, cuarta
etapa de la secuencia de ensefianza, tiene por objetivo mos-
trar al alumno cémo ejecutar esa operacion del pensamiento
en contextos nuevos y avudarlo a reconocer los indicios de
los contextos que scan adecuados para recurrir a esta opera-
cion. El maestro presenta una vez mas la operacién, pero
ahora con un nuevo tema de estudio, en el transcurso de una
leccion de 30 minutos. Por ejemplo, se pide al alumno que
cvalie la credibilidad de un politico en un contexto nuevo,
como el de una confercencia de prensa, que esté registrada en
video, para que el alumno la vea cuantas veces crea conve-
niente. El contexto inicial en ¢l que el alumno ejercié antes
esta capacidad quiza {ue el de anadlisis de textos politicos,
efectuado en las res primeras etapas de la primera fase.

5. Puesta en prdctica guiada en un contexto distinto

La puesta ¢n practica de una operacion del pensamiento en
un contexto nuevo, con la ayuda de una guia, corresponde a
la quinta etapa de la secuencia. Se siguen aqui las mismas
reglas que en la puesta en practica guiada de una operacion
cn el mismo contexto (etapa 2). Después de cierta cantidad
de lecciones, cuando los alumnos dominen bien la aplica-
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cién en un contexto nuevo, el maestro no tendra necesidad
va de dirigir el ejercicio.

6. Utilizacion autoénoma

La scxta elapa, la utilizacién auténoma, proporciona nume-
rosas ocasiones de que los alumnos mismos pongan en
prictica la operacion del pensamiento. Las tareas que se
proponen cn csta illima etapa no giran mas en torno tnica
o explicitamente a la operacion del pensamiento de las eta-
pas anteriores. En este estadio, el alumno debe, en cfecto,
elegir las operaciones que juzgue convenientes para realizar
una larca determinada. Esta dltima ctapa se desarrolla por
to general al hinal del curso o al término de un programa de
estudios.

Cabe destacar que cada una de eslas seis etapas reviste
importancia, en el sentido en que ellas contribuyen a que
el alumno aprende a dominar una operaciéon del pensa-
micnto.

El profesor debe asimismo prever el momento de su curso
en que cnsefard las operaciones del pensamiento que eligié.
Esta planificacién se efectiia en dos partes. El maestro
determinard primero si las operaciones del pensamicento ele-
gidas deben presentarse, reforzarse o transferirse, o si deben
recibir sélo una atencién minima. A continuacion debe deci-
dir en qué momento del curso presentar al alumno cada
operacion, y cudndo se practicard, transferira y utilizara de
forma auténoma. Por ejemplo, tomemos la capacidad de cva-
luar la credibilidad de una fuente (véase la descripeion del
modeclo en ¢l anexo 1): el maestro presenta el modelo corres-
pondiente a esta capacidad, el alumno practica la capacidad
al evaluar la credibilidad del autor de un ensayo, transfiere
esta capacidad al aplicarla a otros autores de articulos cien-
tificos, v el alumno puede a continuacién utilizarla de for-
ma auténoma cuando se haga referencia a autores, en cl
marco de una argumentacion, en el curso de ta cual ¢l eva-
le la credibilidad de dichos autores.

i
i
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Enscnar a pensar implica también que se muestre a los
alumnos las actitudes gue se asocian a un pensamicnto efi-
cienle, asi como las operaciones relativas a la metacog-
nicion, que permitan dirigir y controlar las estrategias v las
habilidades del pensamicnto. Para desarollar la metacog-
nicion, es necesario ensciar a reflexionar sobre el pensa-
miento al mostrar a los cstudiantes a examinar su propio
pensamiento v el de los demis. Cada una de estas scis cla-
pas de la secucncia ofrece ocasiones a los estudiantes para
que rellexionen, expresen y escuchen hablar a los demais
respecto de los procesos mentales que tienen lugar en el
momento de ejecular una operacion del pensamiento que
cstdn en vias de aprender. La metacognicion puede asimis-
mo ser ¢l objetivo de una ensciianza mas directa, mediante
¢l estudio de procedimicntos precisos o mediante el analisis
de lo que hacen los expertos cuando ejecutan una operacion
especilica del pensamicnto. Por otra parte, es importante
lavorecer la adopcion de aclitudes propicias para un pensa-
micnlo riguroso, como la disposicion a persistir en el cum-
plimiento de una tarea cognitiva v en ¢l cuidado de ol recer
o solicitar los elementos de prucba. El prolesor puede servir
de modelo, prescntar actividades que exijan eslas actitudes
y reforzar los comportamientos al manifestar dichas actilu-
des. La lista de 14 actitudes del pensamiento critlico que
propuso Ennis v que presentamos en ¢l capitulo 1 puede
inspirar al prolcsorla eleccion de las que le parezca conve-
nicnte promover en el marco de su curso.

Recordemos la necesidad de combinar tres grandes tipos
de métodos para enscenara pensar; la ensefanza de qué es el
pensamiento, la ensefanza a pensar v la enselanza a refle-
xtonar sobre el pensamiento. Ademas, la siguicnte combina-
cion a menudo ha demostrado ser clicaz. Se trata primero
de enseiar qué es el pensamiento al presentar directamente
cl modelo de una operacion del pensamicnto. Enseguida se
enscha a pensar, al ofrecer numerosas ocasiones a los alum-
nos de ejercer csas operaciones v guiarlos cada vez menos.
Por tGltimo, a partir de estas dos lormas de ensciar, se ensc-
na a reflexionar sobre el pensamiento, al examinar v discutir
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a menudo acerca de lo que el alumno v sus compancros v
comparieras de clase hacen mentalmente cuando ejecutan
una operacion de pensamiento.

Quinta etapa: Evaluacion de la calidad de la enserianza-
aprendizaje del pensamiento critico en el curso

Para completar el acto que consisle en ensefiar a pensar, os
necesario valorar adecuadamente la calidad de la ensefian-
ra que recibid ol alumno y del aprendizaje que éste realizd
de las dimensiones del pensamiento critico, en el marco del
curso. Los prolesores deberan evaluar las operaciones inte-
lectuales que ensenian en sus clases, de la misma forma que
evaltian con regularidad su ensefanza en clase, v esto por
lres razones. Antes que nada, una evaluacion de este Lipo
motiva a los alumnos a aprender, pues sc esluerzan mas
cuando saben que se les evaluard. En segundo lugar, esta
cvaluacion proporciona un diagnostico tanto sobre la ense-
nanza como sobre el aprendizaje, al permitir a la larga
modilicaciones para mejorar esta ensefanza-aprendizaje.
Por tiltimo, la evaluacion del pensamiento del alumno ofre-
ce una medida de su desarrollo que indica el grado de éxito
del programa de ensefianza.

Sugerimos dos tipos de evaluacion para calcular el domi-
nio gue posee el estudiante de las operaciones del pensa-
miento que se ensefiaron en clasce: prucbas escrilas, orienta-
das especificamente hacia la evaluacion de las habilidades v
estrategias ensefadas, v la utilizacion de téenicas de obser-
vacion con este fin.

Respecto de las pruebas escritas, no recomendamos cl
uso exclusivo de pruebas comerciales, sobre Lodo porque
por lo general ninguna de estas pruebas por si sola abarca
las operaciones especificas ensefiadas. Nos parece preferi-
ble que los prolesores elaboren sus propias pruebas escritas,
que redaclen preguntas objetivas, o incluso que propongan
tarcas o problemas que requieran una respuesta personal
por parte de los alumnos. Las composiciones constituyen
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asimismo una medida que puede ser eficaz para cvaluar el
pensamiento del alumno, siempre que el tema propuesto
para la composicion esté bien claro, es decir, que se oriente
hacia el tipo de operacién del pensamiento que se va a eva-
luar. Proponcmos dos tipos complementarios de composi-
cién: el primero es aquel en el que el alumno describalas
operaciones mentales que debe efectuar para concebir sus
respuestas, y ¢l scgundo, en el que dcba explicar a otro
alumno cémo emplear la operacién del pensamicnto que
eligié para realizar una tarea especilica.

En lo que concicrne a las técnicas de observacion, sugeri-
mos que los profesores pongan atencién en el comporta-
miento dc los alumnos que indique alguna caracteristica dcl
pensamicnto critico. Los profesores pueden preparar esca-
las de obscrvacion modificables con la prictica. A pesar de
los problemas dce validez vy limitacién que implican cuando
se emplean con lines de evaluacion discrecional, estos instru-
mentos de observacion son dtiles en otros aspectos, sobre
todo para la autoevaluacion que efectian los alumnos.

En cl siguicnte capitulo se tratardan con mayor prolundi-
dad los temas importantes relativos a la evaluacion del pen-
samiento crilico.

En el cuadro i se encuentra un resumen de las cinco
etapas de planificacién de una estrategia funcional de la
ensefianza del pensamiento critico.

EJEMPLOS DE APLICACION DE UNA ESTRATEGIA DE ENSENANZA
DEL PENSAMIENTO CRITICO EN DIVERSOS NIVELES DF. ENSENANZA

Con el [in de garantizar la comprensién de la cstrategia de
ensenanza, lal como se describe en la seccion precedente,
aportamos una seric de ejemplos que puceden enriquecer las
aplicaciones de los propios maestros. Los e jemplos sc refie-
ren a todos los grados de enseilanza y su presentacion res-
peta el orden en el que se clectia el desempeno escolar
Estos ejemplos ilustran la diversidad de los enloques que
es posible adoptar parala ensenanza del pensamiento criti-
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Cuabro m.1. Modelo de planeacion de un curso

disciplinario para la ensevianza del pensamiento critico
(basado en Bever, 1987 v 1988)

La elaboracion de una estrategia de ensefianza en el marco de un curso
disciplinario en torno al desarrotto de las dimensiones del pensamiento
critico (estrategias, habilidades vy actitudes) requiere planificar los cinco
puntos siguientes antes de que tenga Jugar- la intervencién en clase.

1. Eleccidn de lus dimensiones del pensamieitto critico por enseriar

Cinco criferios ayudan a los profesores a scleccionar una cantidad limi-

tlada de dimensiones:

—su aplicacion [recuente a la vida cotidiana del alumno;

—suaplicacién frecucnte a otras areas de estudio;

—el hecho de que se basen en operaciones ya enseiadas o de que sirvan
¢omo preparacion para operaciones mas complejas;

~ la pertinencia del area de estudio respecto de las dimensiones elegi-
das;

—la relativa lacilidad con que los alumnos puedan dominar las di-
mensiones elegidas.

2. Descripcidn de las dimensiones elegidas del pensaniiento critico

Se trata de elaborar un modelo descriptivo de la operacién del pensa-

micnto consistente en los cuatio eleimentos esenciales siguientes:

- identificacién de las dimensiones elegidas;

— delinicién de las dimensiones elegidas;

~ descripeion de las caracleristicas (procedimiento, reglas v conoci-
micnto) de las dimensioncs elegidas;

—establecimiento de vinculos entre las dimensiones elegidas y olras
dimensiones.

3. Organizacion de un ambiente propicio para la formacién
del pensamnientto critico

Tres factores ligados al contexto revisten una importancia particular:

- un ambiente adecuado en el plantel y en el aula: los comportamientos
de los prolesores y adultos deben armonizar con los objetivos que se
plantea la ensefianza del pensamiento critico;

—el tema de estudio relacionado con la ensefianza del pensamiento cri-
tico: las interrelaciones entre el tema de estudio (disciplina escolar,
experiencia escolar o extraescolar) y las operaciones del pensamiento
lienen implicaciones para la ensefianza-aprendizaje que se deben
tener en cuenta;
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Cuabro 11.i. Modelo de planeacion de un curso
disciplinario para la enserianza del pensamiento critico
{basado en Beyer, 1987 y 1988) (concluve)

- los procesos de ensefianza empleados: es atil esuuctwrar Ja enscian-
zaen torno a estrategias cognitivas (resolucién de problemas, toma
de decisiunes y conceptualizacion).

4. Plancacicn de la ensenianza delas dimensiones elegidas
del peusamiento critico

La ensenanza dirccta de las operaciones del pensamiento critico se

desarrolla en dos fases v seis etapas, presentadas en orden y repartidas

alo largo de la sesion:

Primera fase:  inwroduccion, puesta en practica guiada en i mismo
contexto, aplicacion auténoma;

Segunda fuse:  translercncia, puesta en practica guiada en un contex-
10 nuevo, utilizacién auténoma.

Las operaciones relativas a la metacognicion vy las actitudes asociadas

con un pensamiento eficaz se favorecen a lo largo de la secuencia.

5. Evaluacion de la calidad de la enseiianza-aprendizaje
de las dimensiones del pensamiento critico efectiadas
en el marco delcurso

La evaluacién motiva al estudiante a aprender y presentia un diagnos-
tico sobre la ensenanza-aprendizaje de las dimensiones del pensa-
miento critico efectuadas en ¢l marco del curso.

Se recomicndan dos ipos de evaluacicn:

- pruebas cscritas: exdmenes o composiciones;

—1écnicas de observacion.

co. Molivan a los maestros a inspirarse en el desempefno
propuesto para que ellos mismos elaboren su propia estra-
tegia de ensefanza con el fin de responder a sus necesida-
des particulares. En vista de que estos ¢jemplos se loman de
otras obras, recomendamos a los maestros que consulten
las fuentes indicadas para que tengan una mejor compren-
sién de la estrategia que se expone, asi como un conoci-
miento mas completo de los principios tedricos en los que
se basa cada estrategia. Los encabezados de los ejemplos
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designan la dimension del pensamiento critico de que se
trata, la tarea por realizar o el tema que se aborda, o incluso
la formula pedagagica que se recomienda.

Ejemplo I: Resolucion de problemas. Modo inductivo

ConTrxTO

Nivel de enserianza: alumnos de ocho o nueve anos.
Finalidad: inculcar la habilidad de resolucion de problemas
(véase mas adelante Ja descripcion de la habilidad).

Objetivos:
Hacer que los alumnos describan, con un orden adecuado,
alguna de las principales etapas de la resolucion de problemas.
Que enuncien al menos una regla importante que se apli-
que a la resolucién de problemas.
Que resuelvan problemas cuyos enunciados se formulen
en [rases.
Material pedagégico: dos problemas para resolver

DiEsArRROLI O

Introduccion

El maestro menciona la finalidad de la leecién e invita a los
alumnos a proponer sinénimos de la expresion resolucion de
problemas v a redactar una definicion.

Les pide enseguida que den ejemplos de arcas en las que
se ulilice la resolucién de problemas (respuestas posibles:
matematicas, administrar una tienda de abarrotes o cierta
cantidad de dinero); también puede pedirles que indiquen la
mancra de aplicarla en la vida cotidiana.

Ejecticion

El macstro distribuyve el problema | (véase mas adelante el
cnunciado del problema) v pide a los alumnos que lo resuel-
;an en parcjas. Después, dos parejas discuten juntas Ja for-
ma en que cada una resolvié ¢l problema.




116 ESTRATEGIA DE ENSENANZA DEL PENSAMIENTO CRITICO

Reflexion

El maestro formula preguntas a varios de estos nuevos equi-

pos de cuatro.

a) ¢Qué hicieron mentalmente para resolver el problema?

b) ¢Cémo procedieron? Muéstrenme.

¢) ¢Qué hicicron primero? ¢Por qué? ¢Qué hicieron des-
pués? ¢Por qué?

El maestro escribe las distintas respuestas de los equipos
en el pizarron.

Avuda a los alumnos a reacomodar las etapas en orden.
Pide a los equipos que indiquen las etapas quec son comunes
a cada lista.

El maestro recibe las precisiones sobre las elapas seguidas
al pedir a los alumnos que describan las reglas que adopta-
ron (por ejemplo, la utilizacién de una grafica o diagrama
para clasificar la informacién proporcionada sobre el pro-
blema por resolver).

Aplicacion

El maestro distribuye ¢l problema 2 (véase mds adelante el
enunciado del problema). En parejas, los alumnos intentan
resolver este problema de acuerdo con los procedimientos
indicados en ¢l cuadro.

Revision

Después de que terminaron de resolver ¢l problema, los

equipos discuten sobre la manera en que lo hicieron y res-

ponden las preguntas que siguen:

~¢Las etapas que siguieron son las mismas que las que
adoptaron antes? Si no es asi, ¢qué hicieron diferente?
¢Por qué?

- ¢En qué etapas consistis la resolucién de problemas?

- ¢(Cudndo saben en qué momento deben resolver un proble-
ma? (Respuesta posible: cuando se tiene la necesidad de
una respuesta y que no haya ninguna disponible o no nos
parezca satisfactoria.)

Los alumnos se dan cuenta de las etapas que siguieron y la
regla que hallaron.

El maestro revisa la definicién, de ser nceesario. Invita a
los alumnos a proponer nuevos sinénimos.

Les pregunta cuando les es posible utilizar esta habilidad
en la vida cotidiana o en la escuela.

-y
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Si queda tiempo, el maestro reparte mas problemas para
que los resuelvan. Hace que los alumnos reflexionen en la
manera de resolver los problemas y los motiva a comparlir
sus I'eflexiones con la clase,

ENUNCIADOS PE DOS PROBLEMAS

Problemna |

Nalhalie, Hugo v Josée se comprometen a trabajar cn la
obra que representard la clase. Cada uno eligi® una de las
siguientes larcas: vender boletos, distribuir programas y
conleceionar el vestuario. Ninguno llevd a cabo la tarca que
eligié. Nathalie no vendio boletos, Hugo no confecciono ¢l
vesluario y Josée no distribuyé los programas ni ayudé con
el vestuario. ¢Quién hizo qué?

Problema 2
Vincent liene un amigo en cada una de las casas de la cuadra
donde vive.

Cada una de las dos casas cntre las que estd la de su amigo
Jean-Samuel Liene chimenea.

Su amiga Maude vive en una casa diferente de todas las
demas de Ja cuadra.

La casa de su amiga Catherine no esta junto a la suya,

Parece que hay dos ojos en la parte superior de la casa de
su amigo Antoine.

Los padres cle su amigo Nicolas adoran los arboles.

¢Quién vive en cada casa? (El maestro proporciona alos
alumnpos cinco dibujos de casas que tengan las caracteristi-
cas mencionadas en el enunciado del problema).

DESCRIPCION DE LA HABILIDAD

=
===

=—

Nowibre: resolucién de problemas.

Defnicion: proceso mediante el cual se concibe v ejecuta un
plan para resolver una pregunta, una situacion o un proble-
ma (ue necesile una respuesla o una solucién que atin no
esté disponible.

Sindnimos: indagacién, descubrimicnto de una solucion.
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Etapas:

/. Definir la naturaleza del problema.

2. Elaborar un plan para resolverlo.

3. Scguir el plan.

4. Verificar la respuesta.

Reglas:
I, ¢Cuéndo se debe resolver un problema?
— Cuando se sospeche que existe s6lo una respuesta co-
Irrecta,
- Cuando no seconozca la respuesta.
2. ¢Por dénde comenzar?
- Por precisar lo que esla presente o se conoce.
- Por planlear una pregunta.
3. ¢Qu¢ hacer si la respuesta que s¢ obluvo parece incorrecta?
- Verilicar ¢l trabajo, o elaborar otro plan y llevarlo a
¢abo,
4. ¢Oué hacer si sc es incapaz de hacerse una idea del pro-
blema?
- Elaborar un diagrama o un cuadvo.

Conocer:

4. El vocabulario que se emplea en el enunciado del pro-
blema.

2. La capacidad de reconocer la informacién supertlua v des-
cartarla.

3. El momento adecuade pava utilizar ciertas estrategias.

4. Diversas estrategias de resolucién de problemas.

Nota

El ecjemplo se compleclara mediante lecciones nuevas con

fines complementarios:

- proporcionar una préictica guiada en la habilidad de reso-
lucién de problemas;

- iniciar la transferencia de la habilidad a otros contextos;

- evaluar la habilidad mediante una prucba inicial.

Fuentii: Barry K. Beyer (1991), Teaching Thinking Skills: A Mandbook for
Elemeniary School Teachers, Allyn and Bacon, Boston, pp. 183-199.
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Ejemiplo 2: Diferenciacion de caracteristicas.
Modo inductivod

—— e ——, e

CONTEXTOD

Nivel de enserianza: alumnos de seisa 11 anos.
Finalidad: que los alumnos empleen una Laxonomfa clésica.

Objfetivos:

llacer que los alumnos efectiien una tarea de invesligacion.
Procurar que los alumnos desarrollen un sentido critico.

Muaterial pedagigico: diferentes tipos de hojas de los drbolcs.

DESARROLLO

Introducceidn

Sc pide a los alumnos que creen una taxonomia de las hojas
v descubran las caracleristicas que les permitiran clasificar
los diferentes tipos de hojas de la mancra mas eficaz posible.

Insirneciones
El maestro pide a los alumnos que destaqguen las caracteris-
ticas que distinguen a las hojas entre si.

Les propone un juego para clasificar la hoja desconocida
con avuda de estas caracteristicas.

El maestro establece una analogia con el juego "Adivinan-
zas" y lailustra con un ejemplo al pedir a los alumnos que
identiliquen la adivinanza que mencione un companero.

Procedimiento
Trabajo en cquipo

Se [orman cquipos de cuatro alumnos v se les proporcio-
nan dilerentes tipos de hojas.

El maestro circula entre los equipos para plantearles pre-
guntas que los hagan rellexionar mas:

* Este ejercicio cs un cjemplo de aprendizaje mediante problemas, si
bien se realiza a partiv de un enfoque inductivo mis gue deductivo. Para
comprender mejor lus particularidades ¥ beneficios del modo inductivo,
que depende del enfoque socioconsiructivista, consulte las paginas 13 a 18
de la r.lvbra de Louise Guilbert v Lise Oueller (1997), de dondce se cita este
ciemplo.
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- A partir de las caracterislicas que observan, (como se i

puede clasificar una hoja desconocida? fi

- ¢Hay caracteristicas que se presten a confusion? s

- Con unas cuantas caraclerislicas, ¢se pueden reconocer

todos los tipos de hojas?

- ¢Cudntas caracteristicas hacen falla para hacevlo? A
Todo el grupo i
Después de la sesion de trabajo en equipo, el maestro pide a ¢
todos los equipos que presten atencién a la clase para com- "
parar las caracteristicas que se mencionaron y determinar si
con ellas se logré clasificar con facilidad la hoja desco- d
nocida. ;

Es de esperarse que los equipos hallen mas o menos las .'
mismas caracleristicas, aunque les hayandado nombres dis- \
tintos. En este momento el maestro menciona ¢l nombre Z
que dan los cientiticos a cada uno de los tipos de hojas v per- .
mile que los equipos comprendan odos los nombres (hojas :
simples o compuestas, alternas u opuestas, hojas con nerva-
duras palmeadas o alargadas, hojas de contorno entero, den- —
tadas, lobuladas o doblemente dentadas, clcétera). F

El macstro aporta otros ejemplos de hojas v pide a los gep
equipos que verifiquen si su forma de describir y designar pp.

las hojas es aiin adecuada.
A continuacion, el maestro pide a los equipos que compa-
ren su forma de designar una hoja desconocida:
- ¢Les parece que hay una sola [orma de hacer esto? ﬂ '
- ¢Hay una forma mejor que otra? ‘
- ¢Quién decide esto?
Las preguntas que se formulan frente a todo el grupo
deberan permitir que se comprenda que el trabajo de los
cientilicos es de imaginacién, de prueba y error, de com-
paraciones, de busqueda de consensos, v que nunca se
termina en realidad, pues nucevos datos pueden obligar a
replantcarse una forma particular de proceder (p. 10).
Enla ultima fase del trabajo de todala clase, el maestro
propone jugar a clasificar las hojas desconocidas utilizando
las reglas dc los cientilicos, es decir, una taxonomia clasica
(los alumnos deberdan comprender mas fiacilmente lo que es -
una taxonomia, porque conslruveron una v conocen sus
limites). Se da a cada alumno las hojas que hay que identi- Gu
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licar (representadas en esquemas, hojas secas o en -[OLO'g.I a- |
fias) a parlir de una taxonomfa clasica. Se puede hacer una
sinlesis, en giupo, con ayuda de diapositivas.

APRENDIZAJES POSIBLES

Entre los aprendizajes posibles, destacamos los siguientes:
Conocimientos especializados: conceptualizacion de los prin-
cipales términos que se emplean cn la taxonomia de los
arboles mediante sus hojas.

Habilidades metodoligicas: construccion y utilizacion de una
clave de identilicacién.

Habilidades intelectuales: capacidad de elaborar hipétesis, de
verilicarlas; sentido de observacion; capacidad de generali-
zar los datos; capacidad de comparar objetos.
Conocimientos deciencia: capacidad de reconocer los limites
inherentes de todo sistema v conocimiento cientifico; mejor
comprensién de la actividad de los cientificos.

Fuentis Louise Guilbert y Lise Ouellet (1997), Enide de cas. Appreniissa-
ge par problémes, Presses de I'Université du Québec, Sainle-Foy, Quebec,
pp. 9-12.

Ejemnplo 3: La supervivencia de las belugas*

CONTEXTO

Nivel de enserianza: alumnos de nueve a 13 anos.
Finalidad: resolver un problema en el marco de un curso de
ecologia.

Objetivos:
Que los alumnos comprendan y trabajen con informacién de
documentos que hablen sobre el problema de la superviven-
cia de las belugas en Saint-Laurent.

Animarlos a examinar el problema desde muchos dngulos I
para comprender su complejidad. ||

4 Este ejemplo es un extracto del que se encuentra en la obra de Louise
Guilberl y Lise Ouellet (1997). }L
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Ayudarlos a desarvoliar habilidades y acliludes criticas.

Muierial pedagdgico: texlos que analicen desde distintos l
puntos de visla esla cuestion. |
:

DEsarko1.1.0 ]

El tema es controvertido: el problema de la supervivencia ]
de una especie en el rio Saint-Laurent. Mediante un juego de .
roles, se pide a los alumnos gue se pongan en los zapatos del |
investigador. Los alumnos reciben un primer documento
provenicnte de un investigador experimentado, quien les |
pide que cscriban una carta con sus suget-encias. En esle |
documento dibe haber datos reales respecto de la evolucidn
reciente de la cantlidad y distribucion de las belugas cn |
Saint-Laurent. Debe contener asimismo un mapa en cl que
se inclique la ubicacién de las principales industrias en las
cercanias del rio. Los alumnos estudian eslas informaciones
y discuten primero en equipos reducidos, y después todos. I
Sugieren las causas posibles del problema, asi como los '";r
medios para resolverlo. pp-

Después se les entrega un segundo documento; éste contie-
ne informaciones que permiten suponer que otros factores,
ademas del de la contaminacién (como el habitat, ¢l ruido,
las empalizadas, cte.), pueden ser responsables de a dismi-
nucién en la poblacion de belugas.

Se reparte enire los alumnos un tercer documento; habla
sobre aspectos dilerentes, como el efecto del descenso de
¢ste mamifero mauino en el plano econémico.

Se wrala de que los alumnos cobren conciencia de la ne-
cesidad de considerar diversos puntos de vista para estar
en posibilidades de formular soluctones viables de largo
plazo.

La presentacion en secuencia favorece el anélisis de tex-
tos, la emision d¢ hipétesis, la investigacion bibliogralica
o la consulta de expertos, o incluso la investigacién de
campo. La finalidad es mejorar la recopilacién de infor-
macion v verificar que jamas es posible obtener toda la .
informacion necesaria, que esla incompleta v que esla fol
sujeta a interpretacion (p. 89). Q
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Los alumnos pucden adoptar diversas posturas para pro-
teger a las belugas v tomar acciones como mandar cartas a
las industrias, a los diputados y a organismos compelentes,
adoptar una beluga,’ etcétera

Nora

El testimonio de Michel Hamel, maestro de la escucla sccun-
daria Vanier, de Quebec, destaca los benclicios que es posi-
ble ohtcner de csta actividad pedagdgica, que seivala cl
aprendizaje mediante problemas. Ademas de permitir el tra-
hajo en cquipo vy de cubrir un contenido pedagégico relacio-
nado directamente con el progirama (por e jemplo, la conta-
minacion), esta actividad favorece ¢l desarrollo de maltiples
dimensiones del pensamiento critico en el proceso de resolu-
cién de problemas, sobre todo la capacidad de argumentar y
la de tomar en cuenta la opinién del interlocutor.

Fuen irz Louise Guilbert y Lise Ouellet (1997), Entde de cas. Apprentissage
par problémes, Presses de 'Upiversité du Québec, Sainte-Foy, Quebec,
pp. 88-89y 111-115.

Ejeimplo 4: Reflexion sobre el penisamiento critico

CoNTEXTO

Nivel de enserianza: alumnos de 14 o 15 afos.

Curso: cnschanza moral,

Finalidad: responder a la pregunta “;Qué es el pensamicnto
critico?” en ¢l marco de “Evaltio moralmente”.

Objetivos:
. Dclinir el pensamiento critico.

2. Establecer las reglas del pensamicento critico.

% 8¢ puede adoptar una beluga al aportar una cantidad de dinero a un
organismo que olrezea cuidados a mamiferos marinos heridos o enfermos.
Basla mencionar al animal que se desea adoptiar y el nombre del solicitan-
le para recibir un certilicado de adopeion personalizadoe, asi como una
{atogralfa v una breve biogralia del animal de que se trala. [Fsto es en
Qucbec. N. del T.]
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DESARROLLO

La presentacion se elabora a partir dcl libro de texto del
alumno.

A) Ensavo de deftnicion
El pensamicento critico es un pensamiento habil gracias al
cual es posible [ormular juicios adecuados.

Un juicio adecuado no es tan sélo la expresion de una incli-
nacién o una prelerencia personal. Se basa en razones vilidas.

Debe distinguir entre los significados negalivo y positivo
de la palabira “crilico”.

Cuando la palabra “critico” se aplica de [orma negativa a
una persona, quiere decir que seitala constantemente los
defectos de los demas o de las cosas de las que habla y de-
muestra hostilidad al respecto; es una persona de la que se
dice que es ruin, quisquillosa, gruniona, etcétera.

Cuando se asocia de manera positiva a alguien, la palabra
“critico” tiene el siguiente senlido:

Positivo: La palabra se refiere a una persona seria que no
acepta alirmaciones gratuitas y cuestiona su validez. Pro-
cede de forma metddica cuando verifica la precisién y
aulenticidad de las informaciones de que dispone. Emite
juicios articulados sobre el valor del texto, hecho o perso-
na que juzga (p. 173).

B) Reglas del pensantiento critico:
E!l pensamiento critico requiere tener aptiludes y una menle
abierta.

a) Una mente abierta es tener la disposicién que hace que
un individuo sea capaz de aprender y comprender a los
seres y las cosas.

Para teneruna mente abierta se necesita:

i) cultivar la curiosidad,;
{i) mantener la lucidez;
iii) cjercerla creatividad.

b) Tener aptitudes implica poseer los conocimientos reque-
ridos para formular un juicio claro. El espiritu critico se
allega las herramientas necesarias para electuar correc-
famcnte esta larea.

Tener aptitudes es armar el rompecabezas uno mismo:
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i) al reunir primero las piezas del |(>mpeu1be7as cn el
interior de un problema preciso;
ii) al formular enseguida las preguntas que se despren-
den de las diversas piezas del rompecabezas;
tii) al buscar por ultimo las respuestas a dichas pregun-
tas.

NOTA

Esta leccion tiene por objetivo enseiar qué es ¢l pensamicn-
Lo crilico.

Fouenri: Rose-Anne Bourdages, Bruce Cook, Jean-Marie Debunne y Pau-
line Deslongchamps (1989), Aui-dela du miroir... Je découvre les exigences de
{"heanain, Ensefanza moral, Libro de texto del alumno, 3° de secundaria,
Les Editions La Pensée, Ouebec, pp. 173-174. (Col. Enjeux.)

Ejemplo 5: Estudio del razonamiento cientifico.
cLos caracoles ven?

ConTEXTO

Nivel de enserianza: alumnos de 12 a 16 aios.
Finalidad: reflexionar sobre el razonamiento cientilico.

Objetivos:
Hacer que los alumnos tengan mis conhianza en su capaci-
dad de razonar cientificamente.

Avudarlos a concebir experiencias para comprobar las
hipé6tesis formuladas.

Animarlos a desarrollar la humildad intelectual mediante
el examen de sus supuestos.

Elementos del pensamiento critico observados

De acuerdo con la concepcién de pensamiento critico de
Richard Paul, las cstrategias afectivas y cognilivas que se
persiguen y ponen en practica en el marco de esta leccién
son las siguientes:
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E-9 Tener (e en la razon.

E-5 Demostrar bumildad intelectual y evitar los juicios.
E-30 Examinar o evaluar los supuestos.

E-33 Evaluar los hechos comprobados v los supuestos.
E-13 Dilucidar problemas, conclusiones o creencias.

E-3 Manifcstar imparcialidad.

ProcrnimieNro

Erapas del desarrollo de la leccion

1. Se pucde comenzar la leccidon con una discusién acerca de
los caracoles y su comportamiento, de manera que los alum-
nos expresen sus ideas preconcebidas. Las preguntas que
siguen estimularan el didalogo con los alumnos.

¢Creen que los caracoles pueden ver?

¢Por qué lo creen?

¢Esldn scguros de su opinién? ¢En qué se basa su punto
de vista?

Por lo general, los alumnos expresan diversas opiniones
respecto de la “vista” de los caracoles: todos los animales lic-
nen ojos; las antenas que licnen sobre la cabeza parceen
ojos y deben serlo; los caracoles esldn activos durante la
noche, por lo que pueden percibir la diferencia entre dia y no-
che, etcétera.

Esla primera etapa brinda la ocasién de que los alumnos
examinen sus supuestos. Se les puede ayuday al planlcar
preguntas como:

Cuando afirman estar scguros de que ticnen ojos, ¢es sélo
porque parecen ojos?

¢Estdn seguros de que todos los animales liencn ojos?

Si los caracoles salen en la noche, puede ser porque estd

mas fresco en el exterjor. De ser asf, ¢aiin estarian seguros de
que distinguen entre la claridad y la oscuridad?
2. Tras cuestionar las creencias de los alumnos y sus justi-
ficaciones, se exploran estas ideas con métodos “experimen-
tales”. Si bien lo ideal seria observar en realidad a los cara-
coles en la clase para comprobar las ideas expresadas, a
menudo el debate sera la dnica posibilidad disponible. Se
pueden plantear preguntas a los alumnos para ayudarlos a
precisar su conclusién cientifica:
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¢En qué dileriria ¢l comportamiento de los caracoles res-
pecto de su capacidad de ver?

Algtin alumno podria responder que los caracoles retroce-
derfan ante una luz brillante. En tal caso, se preguntaria lo
siguiente:

¢Alumbrar a un caracol con una ldmpara y observar su
comportamiento probaria que el caracol ve o que no ve?

Una respuesta posible es que ¢} Foco también desprenderia
calor ademas de luy, y que serfa este calor lo que percibiria
el caracol.

Las diversas posibilidades de respuestas muestran que es
complejo establecer una prucba experimental en ciencias.

La discusion hara también que los alumnos ejerciten el
acto de escuchar los argumentos de los demas.

Mediante este tipo de discusién se puede ayudar a los
alumnos a examinar ce forma critica cé6mo cllos mismos, y
los cientificos en general, pueden formular razones en las que
bascn sus conocimientos. De esta manera, los alumnos pue-
den considerar el conocimiento cientifico como el resultado
de un rabajo laborioso y también de pruebas y reflexién.

Fuenri: Richard Paul, A, J. A. Binker, Douglas Martin ¥ Ken Adamson
(1989), Critical Thinking Handbook: High School. A Guide for Redesigning
fusireetion, Sonoma State University, Center for Critical Thinking and
Moral Critique, Rohnert Park, California, pp. 207-209.

Ejemplo 6: Control del estrés mediante ejercicios de relajacion

CoNTEXTO

Nivel de enserianza: alumnos de 12 a 16 aitos.
Finalidad: mostrar a los alumnos a vencer el estrés con ayu-
da de ejercicios de relajacién.

Objetivos:
Motivar a los alumnos a explorar los pensamientos v emo-
ciones subyacentcs en experiencias estresantes.

Que aprendan una “relajacién matutina” como medio de
aliviar el estrés.
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[ Ayudarlos a pensar de forma auténoma al idear sus pro-
pios ejercicios.

Elementos del pensamiento critico observados

De acuerdo con la concepcion del pensamiento critico de
Richard Paul, las estrategias afeclivas y la estrategia cogni-
tiva que se practican en esta leccién son las siguicntes:

E-4 Explorar los pensamientos subvacentes en las emocio-

nes vy las emociones subvacentes en los pensamientos.

1.23 Eslahlecer vinculos interdisciplinarios.

E-l  Pensar dc [orma autdonoma.

PROCEDIMIENTO

Etapas del desarrollo de la leccion

1. Se puede comenzar la clase con una discusién sobre el
sentido que se¢ da a la palabra “estrés”. El profesor escribe la
delinicion en el pizarrén.

2. Enseguida se forman equipos pequeiios para discutir
las experiencias estresanles que han tenido personalmente
los alumnos, asi como las razones que puedan explicarlas.

El maestro escribe las siguientes preguntas en el pizarroén:

¢Por qué esos acontecimientos los hicieron senlir de esa
forma?

¢De qué manera su percepceidn de una situacién influye
¢n sus emociones?

¢De qué forma las emociones creadas por el estrés afec-
tan su comportamiento o su pensamiento? ¢Porqué?

3. Frente a todo el grupo, cada equipo expone tres expe-
riencias cstresantes. Ademas, todos responden las preguntas
de la clapa 2. Se aprovecha aqui para hacer hincapié en la
imporiancia del ejercicio como medio de aliviar los efectos
del estrés cotidiano. Las preguntas siguientes motivan a los
alumnos a profundizar en su reflexién:

¢Qué se desprende de los ejercicios para disminuir los
efeclos del estrés respeclo de la relaciéon que hay entre
tu cuecrpo y tu formade pensary senlir?

¢Puedes eslablecer olros vinculos parecidos entre mente
¥ cuerpo?

- i T S— e,
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4. El maestro hace la demostracién de la * ‘relajacién matu-
tina”, una secuencia sencilla de posturas de yoga concebidas !
para dat- masaje a la columna vertebral y para e) alivio de la
tensiéon. Los alumnos ensayan mas veces esle ejercicio de
rciajacion. Se les pide enseguida que expresen cé6mo se sien-
ten después de cfectuar la serie de posturas y se les anima a
repetirla cada dia durante una o dos semanas.

5. El maestro pide a cada equipo que idee su propia
secuencia de ejercicios de relajacién antiestrés para presen-
tarlos al grupo en el curso de las dos semanas que dure este
capitulo del curso.

Fuente: Richard Paul, A. J. A. Binker, Douglas Martin y Ken Adamson
(1989), Critical Thinking Handbook: High School. A Guide for Redesipning
Instruction, Sanoma State University, Center for Critical Thinking and
Moral Critiquc, Rohnert Park, California, pp. 251-252.

Ejemplo 7: Evaluacion de los riesgos v beneficios
de tna decision

' CoNTEXTO

Nivel de ensefianza: alumnos de 12 a 16 anos,
Finalidad: resumir un proceso de toma de decisiones.

| Objetivas:

| lacer que los alumnos comprendan el concepto de cvalua-

cion de los riesgos v benelicios inherentes a una decision al

! evaluarla v al lomar una decisién aceptando los riesgos. ‘

] Hacerlos conscientes de que las decisiones personales se
basan por lo general en un conjunto de Factores y cle valores. | ’

| Avudarlos a cvaluar sus afirmaciones.

! Evidenciar los valores inherentes de sus decisiones. b
Comparar los riesgos v los beneficios relacionados con i

otrasdecisionesque pueden tener necesidad de Llomar, trans-

firiendo dc esta [orma sus adguisiciones a contextos nuevos. |’

Elenientos del pensamiento critico ohservados
De acuerdo con la concepeién del pensamiento critico de
| Richard Paul, la estrategia afectiva v las cstralegias cognili- l !
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vas que se persiguen v se ponen en praclica en esla leccion
son las siguientes:

E-33 Evaluar los hechos comprobados y los hechos su-
puestos.

E-19 Descubrir soluciones o evaluarlas,

E-31 Distinguir entre hechos pertinentes y los que no lo
son.

E-4 Explorar los pensamicntos subyacentes en las emocio-
nes v las emociones subyacentes en los pensamientos.

E-15 Elaborar criterios a partir de la evaluacion: dejar en
claro los valores y las normas.

E-11 Comparar siluaciones andlogas: transferir lo com-
prendido a conlexlos nuevos.

E-29 Scnalar semejanzas v diferencias significalivas.

E-35 Examinar las implicaciones y las consecucencias.

ProcepmiEnto

Etapas del desarrollo de la leccion
/. Los alumnos leen una historia sobre un misterioso mal
gue ha cobrado victimas enlre los miembros de una comuni-
dacl cercana. Se presentan en el Lexto los hechos lal como se
conocen en el momento y las estadisticas mds recienles de
este hecho inusitado. Algunos médicos han experimentado
un posible tratamiento en la zona afectada: la inoculacion de
gérmencs de la enfermedad. Tras la aparicion de esta dolen-
cia en su barrio, los alumnos deben decidir de forma inde-
pendiente si desean o no recibir esta inyeccidn. Se respon-
den de manera individual las preguntas siguientes:

¢Qué informacién sc suministré?

¢De qué [uente(s) proviene esta informacion?

¢Se puede considerar vilida esta informacién? Menciona

las razones en las que basas Lu respuesta.
2. Después de que claboraren su propio punto de vista, se
pucde comenzar una discusion con todo ¢l grupo.

¢Qué clegiste? ¢Por qué?

¢Qué informacién es importante? ¢(Cudl es secundaria?

¢Hay olros hechos o [actores susceptibles de inlluir cn tu

decision y que no se hayan meocionado en esla historia?
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(Pensdmoq sobre todo en factores logislicos, econdmicos,

politicos, morales v élicos.)

¢Hay una buena eleccién o una mala cleccion? Justifica ta

respuesta.

¢Que opinas de quicnes tomaron una decision distinta de

la tuva? ¢Por qué?

¢Cuiles son los benceficios de cada opcidn?

¢Cudles son sus riesgos?

¢Qué valores expresa esta eleceion? ¢Por qué mencionaste

csos valores?

¢Rechazas los otros valores o elegiste el menor dc los males?
3. Una vez lerminado el estudio del tema se pide a los alum-
nos que mencionen las decisiones que lomarian relacionadas
con ¢l tema. Se les invita a que platiquen de sucesos de actua-
lidad o de ¢jemplos de problemas que cxijan las habilidades
de toma de decision parecidas a las que acaban de emplear.

¢En qué se parecc este suceso o problema a la otra deci-
sion que acabas de tomar? ¢En qué es distinto? ¢Como intlu-
ven cslas semicjanzas y diferencias en la toma de decision en
¢l caso nuevo? ¢Por qué es asi?
4. Sc anima a los alumnos a que modifiquen la historia origi-
nal v examinen las implicaciones de los cambios que sc
introdujeron. Con ¢stas modificaciones, ¢su decisién cam-
biavia? ¢Por qué?
5. ¢La discusion hizo que los alumnos modificasen su punto
de vista? De ser asi, ¢por qué?

Founre: Richard Paul, A, 1. A, Binker, Douglas Martin y Ken Adamson
(1989), Critical Thinking Handbook: High Sclioul. A Guide fur Redesigning
instrietion, Sonoma State Universily, Center for Crilical Thinking and
Moral Critique, Rohnert Park, California, pp. 265-266,

Ejemiplo 8: Distincion entre enunciados de hechos
v juicios de valor

CoNnTEXTO

Nivel de emseriarize: alumnos de 12 o 13 afios a 18 o 19 aiios.
Finalidad: ensenar y ejercer la capacidad de distinguir entre
enunciados de hechos y juicios de valor.
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Objetivos:
Que los alumnos aprendan la dehinicién, etapas, reglas y
conocimientos en lo tocante a la capacidad de distinguir
enre enunciados de hechos v juicios de valor.

Animarlos a que distingan estos conceplos en un lexto o l
en un discurso adecuado.

DESARROLLO

Se enseiia ¢l modelo que se ofrece a continuacién sobre la !
capacidad de esla distincidon y se practica un ejercicio de !
aplicacidn a partir de un texto o discurso adecuado. !

i
Deftnicidn i

Distinguir los enunciados sobre cosas comprobadas u objeti-
vamente comprobables de declaraciones que no pueden
comprobarse de forma objetiva, a cabalidad.

Un hecho es alguna cosa objetivamente comprobada o 'l
comprobable (por ejemplo: “Esta mesa mide un metro de
altura”).

Un juicio de valor ¢s una decision subjetiva respecto del {
valor de alguna cosa (por eemplo: “Me parcce que esla mesa
es decorativa”).

_——_——

Etapas

1. S¢ repasan ambas defimiciones.

2. Se precisan los criterios v los indicios de lo gue ¢s un
liecho v unjuicio de valor. I
- Un liechio estda comprobado objetivamente, o puede serlo;
- un juicio de valor es subjetivo, no puede comprobarse i

objetivamente, lo que en ocasiones se sefiala mediante la
utilizacién de adjetivos, adverbios o términos ambiguos,
de expresiones como pienso que, me parece que, tras nu |
evaluacion, etcétera.

3. Se examina la informacién disponible fr-ase por [rase o
expresion por expresién, aplicando los criterios y los indi-
cios de lo que es un hecho y un juicio de valor menciona-
dos antes.

4. Se delermina hasta gué grado cada frase o expresién res-
pela los criterios de lo que es un hecho y un juicio de valor
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1. ¢Cuando se debe distinguir entre enunciados de hechos v
de juicios de valor?
- Cuando se eslablece la exaclitud de un informe o de
algiin olro texto.
- Cuando se determina la fuerza de un argumento.

2. ¢Por donde comenzar?
- Por buscar supcrlativos u olros adjetivos que formen
parte de un enunciado, como en el caso de un juicio de
‘ valor,
— Por buscar datos especificos, como ¢n e caso del enun-
| ciado de un hecho.

3. ¢Qué hacer si no es sencillo distinguir entre ambas cosas?
—Sc plantea la pregunta: “¢Esto esta comprobado o puede
comprobarlo quien sea sin sombra de duda?”

e

Conocinmiento

/. Los enunciados no se limitan a formar parte de hechos o
de juicios de valor.

2. Los juicios de valor a menudo revelan mas del autor o
autores de estos juicios que del tema sobre el cual emiten
dichos juicios.

Furneri: Barry K. Beyer (1988), Developing a Thinking Skills Program,
Allyn and Bacon. Boston, p. 337.

Ejemplo 9: Localizar estereotipos

CONTEXTO

Nivel de entserianiza: alumnos de 12 0 13 afos a 18 o0 19 anos.
Finalidad: ensebar y ejercer la capacidad de local izar este-
reolipos.

Objetivos:
Que los alumnos aprendan la definicion, ctapas, reglas v
conocimientos sobre la capacidad de localizar estercotipos,
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Invitarlos a descubrir estereotipos al analizar un docu-
menLo adecuado (discurso, texto, programa de radio o televi-
sién, elcétera).

DusSARROLLO

Se ensefia ¢l modelo siguicnte sobre la capacidad de locali-
zar eslereolipos ¥ s¢ practica un ejercicio de aplicacion a
partir de un documenio adecuado.

Definiciin

Determinar si una descripeidn representa a los miembros de
un grupo de modo que otorgue a todos sus miembros las
mismas caracteristicas o atributos.

Establecer hasta qué grado se atribuye a un grupo o a un
individuo caruaclerfsticas demasiado simplistas o generaliza-
das, al punto de que sca confuso 0 no tome en cuenta las
caracteristicas del grupo o de los individuos que lo con-
forman. ‘

Un estereatipo ¢s una opinion o una concepcion demasia-
do generalizada, invariable, de alguna cosa, grupo o indi-
viduo.

Crapas
1. Se examina la descripeién que sc tiene para ubicar las
caraclerfsticas que se atribuven al tema.
2. Se revisan o se deslacan los indicios de estereotipos:
—utilizacién de generalizaciones excesivas, exageracion;
- asociacién d¢ elementos que no serelacionan de manera
l6gica (por ejcmplo: "Todos los jugadores de futbol son
estipidos”);
- empleo de palabras ambiguas, como [astidioso o estupido;
- utilizacién de expresiones radicales o absolutas, como
janids, ninguno, todo;
- ausencia de variaciones o de atributos individuales.
3. Sc examinan los datos parte por parte para descubrir los
indicios.
4. Se sefiala 1o que se sabe ya del tema de ejemplos indivi-
duales o de micmbros del grupo, o se destacan otros datos
para comprobar si hay excepciones cn casos individuales
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mediante ¢l informe de caracteristicas que se adelanten en
la descripcidn,

5. Se determina hasta gué grado las caracteristicas que se
encucntiran en la descripcién describen por completo a
todos los miembros del grupo en cuestién.

Reglus

1. (Cuando debe efectuarse una busqueda de estereotipos?
— Cuando se ¢xamine la descripeion de cualquier grupo o

individuo.

- Cuando se utilice una [uentc sospechosa de estar en
favor o en contra delindividuo o grupo descrito.

2. ¢Por dénde comenzar?

—Por examinar los datos a la mano para destacar las
caracteristicas que se atribuven al grupo.

Por conservar la esencia de los ejemplos de otros grupos
estercotipados y de rasgos generalizados de forma exce-
siva que sc les hayan atribuido.

3. ¢0ué se debe hacer si no se puede sefialar alguna exagera-
cion flagrante en la descripcién, pero se sospecha la pre-
sencia de un cstereotipo?

- 8¢ pide a varios miembros del grupo que se describan a
$i mismos o se examinan ejemplos de individuos perte-
necientes al grupo.

¢Qué sc debe hacer si no se conoce ningin ejemplo espe-

cffico de los miembros del grupo?

- Sc consulta una enciclopedia o diccionario, o cualquier
otra documentacion pertinente,

Conocimiento

7. La mayoria de las personas tiene estercoltipos respecto de
diferentes grupos, de una manera o de otra.

2. Los estercotipos pueden tener connotaciones positivas,
negativas o neutrales, segun las personas que las ex-
presan.

3. Un estereotipo no siempre deja entrever los sentimientos
de alguien respecto de un grupo estereotipado, a menos
que eslo no sea en particular negativo o positivo.,

4. El estercotipo deja de lado los rasgos particulares de los
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diversos miembros individuales de un grupo o una clase
social.

. Los estereotipos influyen en la mancra en que se concibe a
cualquier miembro individual del grupo estereotipado y
conforman los compoytamientos para con éL

6. Los miembros de grupos tienen sus propias imagencs

estereotipadas de su propio grupo, y estas imdgenes a
menudo difieren de las que sostienen las personas que no
perienecen a ese grupo.

7. Conocer al grupo o individuo que presuntamente se este-

reotipa puede ayudar a revelar las imagenes erréneas o
demasiado generalizadas que se asocian con ellos.

wn

FeenTr: Barry K. Bever (1988), Developing « Thinking Skills Program,
Allyn and Bacon, Boston, pp. 348-349.

Ejemplo 10: Andlisis critico de un razonamiento causal

CONTEXTO

Nivel de enseintanza: alumnos de 17 a 19 afios.
Finalidad: analizar de forma crilica un razonamiento causal,
en el contexto de un discurso.

Objetivos:

Presentar a los alumnos la [orma del razonamiento causal.
Que aprendan a [ormular preguntas que puedan aparccer

en el momento de examinar un razonamiento causal.

DesarroLLO

A} Ubicar los elementos del razonarniento carsal:
El razonamiento causal se presenla, por ejemplo, de la
manera siguiente:

X es resultado de Y.

Como se debe evitar X,

se debe eliminar Y.

El razonamientio puede ir de la causa al efecto o del efecto
a la causa.
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B} Preguntas por plantear:

a) ¢El efecto obscrvado podra ser resultado de otrras causas?

Por ejemplo, la pobreza no puede ser la causa de la crimi-
nalidad, o no puede ser mas que una causa entre otras de
este fendmeno.

b) ¢El resultado de causa a efeclo se eslablecc en el sen-

ticlo predicho?

Por ejemplo, si se observa a menudo en un individuo una
falla de confianza cn s mismo y dificultad para relacionarse,
quizd se deba a quc:

—una dificultad para relacionarse haga que una persona

lenga poca seguwridad en si misma,;

- una falla de confianza en sf mismo impida que alguien
establezca relaciones interpersonales;

- ambos fendmicnos sean atribuibles a olra causa, como a
que esla persona haya padecido en el pasado criticas
negalivas.

¢) ¢Se pueden reunir pruebas de la existencia de una cau-

salidad mas que de una sencilla relacién temporal?

Dos aconlecimientos obscrvados al mismo liempo, ¢s cier-
L0, no sicmpre se relacionan de manera que uno sea la causa
del otro. Por ejemplo, antes del divorcio en una pareja, por
lo comiin se dan casos de infidelidadces, lo que no significa
necesariamente que estas infidelidades sean la causa del
divorcio. Es posible que otro elemento, como ¢l aburrimicn-
10 o el desco de cambiar, sea la causa tanto de las infidelida-
des como del divorcio.

Fur:NTE: Juseph A. DeVito (1993), Les fondements de la conununicarion
humaine, vrad. de Essentials of Hman Conmmunication, Harper Collins
College, 1993, adaptacion ce Robert Tremblay, Gaétan Morin, Boucher-
ville, Quebec, pp. 332-333.

Ejemplo 11: Andlisis critico del razonamiento mediante
induccion

CONTEXTO

Nivel de ensefianza: alumnos de 17 a 19 anos.
Finalidad: efectuar un andlisis critico de un razonamiento
mediante induccion,
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Objetivos:

Presentar a los alumnos un esbozo del razonamiento induc-

tivo.

Ayudarlos a formular preguntas con que analicen lodo

razonamiento induclivo con un espiritu critico.

DESARROLLO

A) Preseniacion del razonaimniento inductivo:

El razonamiento mediante inducciéon implica el estudio de
muchos elementos particulares, de forma que se pueda lle-
gar a una conclusién, por consiguiente, respecto de lodo
aquel lema al que pertenezcan estos elementos. Si scva a
establecer una conclusién o un principio general, pero noes
posiblc examinar cada elemento de todo lo que conforma la
causa, esle tipo de razonamiento es adecuado. Por ejemplo,
se podrén concluir ciertas cosas del conjunto de los Estados
Unidos tras visitar s6lo algunos lugares de ese pais.

B) Preguntas por plantear:

a) ¢Se ha examinado una cantidad suficiente de casos

particularcs?

Dos reglas generales avudan a especificar la extension de
la muestra por estudiar.

En primer lugar, eso depende del tlamaiio del grupo a pro-
pésito del cual sc va a formular una conclusion. Se debera
observar una mucestra muy grande si se va a claborar una
conclusion sobre el conjunto de los alumnos de toda 1na es-
cuela, ¥ mds pequena si se va a concluir algo sélo sobre los
que asisten a ciencias bioldgicas.

En segundo lugar, si existen dilerencias entre los elemen-
tos o las personas del girupo a proposito del cual se desca
concluir algo, debe ser mayor la cantidad de casos particula-
res por considerar. Asi, la mucstra debe ser mas grande s se
desea formular una conclusion sobre los alumnos de todas
las escuelas de un drea gue sobre una sola escuela.

b) ¢Los casos particularces examinados son representati-

vos del conjunto?

Para que una conclusion sobre todos los estudiantes de |
una universidad sea valida, no se puede limitar a interrogar
a los estudiantes de una sola facultad. Por otra parte, existe

----- L . T T . T T I
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lodo un conjunto de reglas complejas que hay que observar
cuando se va a determinar la representatividad. de una
muestra.®

¢) ¢Se registraron excepciones importantes?
Dcheran examinarse las excepciones para obtener una
conclusion mas clara.

Fuenri: Joseph A. DeVilo, 1993, Les fondemenis de la communication
tunraine, Wrad. de Esserttials of Human Communication, Harper Collins
College, 1993, adaplacién de Robert Tremblay, Gaétan Morin, Boucher-
ville, Quebec, p. 331.

Ejemplo 12: Andlisis critico de argiunentos falaces

Conrizxto

Nivel de ensefianza: alumnos de 17 a 19 afios.
Finalidad: ef cctuar un andlisis crilico de argumentos falaces,
sca como orador o como ovente.

Objerivo:
Presentar a los alumnos siete tipos de argumentos [alaces.

DESARROLLO

Si se va a estar al tanto de argumentos engafosos, sera util
percibir siete formas de argumentos [alaces, como las si-
guicnles:

A) Catalogacion

Consiste en colocar upa idea, a un grupo de personas o una
ideologfa politica bajo una etiqueta peyoraliva (“explotado-
res”, “aprovechados”), con el fin de condenarlos sin analizar
los argumentos que se presentan.

6 Al respecto serd til consullar algunos manuales de melodologias de
investigacion,




140 ESTRATEGIADE ENSENANZA DEL PENSAMIENTO CRITICO

B) Generalizacion atractiva
Al contrario de lo que sucede en el caso de la calalogacion, el .
orador intenta hacer que se acepte una idea al asociarla a
elementos con los cuales los oyentes estén muy de acuerdo |
(“el bienestar”, democracia, rentabilidad). |

C) Trans/erencia
El orador presenta una idea en asociacién con lo que sus
oyentes:
a) respceten, para incitarlos a aprobar esta idea (por ejem-
plo, asociar una proposicion a la tradicidn democratica);
b) no estén de acuerdo, para que rechacen esta idca (por
ejemplo, dejar enlrever que una proposicion pasa
por encima dc los derechos de la persona).

D) Testimonio

El orador apela a la auloridad de una persona para que los
oyenles apruchen una idea, si dicha persona es respetable, o
paraque la rechacen, sino lo es.

E) Identificacion con el piblico
El orador se identifica con su auditorio para que reciba favo-
rablemenle su proposicion.

F) Argumentacion selectiva

E] orador elige s6lo pruebas y argumentos que apoyan su
tesis, e incluso falsifica las pruebas. A sabiendas de que fal-
sea la verdad, el orador presenta sus “pruebas” como si fue-
sen justas e imparciales.

(;) Efectos de entrenamiento

El orador intenta que la gente acepte o rechace una idea a)
decirle que todo el mundo lo hace, o que la gente “prudente”
lo hace.

Fuenre: Joseph A. DeVito, 1993, Les fordements de la conununication
humaine, trad. de Essentials of Human Connmunicatrion, Harper Collins
College, 1993, adaptacién ce Roberi Tremblay, Gagtan Morin, Boucher-
ville, Quebec, pp. 334-335.
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Ejemplo 13: Reflexion critica sobre los medios
de comumnicacion

CONTEXTO

Nivel de enserianza: alumnos de 17 aflos en adelante.
Finalidad: elaborar una critica de los medios televisivos.

Objetivo:

Que los alumnos aprendan a analizar programas televisivos
desde la perspectiva de los valores predominantes, las inter-
pretaciones v los significados implicitos contenidos ¢n la
yuxtaposicion de imdgenes y texto que las acompanan.
Material pedagigico. television, videocaselera y videocaseies
con los programas que se analizaran.

DesarroiiLo

Son posibles muchos ejercicios de analisis. A continuacidn
mencionamos algunos:

A) Analizar las acciones del entrevistador

Se estudia de qué manera Jos entrevistadores, en tanto
mediadores del entrevistado, controlan la orientacién de las
preguntas y relegan a ciertos participantes mientras dan la
palabra a otros. Se evaluara el tiempo que los entrevistado-
res pasan frente a la camara. Se observara hasta qué grado
se produce una discusion libre y espontdnea, sin orientacién
por parte del entrevistador/mediador.

B) Analizar el contexto v los estilos de las entrevistas

Se examina ¢l marco dentro del cual se desarrolla una entre-
vista televisiva a los diversos grupos implicados en una con-
troversia. ¢La entrevista se debe efectuar en un estudio (ran-
quilo, con un representante individual del grupo? ¢O es en el
exterior, en una situaciéon grupal en donde las respuestas
individuales sean diliciles de entender? Se debe reconocer
la importancia del lugar v del marco téenico deuna entrevisla,
pues csie elemento desempefia un papel decisivo en lo que
atane a la credibilidad que sc otorgue de manera implicita a
algiin punto de vista en particular,
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Los estilos de las entrevistas tienen Lambién su importancia.
¢Son semejantes los asuntos que abordan los dos represen-
tantes en conflicto, desde el punto de visla del tono que se
emplea? ¢Alguna de las dos partes es objeto de méis cuestio-
namientos criticos, mientras a la olra se le permite presentar
su punlo de vista durante las nolicias televisivas?

C) Analizar la vuxtaposicion de textos e imdgenes

Se deben Lomar en cuenta los poderosos ef ectlos que se pro-
ducen al asociarr un reporte de stcesos en apariencia neutral
y objelivo con imdgenes provocadoras. Lalégica del medio
Lelevisivo exige recurrir a algin efecto dramdtico para hacer
“buena” televisién: mostrar a nifos moribundos en un re-
portaje sobre el hambre hara que ¢l puablico reaccione mas,
por ejemplo mediante donalivos, que las entrevistas estali-
cas de individuos en un estudio que se expresen sobire ¢l mis-
mo asunlo.

D) Diseriar programas televisivos

El método mas directo’y elicaz para analizar los medios de
comunicacién consiste en hacer que la gente disefie sus pro-
pios programas de television. Cuando los participantes produ-
cen boletines de noticias en los cuales se orienta de manera
implicita e intencional los valores y las ideologias transmiti-
das, deberaser mas facil para ellos analizar programas vera-
ces de lelcvision para apreciar sus sesgos implicilos y sus
suposiciones ocultas.

Fuente: Stephen D. Brooklield (1987), Developing Critical Thinkers: Cha-
lenging Adidts 1o Explore Alternative Ways of Thinking and Aciiug, Josscy-

Bass, San Francisco, pp. 200-204.

Ejemplo 14: Biisqueda de suposiciones no formuladas

CoNTEXTO

Nivel de enseriairza: estudiantes de 20 aios en adelante.
Finalidad: ensefiar y ejercer la capacidad de descubrir supo-
siciones no [ormuladas.

— i =
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Objetivos:
Que los estudiantes aprendan la definicion, etapas, reglas y
conocimientos concernientes a la capacidad de descubriv
suposiciones no formuladas.
Que ejerzan la basqueda de suposiciones no formuladas
en un texto o discurso.

DUESARROLLO

Se enseia ¢l modelo que se ofrece a continuacién sobre esla
capacidad v se cl'cctiia un cjercicio de aplicacion a partir de
un texto o un discurso.

Definicion
Hallar una premisa o afirmacién no formulada que se deba
presumir o aceptar como verdadera, ¥ discemir si se debe con-
siderar verdadero lo que se formula.

Una suposicion es lo que se presume verdadero, previo a
una accioén, enunciacion o demostracion; cualquier cosa que
se dé por sabida.

Liapas
/. Se revisa la informacion para tener una idea gencral del
conlenido.
2. Se busca una conclusion, que se seiale mediante:
~palabras indicalivas (explicitas o sobreentendidas) como
/uego entonees, e consecuencia, PO Ldnto, Por consi-
giterte, etcétora;
- un enunciado “si... cntonces” (la conclusidn vicne des-
pués de “entonces”);
—un resumen de una serie de razones (en donde se pueda
insertar una palabra indicativa, a guisa de prefacio).
3. Sc busca un enunciado o una explicacién que contenga
una sola razon.
4, Se intenta reconocer la informacién que se da inmediata-
mente antes o después de una conclusion o una alirmacion,
para cncontrar una razén [ormulada en que se apoye esta
conclusion o atirmacion.
5. Se reconoce olro clemento que debera aparecer (y que sea
verdadero) para relacionar con la conclusion la o las razones
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[ formuladas, y discernir si se debe aceptar la conclusién mis-
ma como verdadera.

6. Se enuncia la suposicién no formulada.

Reglus
/. ¢Cudndo se deben buscar suposiciones no formuladas?
- Cuando sc determine la fuerza de una argumentacion.
- Cuando se intente comprobar el caracter verdadero de
cualquier cosa.
- Cuando se intente establecer la justeza o la validez de
una alirmaciéon o conclusion.
— Cuando se vaya a aprender mas sobre el punto de vista
de un autor.
2. ¢Por déndc se debe comenzar?
—Por buscar los vinculos ausentes entre una razény una
conclusion o afirmacion.
- Por buscar los enunciados “si... entonces”.

3. ¢Qué se debe hacey si no se halla una suposicién no for-
mulada entre una conclusién y una rarzén?

-Se plantea la pregunta: “¢sQué olro elemento debe ser
verdadero, si tengo que creer esta conclusién a causa de
la o las razones formuladas?”

- ¢Qu¢ hacer si no se puede exponer un vinculo ausente?

- Cada vez que se vean las palabras luego entonces, en con-
secuencia, por tarto, es posible que junto a ellas se en-
cuentre una suposicion no formulada.

Conocimienio

I, Las conclusiones o alirmaciones s6lo pucden ser tan ver-
daderas o aceptables como lo son las suposiciones (premi-
sas) cn las que se basancstas conclusiones o afirmaciones.

2. No todas las lineas de razonamicnto comprenden las
suposiciones no formuladas; en muchos casos, se explican
con claridad las suposiciones.

3. Una suposicion, de cualquicy indole, es por lo generval una
afirmacién sin comprobar o sin verificar cuva exactitud se
debe constatar, antes de aceplarla como verdadera.

Furnie: Barry K. Bever, 1988, Developing a Thinking Skills Program,
Allvn and Bacon, Boston, pp. 351-352.

—e e
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Ejeniplo 15: Estudio de caso

ConrEXTO

Nivel de enserianza: estudiantes de 20 aiios en adelante (y
alumnos de otros niveles de ensefianza).

Finalidad: a partir del estudio de un caso, reunir informa-
ciom, anal izar un problema o tomar una decision.

Objetivos:

Que los alumnos desarrollen habilidades v actitudes relacio-
nadas con la observacién de principios, la toma de decisiones
y la f[ormacion del pensamiento crilico.

DESCRIPCION DE ESTA FORMULA PEDAGOGICA

Definicion

Chamberland, Lavoie y Marquis (1998, en Guilbert y Oue-
lle, 1997) proponen la siguiente definicién de estudio de
caso:

Proposicién, dirigida a un grupo pequefio, de up problema
real o ficticio con el in de hacer un diagnéstico, proponer
soluciones y deducir reglas o principios aplicables a casos
similares (p. 91).

Beneficias

Segiin Guilbert y Ouellet (1997), los estudios de caso [avore-

cen mds particularmente el desarrollo de:

- compelencias de orden afectivo y melacognitivo (sobre
todo la adquisicién de conciencia por parte del alumno
de sus estrategias de resolucién de problemas, ast como de
los sesgos y valores gue intervienen en sus tomas de deci-
sién);

— compelencias de orden cognitivo (entre otras, e] desarrollo
de la capacidad de razonar de forma critica y creativa);

- compelencias de orden interpersonal (por ejemplo, el des-
arrollo de la empatia intelectual o de la capacidad de com-
prender el punto de vista de los demas).
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Lanites

Guilbert y Quellet (1997) senalan diversas limitantes con las

que el maestro tendra gue avenirse:

- eslo requiere licmpo, una gran polivalencia en la disciplina
y una gran confianza en si mismo;

- los aprendizajes son mas lentos al principio v avanzan con
mayor rapidez. después;

- ¢s diltcil prever los aprendizajes que se efectuaran;

- los equipos lormados por alumnos con caracteres afines no
son siempre [uncionales desde el punto de vista de la cali-
dady la motivacién;

—algunos alumnos no trabajan bien en cquipo, v su moliva-
cién pucde variar;

- los casos no representan toda la complejidad de los aconte-
cimientos reales,y la informacién con que se trabaje pucde
no ser confiable,

Justificacion como herramienta para el desarrollo del pensa-

niiento critico

McDade (1995) menciona una serie de argumentos para

recurrir al estudio de caso para mcjorar el pensamiento cri-

tico. Destacamos cn particular los siguientes.

El estudio de caso:

—olrece un laboratorio en el que los alumnos pueden ejercer
v mejorar sus habilidades de pensamiento critico;

—hace hincapié en cl proceso de analisis de la informacion;

- preseota una siluacion global que permite que los alummos
perciban los matices relacionados con el contexto y a con-
siderarlos en su analisis;

- anima a los alumnos a imaginar diferentes puntos de vista
v a cxaminarlos desde el dngulo de sus puntos luertes v
débiles;

- permite que los alumnos desarrollen sus habilidades de
escuchar de forma critica;

~ofrece la posibilidad de tomar en consideracién diversos
puntos de visla, cuando los demds alumnos exponen sus
ideas, analisis y soluciones, las cuales un alumno por si
solo no podria hallar.

Condiciones de utilizacion
Tomamos los siguientes elementos del libro de Guilberl ¥
Oucllet (1997, pp. 37-47). J
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El cstudio de caso se desarrolla segln las fases siguicntes:
- Introduccion:

presentacidn sucinta del caso v de sus finalidades, lo que

permite suscitar la motivacion; explicacién del desarrollo

de la actividad.

- Formacion de grupos de trabajo:
s¢ lorman cquipos de trabajo vy se distribuyen papeles para
favorecer la eficiencia y la participacion,

- Analisis del caso:
lechura del caso; aclaracién de tErminos; proposicién de cau-
sas posibles, de pistas de inlerpretacion, de criterios de
cleecion, con avuda de argumentos lacluales y logicos; bas-
gueda de consensos; proceso iteralivo.

—Todo el grupo:
reilexion v loma de decisiones de cada cquipo.

- Sintesis v clausura:
se destacan los elementos importantes que hay que recor-
dar o conceplualizar, asi como los vinculos con otras mate-
rias o con la vida cotidiana.

El papel del 1naestro comprende las siguientes facetas:

- presentar el caso por discutir v suscitar ¢l interés de los
alumnos;

—estimular a los alumnos para que maniliesten un pensa-
miento estructurado:

- conducir la discusién hacia los puntos imporfanites al
interveniry plantear preguntas;

- circular entre los equipos para darse una idea del progreso
de lus discusiones;

- pecir la precision de una idea, destacar algiin aspeclo
importante, delinear wna razén;

- anolar en ¢l pizarrén (o pedir aun alumno que lo haga) los
puntos imporiantes de la discusiodn;

- ¢n el momento de la sintesis, avadar a los alumnos a infe-
rir del caso analizado los principios gencrales que les per-
mitan adaptarse a una situacion similar en el futuro;

-¢n la fase de la clausura, ayudar a los alumnos a adquirir
conciencia de sus aclitudes, de sus valores, de sus creen-
cias y sus estrategias.

Fuenris: Louise Guilhert v Lise Ouellet (1997), Finde de cas. Apprenti-

sage par problémes, Presses de I'Université du Québee, Sainte-Foy, Quebe,
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136 pp. Sharon A. McDade (1993), “"Casc Siudy Pedagogy 1o Advance Cri-
tical Thinking”, Teaching of Psychology, lebrero, vol. 22, nim. 1, pp. 9-10;
Robert W. Grossman (1994), “Encouraging Critical Thinking Using the
Casc Study Method and Cooperative Learning Techniques”, Jotrnal on
Excellence in College Teaching, 5(1), pp. 7-20.

-




IV. FORMAS DE EVALUACION
DEL PENSAMIENTO CRITICO

En este capitulo destacamos primero los elementos quie es necesario
tener en cuenta en el moniento de wuna evaluacicn del desarrollo del
pensamierio critico: la defmicion de éste, las finalidades de la eva-
luacion, la diversidad de los medios que es posible emplear para efec-
tuarla, asé como los principios que orientan el proceso. En la segun-
da seccion se presentan los principales nedios de evaluacion del
pensamiento critico. Aqui veremos a grandes rasgos un abanico de
procedimientos a los que es posible reciorir v danios ejemplos preci-
sos de cada uno de ellos. Estos medios de evaluacion se reagrupan
dela manera siguiente: pruebas de eleccion miiltiple, observacion de
los altniios, entrevistas, asi como textos que redacten los alunmos,
que pueden ser de nuichos tipos.

CONSIDERACIONES PREVIAS A LA EILECCION DE 1AS FORMAS
DE EVALUAR EL PENSAMIENTO CRITICO

En esla primiera scccion exponemos algunas consideracio-
ncs que pueden facilitar a los macstros la eleccion de me-
dios de evaluacién del pensamiento ceritico. La evaluacién
puede concebirse como “una observacion sisremdfica de
objetos identificados con claridad, para comprender la globa-
lidad de una situacion, con el fin de emitir un juicio prudente
v pertinente segin las circunstancias, que sea provisional o
definitivo” (Forcier, 1991, p. 36). Indicar con claridad lo que
se desca observar para entender una situacién dentro de su
globalidad exige ante todo que se trabaje con una definicion
de pensamiento critico lo bastante elaborada v exhaustiva.
Después, para estar en posibilidades de emitir un juicio, es
necesario precisar la o las finalidades de la evaluacion. Por
Gltimo, la observacion sistemdtica remite a la actividad que
consiste en recopilar la informacidn en luncién de las finali-
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dades de la evaluacion: es conveniente entonces considerar
las Lécnicas adecuadas para concentrar los datos relativos al
pensamiento critico, Abordamos estos tres aspectos en el
texto que sigue, y las completamos con las instrucciones
destinadas a orientar el proceso de evaluacion.

Importancia de una definicion elaborada
del pensamiento orilico

Antes de intentar apreciar el pensamiento critico, cs esen-
cial definirlo de una manera precisa. Como ejemplo, la con-
cepeion de pensamiento critico de Robert Ennis consta de
una lista de capacidades v actitudes interdependientces que
lo lavorecen, asi como de indicadores que precisan las
capacidades en cuestion: esta definicién parece lo bastante
completa para ser lil cuando se procede a evaluar un cur-
s0, lodo o en parte, o de un programa de estudios cn torno a
fa formacion del pensamiento critico.

Newmann (1990) propone muchos indicadores de lo que
él Hama el pensamiento del grupo en el aula (classroom
thoughtfulness); éstos s¢ maniliestan en los comportamicn-
Los del maestro y los alumnos. Por ejemplo, les pide a los
alumnos que expliquen las razones que los tlevaron a lor-
mular una conclusidon; que, de lrente a un problema, emi-
tan idecas o hipdtesis originales, v que propongan solucio-
nes que también lo scan; que cuestionen y critiquen los
enfoques v las ideas que sc les presenten; que articulen su
pensamiento v quc éste se relacione con el tema y con la
discusién precedente. El aspecto importante es que se
deben precisar los elementos que nos parezca que compe-
ten al pensamiento c¢ritico cuya presencia deseamos verifi-
car, al formularlos de manera que sea posible sefalar sus
manifestaciones.

Otra nomenclatura de indicadores de progreso del pensa-
micnLo, que establecieron Costa v Lowery (1989), puede
servir de ilustracion. Consta de 14 caracteristicas del creci-
micnto intelectual de los alumnos que permiten evaluar
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qué grado han rendido frutos los esluerzos para des-

arrollar su pensamicnto. Estas caraclerfsticas son las si-
~
gulentles:

9.

10.
1.

/2.
/3,

14.

Es

. La insistencia en la basqueda de una solucion a un

problema que no cs aparente de inmediato.

. El ejercicio de un mejor control sobre la impulsividad,
. La aptitud de escuchar a los demis, demostrar empa-

tia y comprender sus puntos de vista,

. Flexibilidad de la forma de pensar
. La metacognicidn, o conciencia del pensamiento pro-

pio.

. Verificacion del propio trabajo en los planos de la exac-

titud v la precision.

. Capacidad de poner en duda las ideas emitidas, de

descubrir problemas v formularlos adecuadamente.

. Aprovechar conocimientos adquiridos v experiencias

vividas.

Utilizacion de conoci mientos adquiridos en clase ¢n
contexios nuevos.

Expresarse v pensar con precision.

Aprovechartodos los sentidos para asimilar la infor-
macion.

Manilestar sentido del humor.

Manifeslar emocidn, gusto por la investigacion, curio-
sidad v placer en el momento de resolver problemas.
Capacidad de pensar junto con los demads.

posible precisar més cada uno de ¢stos indicadores de

un pensamiento en desartollo. Porejemplo, el ejercicio de un
mejor conlrol de la impulsividad (indicador 2) se obscrva
en los comportamientos siguientes: recopilar mas informa-

cion

antes de comenzar una tarea; tomarsc un ticmpo para

reflexionar en la respuesta antes de darla; asegurarse de
comprender las instrucciones relacionadas con una tarea
antes de hacerla; escuchar los puntos de vista distintos del

propio.
Es igualmente atil consultar otras concepciones del pen-
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samiento crilico para precisar los elementos que lo constitu-
yven; presentamos algunas en el primer capitulo. Ademas, es
primordial relacionar de manera adecuada la evaluacién del
pensamiento critico delos alumnos con las finalidades espe-
cificas del curso en materia de desarrollo del pensamiento
critico.

Adquisicién de conciencia de las finalidades
que persigue la evaluacion

Antes de elegir o de concebir un instrumento de cvaluacion
del pensamiento critico, no sdlo hay que referirse a una de-
finicién pertinente y precisa, sino que es asimismo necesario
tener una idea clara de la finalidad que se persigue. Por e jem-
plo, quiza sc desce recopilar informacion respecto de la
manera enla que los alumnos cjercen su pensamiento critico
con el fin de medir hasta qué grado se consiguioé cnseidrsela.
O tal ver sc desce determinar sus niveles de pensamiento cri-
tico o incluso elecluar una investigacion sobre asuntos rela-
cionados con la ensenanza del pensamicnto critico.

La evaluacion sirve también para dar a los alumnos un
buen resumen de los puntos fuertes y débiles de su pensa-
micnto critico, y molivarlos a mejorarlo. Dos objetivos de la
evaluacién parecen en particular de graves consecuencias, a
saber, cuando es necesario decidir si un estudiante pucde
seguir un programa cle estudios particular, por una parte, o
cuando se debe apreciar el desempeiio de un plantel docen-
te antes de dar razan de la posibilidad de alcanzar los obje-
tivos del pensamiento critico de sus alumnos, por otra. Es
importante tener en claro el o los objetivos de la evaluacion
y adaptar los medios de evaluacion en funcion de ellos.

Diversificacion de los medios de evaluacion
Una vez que los maestros (o investigadores) definieron el

pensamiento critico v precisaron los objetivos de su evalua-
cion, deben elegir las técnicas adecuadas para recopilar los
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datos relativos al pensamiento critico de sus grupos. Es pre-
lerible que varien los enfoques con que mediran el progreso
de sus alumnos, pues hay que tener en cuenta que sus res-
puestas pueden diferir en funcidn de las mediciones que se
empleen. Por ejemplo, algunos alumnos se expresan muy
bien por escrito, pero no se sienten cémodos al comunicar
sus ideas delante de todo el grupo; algunos mds, al contra-
rio, son capaces de expresar sus idecas con claridad de lor-
ma oral, pero se les dificulta hacerlo por escrito.

Baron y Kallick (1983) presentan cuatro técnicas que se
emplcan a menudo para evaluar ¢l pensamiento del grupo.

/. Observaciones

Los maestros pueden usar una bitacora o una hoja de ob-
servaciones para consignar las actividades de la clase. Tam-
bién pueden pedir a sus alumnos que lleven su propio regis-
tro, de forma que reflexionen en lo que aprenden y que
cxaminen su manera de pensar. Al efectuarse durante un
lapso largo, estas observaciones sistematicas son ttiles para
comprender y evaluar el pensamiento del grupo.

Los maestros pueden analizar sus propias observaciones
al plantearse algunas preguntas. Enseguida ofrecemos
cjemplos:

- ¢Se ha registrado algin cambio progresivo en cuanto a
fa calidad de los trabajos del grupo?

- ¢Utilizan cada vez mas los alumnos sus habilidades v
estrategias de pensamiento para enfrentar situaciones
nuevas?

- ¢Las discusiones en clase llevan mas tiempo que algu-
nas semanas antes? De ser asi, ces porgue los alumnos
hablan mas sin avanzar en la discusion o porque se pro-
cede a un examen més profundo del tema?

Cuando los macstros analicen los registros de abservacio-
nes de su grupo, pueden plantcarse algunas preguntas:
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- ¢Son los alumnos mas conscientes que antes de sus pro-
cesos de pensamiento? ¢Se dan cuenta de su forma de
abordar una situacion o un problema nucvo?

- ¢Hay elementos que demuestren que son capaces de
exponer los argurnentos mas convincentes para defen-
der sus puntos de vista?

- ¢(Ponen atencion a las opiniones que expresan los de-
mas?

- ¢Son claros sus puntos de vista? ¢(Logicos? ¢Se basan
mas en pruebas que en emociones?

2. Grabaciones en audio v video

Las grabaciones en audio v video permiten estudiar los
comportamientos verbales y no verbales de {os alumnos.
La recopilacion sistematica de datos durante un periodo
prolongado es un medio de obtener informacion sobre el
pensamiento del grupo. Se deben analizar de la siguiente
manera:

- ¢Cudntas preguntas propuso el macstro? Si sc supone
que el cuestionamiento que ¢l alumno pone en practica
es una scial de su capacidad de tener un pensamiento
critico, este andlisis serd revelador.

- ¢E! tipo de preguntas que formula el maestro requiere
que el grupo ponga en marcha un pensamicnto de un
nivel elevado? Es el caso, por ejemplo, de los requeri-
mientos que comienzan con “distingue”, “compara”,
“analiza”, etc., v que se encuentran antes de preguntas
como ésta: ¢“Puedes mencionar un ejemplo?”

- ¢Las preguntas de los alumnos hacen que el grupo pro-
fundice ¥ comprenda mejor la materia de estudio?

- ¢El maestro fomenta y acepta la expresion de diferentes
puntos dc vista sobre un tema?
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3. Entrevistas

El prolesor puede entrevistar a sus alumnos para apreciar
sus estrategias de pensamiento.

De igual manera, los mismos alumnos pueden entrevis-
tarse entre si v comparar sus estrategias de pensamiento.

4. Ll trabajo de los aliunnos

Es posible conservar varios documentos relativos a cada uno
de los miecmbros del grupo v analizar sus realizaciones (tex-
tos, dibujos o cualquier otro trabajo); éste es un medio para
comprender mejor la capacidad de pensar de cada alumno.

Existen muchos tipos de técnicas —que se clasifican de
formas diversas— que permiten recopilar datos sobre la for-
macion del pensamiento del grupo. Es provechoso utilizar
varias para acumular informacion diferente v complemen-
taria con el fin de apreciar con maés precision la evolucion
del pensamiento critico de los alumnos.

Conocer las principales directrices que orientan
¢l proceso de evaltiacion

Es necesario tencr en cuenta los multiples factores que des-
taca Cromwell (1992) antes de emprender la medicion del
pensamicento eritico de un grupo. Primero se debe conside-
rar la evaluacién como una parte integrante del aprendiza-
je, como un proceso continuo, v no como una prueba que
sobreviene al término del aprendizaje. Si la finalidad del
prolesores examinar el pensamiento critico de sus alumnos
en el marco de un curso especifico, antes que nada debe
determinar con claridad los objetivos relacionados con
dicho curso v concebir los medios de evaluarlos al mismo
tiempo que los alumnos adquicren su contenido. Ademiis,
es importante que el pensamiento crilico se aprenda en
muchos contextos v de acuerdo con modos diversos, de una
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forma acumulativa y progresiva. Por dltimo, la autoevalua-
cidn constituve una parte esencial de la evaluacion; en efec-
to, hay razones para creer que los alumnos no adquieren
una capacidad si no estan en posibilidades de darse cuenta
porellos mismos de que la adquirieron.

Cross y Angelo (1988) mencionan cinco directrices res-
pecto de la utilizacién de métodos de evaluacion. En primer
lugar, recomiendan alos maestros tomar en cucnta su intui-
cion y su juicio de manera prudente cuando elijan las téc-
nicas que van a emplear. En segundo lugar, tes sugieren un
uso progresivo: de acuerdo con ellos, es mas eliciente vy
salisfactorio comenzar con una sola técnica que se domine
bien y emplearla durante un trimestre, que intentar muchas
que los sobrecarguen y desanimen. En tercer lugar, les
aconscjan elegir métodos de evaluaciéon que permitan que
los alumnos aprendan alguna cosa, aunque no respondan
perfectamente a los objetivos de la evaluacion: de csia
manera, ¢l prolesor y el giupo sacaran provecho de la acti-
vidad de evaluacién. En cuarto lugar, para los dos autores
es importante que cl maestro primero trabaje con sus pro-
pias técnicas de evaluacion que desea ulilizar, lo que le avu-
dara a juzgar si en verdad son adecuadas, a descubrir posi-
bles problemas, a electuar las modificaciones necesarias y a
precisar cl tiempo requerido para conducir la cvaluacion,
En quinto lugar, Cross v Angelo senalan que se nccesitara
sin duda dos veces el tiempo previsto, sobre todo la primera
ocasion, para aplicar una téenica de evaluacién vy analizar
los datos recopilados.

Todas estas directrices son Gtiles para orientar el conjun-
to de actividades de cvaluacion del pensamiento critico v
para guiar la eleccion de técnicas e instrumentos ce medi-
cién.

PRESENTACION DE LOS PRINCIPALLS MEDIOS
DE EVALUACION DEL PENSAMIENTO CRITICO

Los instrumentos utilizados para medir y recopilar infor-
macién sobre el pensamiento critico pueden tener un ca-
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racter cuantitativo o cualitativo, o incluso combinar ambas
técnicas de evaluacién. Mientras hay autores, como Facio-
ne (1986), que creen posible evaluar el pensamientrao critico
de grupos muy grandes con ayuda de instrumentos de
correccién automitica, hay owros, como Marzano y Costa
(1988), que consideran esto imposible y recomiendan el
uso de técnicas de evaluacion cualitativa, Por Gltimo, algu-
nos investigadores, como Guilbert y Pelletier (1990), prefie-
ren un enfoque mixto, es decir, cuantilaiivo v cualitativo a
la vez.

Presentamos primero las pruebas de eleccion mdltiple de
caracter cuantitativo, y después las técnicas de evaluacion
de caracter cualitativo: la observacién de alumnos, entrevis-
tas con ellos v textos redactados por ellos.

1. Pruebas de eleccion maltiple.

2. Observacion de los alumnos.

3. Entrevistas con los alumnos.

4, Textos redactados por los alumnos.

Pruebas de eleccion nuiltiple

Antes de elegir una prueba para cvaluar el pensamiento cri-
tico, es importante responder algunas preguntas: ¢Esta
prucba se apoya en una concepcion del pensamiento critico
que es posible defender? ¢Hasta qué punto abarca ¢l con-
junto de elementos de esta concepcién? ¢Se adapla bien al
nivel de desarrollo intelectual de los alumnos evaluados?

Norris vy Ennis (1989) proponen siete directrices para
guiar la evaluacion de pruebas respecto del pensamiento
critico.

/. Poner mucha atencidn a las instrucciones, a las pre-
guntas y a la guia para anotaciones.

2. Resolver la prucba uno mismo vy comparar las respues-
tas con las que propone la guia.

3. Asegurarse de que la guia de anolaciones sea logica.

4. Preguntarse a menudo: “¢Esta prueba permite en reali-
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dad evaluar una o varias dimensiones del pensamiento
critico?”

5. Si se va a clegir entre pruebas que deban acceder al
pensamicnto critico de forma global, preguntarse:
“¢cEsta prueba abarca de manera suficiente los aspectos
del pensamicnto critico, v si es asi, lo hace de lorma
cquilibrada?”

6. En lo que conciernc a las pruebas que se dirigen a un
aspecto especifico del pensamiento critico, preguiilar-
se: “cLa prucba abarca los suflicientes elementos del
aspecto por evaluar?”

7. Leer el manual de la prueba y tomar nota de las infor-
maciones esladisticas, sobre todo respecto de su lideli-
dad y validez, sin perder de vista que los edilores de la
prucba tiencn un conllicto de intereses cuando deciden
incluir o excluir estos datos.

Existen prucbas que pretenden abarcar el conjunto de as-
pectos del pensamiento crilico, y otras que se dirigen a un
aspecto especilico (sobre lodo, el pensamiento deductivo) del
pensamicento eritico.! Para ilusorar cada uno de estos tipos de
pruebas, describimos brevemente dos prucbas gencrales
muy conocidas, la Prueba de pensaniento critico de Cornell
(Cornell Critical Thinking Test) (en sus dos presenlaciones) y
la Evaluacion del pensamiento critico de Watson-Glaser (Wai-
son-Glaser Critical Thinking Appraisal), v después presenta-
mos a grandes rasgos una prueba dirigida a un aspecto par-
ticular del pensamiento critico: la argumentacién.

Prueba de pensamiento critico de Corrnell

Esta prueba de elecciéon multiple (Ennis, Millman vy Tomko,
1985) parte de la concepcion del pensamiento critico de

' En el capitulo 3 de su obra que analiza las prucbas comerciales sobre
el pensamiento erilico dispenibles en los Estados Unidos, Norris y Ennis
(1989) prescatan una critica de ocho pruebas generales v de cuatro prue-
bas especificas.
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Ennis (1962), v abarca la mavor parte de las capacidades
consideradas en ella; nosotros observamos que no aborda
ninguna actitud del pensamiento critico. Existen dos ver-
siones de esta prueba, La de nivel X se aplica a alumnos de
nueve a 18 afios. Consta de 76 elementos repartidos en seis
secciones: induccién, deduccién, observacién, credibilidad
de una luente, semantica e identificacion de suposiciones.
La prucba de nivel Z? se aplica a alumnos sobresalientes de
12 a 18 afios, ast como a estudiantes de més de 18 afios vy a
adultos. Consta de 52 clementos y se divide en siete seccio-
nes: deduccion, semantica, credibilidad de una fuente, eva-
luacién de conclusiones (induccién), planificaciéon experi-
mental, reconocimiento de definiciones e identificacion de
suposiciones.

Evaluacion del pensamiento critico de Watson-Glaser

Esta prueba (Watson y Glaser, 1980), que se aplico por pri-
mera vez a finales de la década de 1930, se presenta en dos
[ormas: una requiere que se resuelva en un lapso determi-
nado, v la otra no tiene limite de tiempo. Esta prueba sc¢
aplica a alumnos de noveno grado, pero también a adultos.
Consta de 80 elementos repartidos en secciones respecto de
inferencias, identificacion de suposiciones, deduccion, con-
clusion mas alla de una duda razonable (interpretacion) y
evaluacion de argumentos.

Si bicn esta prueba abarca de orma equilibrada una bue-
na canlidad de dimensiones del pensamicnto critico, no
cvaliia la credibilidad de una lfuentc, los aspectos semanti-
cos dcl pensamiento critico ni las actitudes rclacionadas

? El equipo de investigacion de Guilbert v Pelletier (1990), de la Univer-
sidad Laval, tradujeron al francés la Prueba de pensamiento critico de Cor-
ncll de nivel Z, ¥ la revisé un lingiista especializado en I6gica. Tras aplicar
csta prucba a un grupo con caracteristicas comparables a la de la pobla-
ci6n que habia participado va en un estudio, v en [uncion de los grados de
dificultad, e equipo de investigacién revalord v modilicé b (raduccion (al
francés) de algunas preguntas con el fin de respetar las sutilez.as de la ver-
sion original (en inglés).
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con él. Ademas, Guilbert y Meloche (en prensa) llaman la
atencion sobre el hecho de que esta prueba no es ncutral
respecto de los planos emotivo v cultural, pues parece trans-
mitir valores estadunidenscs, asi como perspeclivas de indo-
le bélica.? En electo, algunas situaciones que se presentan
en esta prueba, en su opinion, provocarian una reaccién
emoliva que repercutiria en el ejercicio de ciertas habilida-
des intelectuales. Parece pues prelerible elegir situaciones
neutrales, en la medida de lo posible.

La prueba de argumentacion

Algunas prucbas de cleccién multiple se dirigen a un aspec-
to particular de¢l pensamiento critico. Es el caso de la Prive-
ba de diagnostico en argumentacion (Test diagnostigue en
argumentation) (Hébert v Péloquin, 1997}, con que se eva-
lda la competencia argumentativa de los alumnos de 17 a
19 afios. Segiin estos autores, se puede dar un tiempo razo-
nable (maximo 50 minutos) para resolverla y la pueden
corregir personas que no se especialicen en argumentacion;
no presenta problemas de interpretacion a quien la cali-
fique.

La prueba consta de 53 elementos repartidos en cinco
subpruebas: reconocimiento de la opinion que se delende,
evaluacidn de suliciencia,? evaluacion de aceptabilidad® de

3 Estos son algunos temas que se Locan en esta prueba: el ejército esta-
dunidense, entrenamiento de sobrevivencia en la zona artica, empleo de
energfa nuclear, viajes en América del Sur o en avién, armamento v la gue-
rra, los rusos y su deseo de controlar el inundo, las armas estadunidenses,
la Secretaria de Delensa estadunidense, eteétera.

+Esle término se aplica a los vinculos entre los elementos de una argu-
mentacién, Se dice que un vinculo es suliciente cuando las premisas entra-
fian la conclusion. Para que una argumentacion sea correcta, es neccsario
sobre todo gque los vinculos entre las premisas y la conclusion sean sufi-
cientes (Blackburn, 1994, p. 489).

5 Esle término se aplica a las premisas de una argumentacion. Una pre-
misa aceptable es una que soporta un examen critico v que por tanto puede
darse por establecida en una argumentacién o en una discusion argumen-
lativa. Para que una argumentacion sea cosrecla, es necesario sobre todo
que sus premisas sean aceptables (Blackburn, 1994, p. 484).
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los argumentos, reconocimiento de la opinion defendida de
manera implicita y reconocimiento del argumento sobre-
entendido. La prucba permite obtener una puntuacion total
(cantidad de respuestas correctas) por cada subprucba v en
su conjunto.

Los autores de la prueba afirman que su validez docimo-
l6gica (indagatoria) esta bien conhrmada, si bien se han
observado algunos problemas metodolégicos en las pregun-
tas respecto de la suliciencia. Recomiendan ulilizar csta
prueba con cautela y considerarla una herramienta de cva-
luacion diagnéstica.

Las pruebas de eleccion maltiple actuales no evalian de
manera dirccta ni eficaz muchos aspectos importantes del
pensamicnto crilico, sobre todo las actitudes (por ejemplo,
tener una mente abierta). Ademas, no toman en cuenta cl
proceso de rellexién que lleva a una persona a elegir tal o
cual respuesta; seguin esto, cs esencial contar con informa-
cion si se va a entender de forma adecuada el lunciona-
micnto de un pensamiento. En consecuencia, para hacer
una cvaluacion mas completa del pensamiento critico es
necesario utilizar técnicas de evaluacién que den ocasion a
los individuos de proporcionar respuestas elaboradas y per-
sonales. A menudo uno mismo debe diseiar tales instru-
menlLos.

Observacion de los aliinnos

Algunos instrumentos permiten examinar los comporta-
mientos; estas herramientas pueden ser ultiles si se va a
estudiar el desarrollo de diversos aspectos especilicos del
pensamicnto critico de un grupo de alumnos en el marco de
un curso. Por ejemplo, la observacion participativa, método
scgun el cual el profesor asume el papel de observador, avu-
da a comprender la situaciéon pedagdgica interna.
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Ejemplo de una cuadricula de observacion

Para ilustrar lo anterior presentamos en el cuadro v una
cuadricula de observacion y evaluacién sobre una capaci-
dad del pensamiento critico llamada “respetar las etapas
del proceso de resolucidon de problemas”. Cuando se prepa-
‘auna cuadricula, es importante pensar en delinir de forma
precisa cada elemento de la capacidad en cucestion; estas
definiciones se ofrecen en el anexo 1 (véase la capacidad 4).
Ademas, es atil dedicar un espacio paralos comentarios del
obscrvador-evaluador:

La cuadricula de observacion v evaluacion permite des-
cribir v analizar ¢l desempefio de los alumnos. La cuota
indica si un clemento de la capacidad estudiada esti ausen-
te o presente, v, en ¢l caso de que esté presente, si es ade-
cuado o si debe mejorarse. La palabra “ausente” se emiplea
cuando no se observa o destaca un comportamicnto o un
clemento de la capacidad. El término “presente” se emple:
cuando se observa o destaca un comportamiento o un ele-
mento de la capacidad entre los alumnos. Por otra parte, un
comportamiento o un elemento de la capacidad sc califica
de “poco presente” cuando se manifiesta en menos de la
mitad de los alumnos.

La palabra “adecuado” significa gue el comportamiento o
el elemento de una capacidad investigada csta presente
entre la mavoria (mdas de la mitad) de los alumnos v que se
cmplea de forma adecuada. Por ejemplo, en el caso de la
capacidad “respetar las ctapas del proceso de resolucion de
problemas”, la mavor parte de los alumnos formula una
buena cantidad de soluciones posibles o las ponen en prac-
tica de una manera realista. La expresion “por mcjorar” sig-
nifica que esta presente el comportamiento o elemento de
una capacidad investigada, pero que no se utiliza de mance-
ra adecuada. Por ejemplo, en el caso de la capacidad “respe-
tar las etapas del proceso de resolucién de problemas”, los
alumnos definen de manera demasiado somera ¢l problema
o cvalian de forma demasiado rapida las soluciones formu-
ladas.
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Cuanro w.t. Cuadricula de observacion v evaluacion
de la capacidad "Respetar las etapas del proceso de resolicion
de problernias”

Capacidad 4: Respetar las etapas del proceso

de resolucion de problemas

Flemeitos de
ta capacidad

Desempenio (ecuota)

Presente

adecuado porinejorar |Ansente | Stuscitado

Esponidaeo

4.1 Delinicién del
problema

4.2 Eleccion de
crilerios para
evaluar las
soluciones
posibles

4.3 Formulacion
de soluciones
posibles

4.4 Evaluacion
de soluciones
formuladas

4.5 Eleccién de
laolas
mejores
soluciones

4.6 Pucslaen
priclica de
laolas
soluciones
clegidas

4.7 Verilicacion
de la puesta
en praclica de
la o las
soluciones

Comentarios:

Crora; Preserrte: se destaca, se observa, Adecuado: resuelio satisfactoria-
menle, Pormejorar: débil. Ausenre: no destaca, no se observa. Suscitado:
provocado por una intervencién del maestro o de un alumno. Espontdneo:
aparece sin intervencion del profesor o alumno.
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Por tltimo, un comportamiento que se manifieste en-
seguida de una intervencion del profesor o de un alumno se
considera “suscitado”. Cuando se presenta sin que se ha-
va formulado ninguna intervencion, se considera “espon-
tanco”.

Directrices relacionadas con la observacion

Para asegurar la validez de las observaciones y para obtener
una imagen mis liel de la realidad, es importante efectuar
el estudio durante un ciclo completo; el que por lo comiin
se aplica a alumnos de 17 anos en adelante es el trimestre,
que dura cuatro meses. Enlo que concierne a alumnos mas
iovences, se puede extender la observacién del grupo a todo
cl ano escolar.

l.os periodos del curso pertinentes en el marco de la eva-
luacion pueden hlmarse. Como seiala Wagner (1988):¢
“efectuar un registro grabado plantea el elegir la imagen,
ver la cinta de video plantea la cuestion de la lectura de las
imagenes y la construccién de su sentido” {(p. 153). Aqui sc
trata de considerar la lectura de la cinta como un comple-
mento de otros enfogues (como la observacion directa),
pues el video no es mas que “una hevramienta de obscrva-
cion entre olras”. Ademads, para destacar los elementos sig-
nificativos del registro en video, “es necesario precisar las
hipdtesis v determinar los ejes de observacion” (p., 154).
Entre los benelicios que ofrece este medio, esta el hecho de
quc constituye una l'uente de inlormacion duradera sobre el
comportamiento del grupo v que pucde conservarse para
un andlisis posterior: se puede consultar el videocasete tan-
Llas veces como sea necesario. Como se menciond en la sec-
cion anterior, se pretende pues establecer la cuota de des-
cmpeiio en [uncion de criterios definidos (presente, por
mejorar, suscitado, etc.) en cada elemento de la capacidad

5 En lu tercera parte de esta obra de Wagner sc aborda ta metodologia
del video en los grupos de lormacion pedagogica.

— o piat =
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observada (por ejemplo, definicién del problema, eleccién
de criterios, etc.). Es recomendable que mas de una persona
recopile los datos, pues esto contribuira a dar mayor coheren-
cia al analisis.

Para completar la observacion, es posible tomar nolas
mientras se esta “en el campo”, describir sobre 1odo los ele-
mentos de la estrategia de ensenanza empleada en clase v
llevar una biticora en la que se consignen las reflexiones
personales sobre las observaciones.

Ejeinplos de actividades observables en el aula
Ofrrecemos dos ejemplos de talleres para conducir en clase

que permiten observar el comportamiento de los alumnos v
evaluar su pensamiento critico respecto de un punto particu-

lar. Cada taller brinda a los alumnos la ocasién de ejercer

una capacidad especifica de su pensamiento: en el primero,
se debe presentar v sostener una postura con ayuda de una
argumentacion oral v escrita, v en el segundo, se pide seguir
las ctapas del proceso de resolucién de problemas.

El primer taller, cuva descripcion completa se encuentra
en ¢l anexo 2, se inspira en Paris v Bastarache (1992, pp. 248-
252). Toma la lorma de un debate que tiene por finalidad
aplicar los seis elementos de la capacidad “presentacion de
una postura con avuda de una argumentacién oral o escri-
ta”. Esta discusion se desarrolla hacia mediados del trimes-
tre, cuando ¢l grupo va estudié varias corrientes importantes
de psicologia. Los alumnos deben elegir una de las wes teo-
rias principales de la personalidad (psicodinamica, conduc-
lista o humanista) v justificar su postura. Deben trabajar en
cquipo y expresar por escrito su opinién, asi como los argu-
mentos que la justifican. Enseguida, los representantes de
cada una de las wes teorias se enfrentan en un debate
moderado por el profesor.,

Ademas de lacilitar la evaluacion de la capacidad de los
alumnos de presentar una argumentacion, la discusién per-
mite observar hasta qué grado poseen los rasgos que se aso-
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cian al pensamiento critico, como escuchar a los demas y
tener una mente abierta. Si se repite este género de ejerci-
cio algunas veces durante un curso o incluso a lo largo de
un programa de estudios de forma seriada por algunos
afios, sera posible reunir datos sobre el mejoramicnto de las
dimensiones del pensamiento critico que se pretenden des-
arrollar en los alumnos en el marco de un curso o un pro-
grama de estudios.

El scgundo taller se efcetia después de una hora de curso
sobre las estrategias de tratamiento del estrés; consiste en
ejercer v aplicar la capacidad (va presentada y explicada a
los alumnos) de seguir las etapas del proceso de resolucion
de problemas, mediante la basqueda de una soluciion a una
situacion problematica que genere estrés. El proceso de
resolucidn de problemas consta de siete etapas, que se toman
de DeVito (1993, pp. 237-242). Se forman varios equipos de
cuatro o cinco alumnos; cada uno debe hallary reflexionar
sobre dos problemas importantes, licticios v habituales, que
conlleven un grado dafino de estrés, v que se relacione,
uno, con un individuo (por ejemplo, pérdida de empleo o
ruptura amorosa), v ¢l otro, con la colectividad (por ejem-
plo, la pobreza en una zona del pais o la contaminacién en
una ciudad). Los equipos deben trabajar en problemas dis-
tintos, de modo que varien las situaciones para las cuales se
busca una solucion v que se lavorezca la transferencia de la
capacidad. Enseguida cada grupo aplica el proceso de reso-
lucidn de problemas (en siete etapas) a las dos situaciones
problemiticas que eligieron resolver. Por tltimo, dos alum-
nos de cada equipo presentan ante el grupo entero el proceso
cue siguieron para resolver sus problemas especificos.
Seguin la cantidad de equipos v la variedad de los proble-
mas tratados, este ejercicio se aprovecha por dos vertientes:
primero, ofrece la ocasion a los alumnos de que realicen un
trabajo en cquipo; segundo, permite a cada grupo saber lo
que los demas realizaron, con lo que se posibilita la compa-
racion de estrategias, con el lin de mejorarlas.

'
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Entrevistas

Esta téenica no sélo complementa la observacion, sino que
también es necesaria para recopilar datos validos sobre las
opiniones e ideas de los alumnos. Permite al profesor (o
investigador) conocer el significado que atribuven los suje-
tos mismos a los hechos v confirontarlo con ¢l que dieron a
las situaciones estudiadas. Las entrevistas giran en torno
a los elementos de la estrategia de ensefanza v a las dimen-
siones del pensamiento critico que se han visto durante el
curso. Para que sean mas confiables v exhaustivas, deben
grabarse v después reproducirse i1 extenso por escrilo.
Realizar una entrevista con un solo alumno permite obte-
ner informacion detallada sobre su pensamiento critico.
Muchas personas expresan sus ideas con mavor facilidad v
coherencia oralmente que por escrito. En una entrevista
inclividual se puede también pedir al alumno que aclare sus
afirmaciones, que mencione las razones cn las que basa
sus conclusiones, que precise lo que puede influir en su
pensamiento. Habra con seguridad alumnos que se sientan
incomodos en un interrogatorio sobre su pensamiento, pues
les parecera amenazador o vergonzoso. La entrevisia de
grupo presenta también beneficios: mas que nada, la inter-
accion entre los alumnos cuando Fermulen una opinién mas
malizada. Entre los inconvenientes de este método mencio-
naremos la necesidad de saber animar al grupo.
Deslauriers (1991) senala que hay que Lencr en cuenta
dos cosas lundamentales al hacer una entrevista; establecer
una buena relacion con el entrevistado y recopilar la infor-
macion necesaria. En un esfuerzo por conocer mas el pen-
samiento de los alumnos, el prolesor nunca debe olvidar el
hecho de que es importante procurar un ambicnte adecua-
do, en ¢l que prive el respeto v no se sientan juzgados. Des-
lauriers recomienda optar por las entrevistas semidirigi-
das, ¢n las que se toca una docena de puntos para orientar
la actividad. Sostiene que la repeticion es caracteristica de
este géncio de entrevista, pucs, para comprender bien lo
que dice el entrevistado, es necesario pedir que se explique
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mas y retomar varias veces ¢l mismo tema. El auor anade:

“Por Gltimo, el entrevistador anima a la persona a hablar

de lo que ella alirmé: no pretende acortar la conversacion,

sino alargarla para saber siempre mas. El investigador

intenta entender la forma en la que la persona definié la
realidad y los vinculos que establece entre los aconteci-
mientos” (p. 34).

En los cuadros .2 y v.3 se presentan dos e jemplos de
guias de entrevistas: el primero estd dischado para una
entrevista individual (la scgunda de una seric de cllas); la
segunda para una entrevista de grupo. Las preguntas abor-
dan la estrategia de cnsefianza y el pensamiento critico.
Cabe obscivar que cstas entrevistas ticnen lugar hacia el
final del trimestre, en el marco de un curso en torno al des-
arrollo de algunas dimensiones del pensamiento critico.

Cuabro v.2. Guia de entrevista individual

ntroduccion

Te agradezco que participes en csta segunda entrevista, que durard
unos 30 minutos.

Te voy a hacer unas preguntas para completar el didlogo gue tuvimos
hace varias semanas.

Te voy a pedir tus opiniones y percepciones respecto de tus actividades
de pensamiento ¥ del curso que pronto terminaras,

Ponte comodo y responde con toda sinceridad.

Lo gue me interesa y en verdad me avuda es saber lo que piensas ¢n
realidad, y no lo que debes pensir o lo que parezca lo mejor-.

¢De acuerdo? Comencemos.

1) A propésito de s aciividades de pensamieitio

(desarrollo del pensamiento crilico)
/. ¢{Tienes la impresion de que tu pensamiento se¢ ha cesarrollado des-
de el principio del curso?
¢Crecs que tu mancera de pensar ha mejorado?
De ser asf, ¢en qué aspectos o dimensiones?
2. ¢El curso te ayudé a pensar mejor?
De ser asi, ¢de qué manera?
3. ¢Alguna de las operacioncs que voy a mencionar ha mejorado?
De ser asi, ¢de qué manera?




Cuanro v.2. Guia de entrevista individual (contimia)

-evaluar la credibilidad de una fuente

-analizar los argumentos

- presentacién de vna postura o de una argumentacién oralmente o
por escrilo

- resolucién de problemas en etapas

4. Entre las cualro operaciones enumeradas, ¢cudl es para ti la mas

importante, y pot qué?

¢Qué otra operacién del pensamiento serd importante que desarro-
lles. en tu opinidn, y por qué?

¢Bl hecho de aprender estas cuatro opceraciones y ponerlas en prac-
tica (¢ ha sido de utilidad en olros cursos? ¢Y en tu vida personal?

5. ¢Reflexionas més sobre Lu forma de pensar ahora que al principio
del curso?
¢Ves ahora de una manera distinta tu proceso de pensamiento?

6. ;Cuiles son las actitudes del pensamiento mas importantes por des-
arrollar, en (u opinién?
¢May algiin aspecto en particular que quisieras mejorar en tu mane-
ra de pensar?
¢Deseas hacer algun otro comentario?

2) Del temade la estrategia de pensamiento
(sobre ¢l desarrollo del pensamiento critico)

/. ¢tlas tenido la impresion de que, en el marco del curso, se hizo hin-
capié en ¢l desarrollo del pensamiento?
<Qué 1e parcce?
¢Oué piensas?
¢Opinas que es importante hacerlo?

2. ¢Oué recuerdas del contenido del curso?
¢Qué es preferible, en i opinién: “abarcar” mas del contenido y
menos con profundidad, o menos contenido con mavor profundi-
dad?

3. ¢Hay algin ¢jercicio en particular en la clase que te haya permitido
aprender?
¢Hay algiin trabajo en particular en la clase que te hizo aprender?

4. ¢Encontraste atiles las descripciones de las cuatro operaciones del

pensamicnlo signicntes?:

—evaluacion de la credibilidad de una luente

—analisis de los argumentos

- presentacion de una postura o de una argumentacion
- resolucién de un problema por etapas
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Cuabro .2 Guia de eittrevisia individual (concluye)

cAprendiste o practicaste una o varias de estas operaciones en cl
marco de olro curso?
¢Te parecieron titiles los trabajos y ejercicios que realizaste en clase
con estas operaciones?
. ¢En qué partes del curso piensas que aprendiste menos sobre la
maleria por estudiar o sobre el plano del pensamiento?
6. ¢Cuando puedes decir “Aprendi”?
En w opinion, (qué condiciones deben reunirse para que tengas la
conviccion de haber aprendido en realidad algo en un curso?
¢Cual seria el curso ideal pava ti?

n

Conclusion

Te agradezco mucho Ja entrevista.

Fue interesante, ¥ me avudard a llevar a cabo mi actividad pedagogica,
Esta platica es confidencial,

Te desco un buen lin de ewrso.

Textos redactados por los alunnios

Es necesario que ¢l profesor elabore las instrucciones v las
preguntas relacionadas con los textos que los alumnos
deberan redactar v que se destinan a cvaluar su pensamicn-
Lo critico. Estos textos pueden adoptar diversas lormas:’
composiciones sobre Lemas especificos, respuestas a pre-
guntas de examenes, resumen analitico y critico, ensavo

argumentativo o respuestas a un cuestionario. Para generar

trabajos escritos vilidos es mejor comenzar por operacio-
nes simples, como un resumen, v después ir poco a poco
hacia operaciones mas complejas, como la critica o la l'or-
mulacion de argumentos. Se sugierc centrar los wrabajos
escritos en preocupaciones reales que se relacionen con lo
que viven los alumnos. También se recomienda que ¢l pro-
lesor dé instrucciones claras v sin ambigiiedades.
Describimos e ilustramos cinco tipos de textos redacta-

7 Reagrupamos en esta clasificacién los principales tipos de produccio-
nes escritas que los alumnos deben hucer en el marco de un curso.

-
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Cuabro v.3. Griia de entrevista en grupo

Objetivo

Conocer la percepcion del conjunto de la clase al 1érmino del curso en
¢l yue la enseiianza se haya centrado en el desarrollo del pensamiento

crilico.

Preguntas

Las siguientes pregunlas abordan el aprendizaje cle nocionces discipli-

narias y la mcjora del pensamiento critico.

/. En conjunto, ¢tuvieron la impresion de haber aprendido de manera
acdecuada las nociones importantes del curso? Formulen brevemen-
lc sus comentarios.

2. En general, ¢creen haber progresado en el plano del pensamiento?
Den algunas precisiones.

3. ¢Les parecio buena idea abordar una parte del contenido del curso
desde la perspectiva de las cuatro operaciones del pensamiento cri-
tico presentadas en clase? Formulen brevemente sus comentarios.

4. ¢Creen que los medios pedagdgicos que aplicamos permiticron
cumplir con los objetivos del curso, incluso las linalidades relacio-
nadas con ¢l pensamiento critico? Den algunas precisiones.

5. Lo gue me parece mas immportante del curso fue
icada uno complete la lrase).

6. ¢ Descan hacer algtn otro comentario?

dos por los alumnos. Cada uno se dirige a una o varias
capacidades especilicas del pensamiento critico. Estos tipos
son los siguicntes:

l. redacciones sobre temas especificos;

2. respuestas a preguntas de un examen;

3. lexto de andlisis de argumentos;

4. lexto de presentacion de argumentos (ensayo);
5. respucstas a un cuestionario.



172 FORMAS DE EVALUACION DEL PENSAMIENTO CRITICO

Redacciones sobre temas espectficos

El alumno redacta sus ideas v opiniones sobre temas que
propone el maestro, quien los cligié de entre aquellos que se
vieron durante el curso. El macstro formula una pregunta o
da una insbruccién, v hace que el alumno ponga en practica
una capacidad particular: los ejemplos que siguen son de
esta naturaleza.

Para que los altnimos ejerzan la capacidad “evaliiacion de la
credibilidad de wna fuente”

Sc debe redactar el texto de la siguiente manera:

Elijan v lean una investigacién o un texto de opinién —del
cual se les anexara una copia— que trate sobre un tema
relativo al curso [este ejercicio se puede realizar en el mar-
co de cualquier curso] v evaltien la credibilidad de la Tuente
segun los criterios adecuados. El informe o el texto deben
haber aparecido en el curso en los seis ultimos meses. Debe
contencr los datos necesarios para abarcar la mayor parte
de los criterios que permitan juzgar la credibilidad de una
luente: expericncia, reputacioén, ausencia o presencia de un
con'licto de intereses, etcétera.

Los criterios adecuados corresponden a los clementos de
la capacidad cuva descripcion aparece en el anexo | (véase la
capacidad 1).

Para practicar la capacidad “presentacion de una postura con
ayuda de tna argiamentacion escrita”
Se debe redactar un texto en el que se indique lo siguiente:
Con avuda de su manual de psicologia, adopten una pos-
tura personal sobre uno de los tres temas polémicos si-
guientes: '

1. ¢Lainteligencia es resullado principalmente de la heren-
cia o del medio?
Tomen una postura sobre esta cuestion y justifiquen su
punto de vista.

2. El amor en una pareja tiene necesariamente un luerte

-
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componente de pasién. ¢Estan de acuerdo o no con
esta alirmacién?

3. La television es una de las causas principales de los
comportamientos violentos entre nifios y adolescentes.
¢Estan de acuerdo o no con esta afirmacion?

Su wrabajo consiste en presentar su postura personal v
justificarla con ayuda de argumentos, respetando los crite-
rios adecuados de la delensa de una postura por escrito:
enunciar el punto principal, aportar aclaraciones, presentar
razones, etccélera.

Los criterios adecuados corresponden a los elementos de
la capacidad que se presentan en ¢l ancxo 1 (véase la capa-

cidad 3).

Para desarrollar la capacidad “respetar las etapas del proceso
de resolucidn de problemas”

Se debe redactar un texto tomando en cuenta las conside-
raciones siguientes.

Realicen ¢l cjercicio siguiente observando las siete etapas
del proceso de resolucion de problemas gue se proponen:

/. Definan un problema [su naturaleza variara en funcion
del cirso] real o imaginario, personal o colectivo (ela-
pa 4.1: definicion del problema).

2. Presenten cada una de las etapas siguicntes:

4.2 elegir los criterios de evaluacion de las soluciones
posibles;

4.3 formulacién de soluciones posibles;

4.4 evaluacion de las soluciones formuladas;

4.5 elegir la o las mejores soluciones;

3. Prosigan con las dos etapas siguientes (4.6: poncer en
prictica la o las soluciones clegidas, v 4.7: verilicar la
pucsta en practica de la o las soluciones), procediendo
de forma real o imaginaria.

4. ¢Coémo pueden mejorar este proceso en sicte etapas
para que sea mds eficaz v se adapte mejor a su desem-
peno?
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Las siete etapas del procesode resolucién de problemas
corresponden a los elementosie la capacidad que se descri-
ben en el anexo 1 (véase la capicidad 4). El punto 4 requiere
refllesionar sobre el proceso nismo v pretende cjercer la
metacognicién en lo que se refere a la capacidad de resolu-
cion de problemas. Recordenys que la metacognicion liene
que ver con los conocimientosla conciencia y el control que
tiene un individuo sobre su persamiento.

Respuestas a preguntas de un eanten

En el momento de un examen se recomienda abordar cucs-
liones relativas al contenido dil curso desde la perspectiva
de una capacidad especifica del pensamiento critico. El
maestro debe asegurarse de que los alumnos ya adquirieron
los conocimientos necesarios para la realizacion de la tarea
gue se les encomienda. Los alamnos deben pues, por una
parte, haber asimilado un modelo de la capacidad dcl pen-
samiento critico v haberla ejercido. Por otra parte, deben
tener ya los conocimientos gque implica la capacidad en
cuestion.

A continuacion se ofrecen alzunos ejemplos de preguntas
de un examen que ahordan capacidades especificas.

Para ¢jercer la capacidad “evaluacién de la credibilidad de
una fuente”

La pregunta del examen (relativa a un curso de biologia,
psicologia 0 métodos de investigacion) se formula como
sigue:

Un investigador, que se presenta como doclor en ciencias experi-
mentales de los procesos mmenwiécnicos humanos, convoca
ura conferencia de prensa para informar de sus trabajos mids
recientes; se trata de una sustancia quéwica nueva, lamada
MEMO +, que permitird muliiplicar muchas veces las capacida-
des de la memoria. La empresa que fabrica este producto y de la
cual él es accionista encargo un esiudio un mes antes. Las prime-
ras observaciones del investigador an permitido comprobar camr-
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bios que él califica de "y sorprendentes” en dos de los 10 su-
jetos gue se sometieron a él. Este investigador, que trabaja aparte
de los equipos de invesiigacion oficiales, aftrina haber hallado con
avuda de v miédtode nuevo un producto que permite resolver
todos los problemas relacionados con la memoria. La empresa se
propuso introducir su producto en el niercado lo antes posible
para avadar a una gran cantidad de personas que padecent de pro-
hlemas de la miemoria.

A partir de la (imaginaria) conferencia de prensa, evaliien hasta
qué grado les parece verosimil este investigador. Consideren la
nmavor cantidad de aspectos posible.

Los aspectos por considerar corresponden a los ¢lemen-
tos de la capacidad que se presentan en el anexo 1 (véasc la
capacidad 1).

Se puede comprobar que, para responder de manera ade-
cuada a esta pregunta del examen, los alumnos deben cono-
cer y saber aplicar los criterios (como usar o no los procedi-
mientos establecidos) para juzgar la credibilidad de una
tuente, asi como es necesario que conozcan las condiciones
que se deben cumplie para que una investigacion sea valida.

Para desarrollar la capacidad “presentacion de una postira
con aviwla de wia arguinentacion escrita”

A continuacion se dan dos ejemplos de preguntas de un
examen que requieren que el alumno organice, en forma de
argumentacion (debe enunciar el punto principal, aportar
aclaraciones, presentar razones gue sustenten su opinion,
considerar otras posibilidades, hacer un resumen), los co-
nocimientos que adquirié durante el curso; en el primer
cjemplo, debe conocer las tres concepciones del ser huma-
no que se proponen en la pregunta; en ¢l segundo ejemplo,
debe utilizar sobre todo las nociones que aprendié acerca de
los criterios de validez y del empleo de las pruebas de inteli-
gencia.

La primera pregunta del examen (que sc aplica enel mar-
co de un curso de [ilosoffa o psicologia) se lormula como
sigue: “¢Cudl de las tres teorfas de la personalidad siguicn-
tes —psicodindmica, del aprendizaje y fenomenolégica—
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adoptarias en lo personal? Apova tu postura con ayuda de
una argumentacion”.
La segunda pregunta sc cnuncia de la [orma siguiente:

Un individuo, que se presenta como investigador en psicologia, te
propuso sorneler a wna prueba de inteligenciaa rodos los alunimos
de la escuela, de forma que se conozca el coeficiente inteleciual de
cada wno de ellos y se anote en su expediente personal. La prueba
consta de preguinias de vocabulario y aritmélica, y es wna traduc-
cion de wuna prueba esiadimidense. Conto direcior del colegio,
debes decidir sobre el uso gue se le dard a esta prueba.

Al consultar la informacion que se ofrece en el pdrrafo de pre-
sentacién, ¢qué juicio emitivias respecto del valor de la prueba v
sohre el uso gue sele daria? Explica tit pinto de vista.

Las respuestas a las dos preguntas requieren que el alum-
no tenga en cuenta los elementos de la capacidad que se
presentan en el anexo 1 (véase la capacidad 3).

Para practicar la capacidad “respetar las etapas del proceso de
resolucién de problemas”

Los dos ejemplos siguicntes requieren que los alumnos
conozcan adecuadamente una manera sistematica de resol-
ver problemas, asi como los dos temas de los cuales watan
las preguntas; son acerca del agotamiento profesional, o
hurn-out, asf como de depresion.

La primera pregunta del examen (que se aplica en el war-
co de un curso de administracién o de psicologia) se formu-
la como sigue:

Eres el gerente de una empresa en la gue cada vez nids empleados

padecen de agotaniiento profesional (o burn-out). Decides reme-

diar este problema, que perjudica el rendiniento de la empresa,

siguiendo las etapas del proceso de resohicion de problemas.
Describe el conjunto de 1 actividad.

La segunda pregunta (aplicada, por cjemplo, en el mar-
co de un curso de enfermeria o de psicologia) es la si-
guiente:

P . . ]

AL
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Alguiien cercano a ti padece de depresion de ina forma muy acen-
tuada, Decides avudarlo v le propones que siga las etapas del pro-
ceso de resolucién de problemas.

Describe cada 1nia de las etapas, en orden. Tu descripcion debe
ser aplicable al problema de la depresion y ser lo mds completo v
preciso posible; debe mostrar que conoces tanto el proceso de reso-
lucion de problemas como los signos v cuusas de la depresion, v
los inedios para tratarla.

Responder cstas dos preguntas requicre que el alumno
emplce los clementos de la capacidad que se describen en el
ancxo 1 (véasc la capacidad 4).

Texto de andlisis de argumentos

En lo referente al modelo de la capacidad “andlisis de argu-
mentos”, cuya descripcion aparece en el anexo | (véase la
capacidad 2), es posible concebir un ejercicio escrito en el
gue se pida a los alumnos que hagan un andlisis de un texto
argumentativo. Este analisis puede rcalizarse en algunos
cientos de palabras; debe tener en cuenta todos los elemen-
tos de la capacidad en cuestion, ¢s decir, debe:

~ precisar las conclusiones;

- indicar las razones explicitas;

— indicar las razones no explicitas;

- scialar los elementos no pertinentes;

~ discernir la estructura de la argumentacion del texto;
- resumir la argumentacion.

Texto de presentacioén de argianentos (ensavo)

El cnsayo critico es un excelente medio para desarrollar la
capacidad “presentacién de una postura con ayuda de una
argumentacion escrita”, que se describe en el ancxo | (véa-
sc la capacidad 3). En efecto, seguin Gadbois (1994), el en-
sayo crilico se presenta como un conjunto de argumentos
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elaborados para sostener un punto de vista sobre un tema
de reflexién que plantea un problema: ¢l ensavo critico se
argumenta de manera que convenza al lector de que su
autor liene razon.

Redaccion de un ensavo critico

Presentamos en el cuadro v las instrucciones relaciona-
das con la redaccién de un ensayo critico en ¢l marco de un
curso, Cabe observar que se propone una breve rellexion
sobre esta actividad intelectual para trabajar Ja metacogni-
cion, con la finalidad de favorecer la translerencia de cono-
cimicnlos.

Cuabro v.a. Instrucciones para la redaccion
de un ensavo critico

Objetivos

Reflexionar sobre la contribucion especifica de la psicologia, y confron-
tarla con los conocimientos que se desprenden del sentido comdin.

Presentar una postura personal y sostenerla en forma de una argu-
mentacion escrita.

Procedintiento

La psicologia, definida como el estudio cientilico del comportamiento
humano v animal, pretende describir, comprender, prever v modificar
¢l compaortamiento. Por una parte, el autor de tu libro de texto consi-
dera que la psicologia retine conocimientos en benelicio de toda la
humanidad. Por otra, algunos criticos consideran poco til a la psico-
logia, en la medida en que, segun ellos, retoma ¢l simple sentido
comun. Otros autores piensan también que puede ser nociva, pucs les
parece que algunas teorias psicologicas contradicen el senticlo comun.
Estos dos puntos de vista reflejan dos posturas extremas sobre el valor
de la psicologia: ¢cual de ellas corresponde a la tuya?

Al tener en cuenta lo que ahora sabes de psicologia v los diversos
temas que has visto en clase y en tus libros de texto, di si la psicologia
s es itil v provechosa o 1no para los seres humanos. Tu opinién debe
apovarsc cn al menos tres argumentos principales.
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Cuanro v Instrucciones para la redaccion
de un ensayo critico (concluye)

Descripcion del trabajo

1. Elaboracion de ur texto para defender (n postura (inds o menos 800
palabias):

Presenta tu opinién y defiéndela por medio de una argumentacién
escrila que tome en cuenta los seis elementos de la capacidad “presen-
taciéon de una postura con ayvuda de una argumentacién escrita”,
expuestos en clase. Recordemos que eslos seis elementos son los
siguicntes:

— lener en cuenta a un pGblico en particular;

—cnunciar el punto principal,

- aportar aclaraciones;

- presentar las razones en las que se apoya i opinidn;

- considerar olras posibilidades;

- hacer un resumen.

I‘n lo que concierne al primer elemento —tener en cuenta a un
ptiblico ¢n particular—, supén, para las necesidades de este trabajo,
quee las personas a quienes se dirige tu texto son alumnos de 150 16
anos.

En la medida de lo posible, sustenta tu postura en al menos una
fuente ercible (que no sea tu libro de texto).

Las criterios de correccion se centran en el contenido de tu trabajo
(sobre todo la precision), asf como en w1 empleo de las scis clapas del
proceso de argumentacidn. Observa que se Le evaluard segtn la fuerza
¥ perlinencia de tus argumentos, y no segtin tu postura en si.

2. Reflexicin sobre ticactividad intelectual (mds o nienos 200 palabras):

a) Describe las principales dificultades que experimentaste cuando
presenlaste tu postura, asi como las causas prabahles de dichas difi-
cultades.

b) (Ouéetapa cs la que mejor quedé, en tu opinién, y por qué?

¢) ¢Cémo modificarias el proceso de presentacién de uina postura con
ayuda de una argumentacién escrita (en seis etapas) para mejorar
su eficacia?
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Prueba Ennis-Weir de ensavo de pensamiento critico

Robert H. Ennis y Eric Weir (1985) disefiaron una prucba
en forma de ensayo: la Prueba Ennis-Weir de ensavo de pen-
samiento critico (The Ennis-Weir Critical Thinking Essav
Test). Se aplica a alumnos de mas o menos 12 a 18 anos. Se
proporcionauna carta licticia que se envia al director de un
periddico, en la que el autor sostiene, en ocho parralos nu-
merados, gue debe prohibirse el estacionamiento nocturno
en todas las calles de la localidad. Los alumnos disponen de
[0 minutlos para leer la carta y de 30 para responderla con
una misiva de nueve parrafos. Debe tener, en los ocho pri-
meros, un juicio sobre la calidad de la manera de pensar del
autor de la carta al director, de manera que se manifieste en
cada uno de los ocho parralos de su texto. En el noveno, el
alumno debe evaluar laidca general de la carta.

Con csta prucba sc¢ miden las actitudes y capacidades del
pensamicnto critico de los alumnos: su aptitud para captar
el asunto principal, para descubrir las razones y las suposi-
ciones que implican, para enunciar su propio punto de vis-
ta, para ofiecer buenas razones que deliendan su postura,
paraconsiderarotras soluciones al problema y para respon-
der de Fforma apropiada a una generalizacion tan grande, al
escepticismo excesivo y a la utilizacién de lenguaje emotivo
con la {inalidad de convencer. Dos aspeclos distinguen la
Prucba Ennis-Weir de otras diseniadas para cvaluar el pen-
samicnto critico desde una perspectiva global: toma la lor-
ma de redaccion de un ensayo, a dilerencia de las pruebas
de eleccion miltiple, y toma en cuenta las actitudes, no sélo
las capacidades, propias del pensamiento critico. En el cua-
droiv.s se presenta la traduccion?® de las instrucciones de la
prueba y de la carta al director.

% El doctor Hugues Leblanc, profesor titular en la Facultad de Edu-
cacién Fisica y Deportiva de la Universidad de Sherbrooke, nos facititd
amablemente esta traduccion [al francés]. Cabe observar una pequeia
modilicacion a la edicion original cstadunidense: los nombres de las caltes
son los de la localidad de Sherbrooke, capital de Cantons-de-lEst, Quebec,
Canada.
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Cuabro v.s. Prueba Ennis-Weir de ensavo de pensamiento
critico. Tustrucciones v carta al director

Instrucciones
Carta a “La Tribuna”

Lee la carta que el sefior Robert Lavoie envié al director del peri-
dico de Sherbrooke. Léela parrafo por parrafo. Intenta captar lo
esencial de cada parte del texto asf como la idea general que se
desprende de ella. Después, responde al direclor con una carta en
la que expliques por qué te parece que la opinién del autor es bue-
na o0 mala. Ademis, redacta un parrafo de conclusién en ¢l que
evalies la ideca general que alafe a la carta del sefior Lavoie. Es
importanie que, en cada pdrrafo de tu texto, sustenes tu juicio con
arguierilos.

Tu respuesta a esla carta debe conslar de nueve parralos nume-
rados. Tus pirralos uno a ocho deben contener Lus reacciones a
los péarralos uno a ocho del texto del sefor Lavoie; en (u parrafo
novena debes presentar una evaluacion general de la carla del
sefior Lavoic. Todos tus parrafos, incluso el altimo, deben conte-
ner razones (argumentos) que justifiquen el juicio que emitas
sobre ¢t contenido de estacaria.

Toma mds o menos 10 minutos para leer la carta v para rellexio-
nar cn ella. Enseguida, no tomes mas de 30 minutos para la redac-
cion de a propio lexto (lo que da mias o menos res minutos por
cada uno de los breves péarrafos). El Liempo maximo que se conce-
de para efectuar esta prucba es de 40 minulos.

No ofvides justificar tu opinién en cada uno de los pdiralos.

Escribe claramente.

Debes firmar al final de la carta, puesto que eres un ciudadano
al que alafie el tema.

Recuerda, redacta nueve pdrrafos nivmerados e indica las razo-
nes que justifiquen tu opinién. Gracias por tu colaboracién.

Carta al dircclor
(Carta enviada a “La Tribivia”)

Senor director:
El estacionamiento noctuimo debe eliminarse en todas las calles de
Sherbrooke. En aras de alcanzar este objetivo, el estacionamiento
deberi prohibirse de dos a seis de la mafana. Por muchas razones
un ciudadano inteligente deberd estar de acucrdo con esto.

1. En primer lugar, eslacionarse en la calle de noche cs tener un
garajc en la calle. No obslante, es ilegal gue alguien tenga un garaje




Cuabro v.s. Prueba Ennis-Weir de ensavo de pensamiento
critico. Instrucciones v carta al director (contintia)

en la calle. Es por tanto claro que esto deberd impedirse mediante
la ley que regula el estacionamicento en las calles, de noche.

2. Tres vias importantes, la calle Bouchelte, la calle Galt y la Bel-
védere Sur, son tres cuellos de botella. Cuando hay autos aparca-
dos en esas calles, no gueda nada de espacio para los automéviles
que desean usarlas, en la tarde, en la hora pico. Cuando regreso
del trabajo en la tarde, tardo 35 minutos en recorrer una distancia
que me toma 10 en perioclos vacios. Si no hubiese autos estaciona-
dos en eslas calles, podrian absorber una circulacién mucho mas
importante.

3. La circulacion es también dificil en algunas calles, en la
mafiana, cuando los obreros se dirigen a su turno de las seis. Sino
hubiese aulos estacionados en csos sitios entre dos v seis de la
manana, habiria espacio para circular.

4. Adcemas, no cabe ninguna duda de que el estacionamiento
nocturno en las calles es indescable. Es algo malo, v debe impe-
dirse.

5. Si se prohibe el eslacionamiento entre las dos y las scis de la
mafiana, se acabara por completo con los accidentes que implican
los vehiculos aparcados o que circulan en este periodo. Todo ciu-
dadano inteligentc comprendera que la eliminacidn complecta de
accidentes es allamente deseable. Por esto, debemos oponcrnos al
estacionamiento en lascalles entre dos y seis de la madana.

6. El mes pasado, el encargado de la policia municipal, serior
Jean Bigras, tuvo una experiencia que demuesira que el eslaciona-
miento debe prohibirse cntre dos y seis de la mafiana. En una de
las callcs mds acreditadas de la localidad, [a calle Gali, colocéd
durante un dfa letreros de senalizacion que impedjan el estaciona-
miento entre dos y seis de la mafana. Durante este periodo de
cuatro horas no se registré ningiin accidente en esla calle. En cam-
bio, todo el mundo sabe muy bien que sc registraron mas de 400
accidenles en la calle Galt el aio pasado.

7. Quicnes se oponen a mi sugerencia soslienen que las condi-
ciones prresentes son baslante seguras. Eslas personas no saben lo
que en verdad significa cste término. Las condiciones 1o son segti-
ras en tanto exista la menor posibilidad de que ocurra un accidente.
Esto es lo que significa “seguridad”. Asi, las concliciones actluales
no son seguras.

8. Finalmente, permitaseme recordar que ¢l director del Conse-
io Nacional d¢ Seguridad de Transportes, scfior Jean Latraverse,
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Cuapro w.s, Priueba Ennis-Weir de ensavode pensamiento
critico. Instrucciones v carta al director (concluye)

recomendé enérgicamente que sc prohiba el estacionamiento noc-
turno en las calles acreditadas de localidades del tamano de Sher-
brooke. La Asociacion Nacional de Jefes de Policia dio el mismo
consejo. Ambas inslancias sugieren prohibir el estacionamiento
entre dos y seis de la mafiana: es la mejor forma de inpedir el
estacionamiento noclurno.

Invilo a todas las personas, estén o no de acuerdo conmigo, a
responder a esta carla por medio de este periddico. Inlentaremos
resolvereste problema de manera transparente.

Atentamente,
Rowrrr Lavons

Respuestas a cuestionarios

Las respucstas del grupo a un cuestionario representan otro
medio de evaluar ¢l efecto en los alumnos de una estrategia
de enscilanza centrada en ¢l pensamiento critico. Constitu-
ven un punto de vista subjetivo —del mismo tipo que la
entrevista v la bilacorade los alumnos— v complementan los
datos de naturaleza mds objetiva que se encuentran cn las
pruebas de eleccion multiiple, de las observaciones v de otros
textos, El cuestionario permite entender la manera en la que
losalumnos cvalttan el curso v los cambios que experimenta-
ron en ¢l plano de su pensamiento critico: complementa de
maneraitil a las demds fuentes de informacién.

En el cuadro v.e se da un ejemplo de cueslionario para
distribuir a los alumnos de 18 afios al término de un curso dis-
ciplinario que hayan seguido v se hava centrado en el des-
arrollo de su pensamiento critico. La cantidad de personas
que respondieron a cada pregunta esta entre paréntesis (23
alumnos, en total, respondieron este cuestionario). Dc las
40 preguntas que conforman el cuestionario original, con-
servamos cn cste ejemplo s6lo los 10 puntos que se relicren
dircctamente a las capacidades del pensamiento critico que
se vieron en ¢l curso.



Cuanro 1v.e. Cuestionario distribuido al térinino de wn curso
centrado en el desarrollo del pensamiento critico

Pedimos que se llene este cuestionario con atencidn v de la manc-

ra mds sincera posible. Tus respuestas, comentarios y sugerencias
nos permitiran oricntar v mejorar este curso. Indica el nivel de
habilidad que crees haber alcanzado respecto de cada una de las
cuatro capacidades del pensaruiento critico descritas y presenta-

das durante este curso:

A B C
Bajo [Mediano | Elevado

{. Evaluacién de la credibilidad de una

luente A1) | BOIO) C(12)
2. Andlisis de los argumentos A(2) | B(15) C (6)
3. Presentacion de una postura con

ayuda de una argumentacion oral o

escrila A(5) | B(S5) cQ3)
4. Respelar las etapas del proceso de )

resolucion de problemas A(D B (9) C(13)

5. ¢Cudl es, en tu opinidn, la utilidad de estas cualro operaciones

del pensamiento critico en olros cursos?

6. ¢Cual es la utilidad de estas cuatro operaciones del pensamiento

en lu vida personal?

7. ¢Cudl de las cualro operaciones del pensamicento e parcce que

es la mas atil, v por qué?
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Cuapro v.e. Cuestionario distribuido al término de un curso
centrado en el desarrollo del pensaniiento critico (concluye)

8. Abordamos una parte del curso desde la perspectiva de las cua-
1ro operaciones del pensamicento critico presentadas en clase.

¢Qué piensas personalmente de este enloque (sobre todo de los
planos de la mativacién, del desaflio intelectual, de la claridad, de
la profundizacién en el tema)?

9. ¢Tienes la impresién de que con esle curso. centrado cen el des-
arrollo del pensamiento critico, progresaste en el plano intelec-
tual? Explica tu respuesta.

10. ¢Qué mejoras (adiciones, reducciones, modificaciones) aporta-
rias al curso con la finalidad de desarrollar mejor tu pensamicnto
criticoy ¢l del grupo?

Triangulacion de dalos

Cohen y Manion (1985)% definen la triangulacién como el
empleo de al menos dos métodos de recopilacién de datos

? Estos autores dedican todo of capitulo t 1 ala triangulacién. Presentan
las ventajas, tipos v situaciones propicias, asi como problemas que sc rela-
cionan con ellas (sobre todo de validez). Terminan ¢l capitulo con unades-
cripcion de dos ejemplos de riangulacién en investigacion educativa. Las
ideas de Cohen v Manion se plasman en la obra de Jean-Pierre Pourtois v
Huguette Desmel (1988) Epistéminlogie et instrimnentation en sciences
heomaines, de las paginas 50 a 57. Sobre ¢l tema de la triangulacion en
investigacion, también sera provechoso leer los articulos de Mat hison
(1988), v de Stage y Russell (1992).
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en el cstudio de un aspecto del comportamicnto humano.
Latriangulaciéon es una técnica de medicion [isica (sobre
todo en la navegacién marilima), en el sentido literal del
término, que se emplea, por analogia, en las ciencias socia-
les para entender méas a londo la complejidad del comporta-
micnto humano al examinarlo desde mas de un punto de
vista. Los cuatro medios de evaluacion ya descritos —prue-
bas de eleccion miltiple, observacion del grupo, entrevistas
y textos redacltados por los alumnos— permiten clectuar
una triangulacién metodolégica de los datos, es decir, con-
frontar la informacién recopilada de una manera con otra
que se obtuvo de otra forma por completo difcrente. Van
der Marcen (1995) clasilica la informacién recopilada en tres
categorias: datos invocados (observacion de los alumnos),
suscitados (entrevistas) y provocados (textos escritos por
los alumnos v pruebas de eleccién multiple). Es recomen-
dablc ademas combinar varios tipos demedicion cuando se
estudia lo que vivicron los alumnos, para que la descripcién
del fenémeno estudiado sca mas completa.

Existen también otros tipos de triangulacién: la tcmporal
(la recopilacion de datos se desarrolla a lo largo del ciclo
cscolar normal), la de niveles de andlisis (se considera tanto
a los alumnos cn lo individual como al conjunto del grupo) v
la de observadores (implica la presencia de mas de un obser-
vador). La triangulacién de datos pretende ofrecer una ima-
gen ficl y una visiéon global del clecto de un curso en los
alumnos, asi como discernir un lenémeno comple jo; parece
pues adecuada para estudiar ¢l desarrollo del pensamicnto
critico del grupo.

Ejercicio v preguntas para reflexionar

Este ejercicio v las preguntas que siguen proponen una
reflexion sobre los medios de evaluar ¢l pensamiento critico
de su grupo. Toman en cuenta sus practicas de cvaluacién
habituales v su situacion de ensefianza particular,
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Ejercicio: Esbozo de 10 medios de evaluar
el pensawiniento critico

Al abordar de forma especifica uno de sus cursos, intente
construir los elementos de cada uro de los principales me-
dios de evaluacion del pensamiento critico.

Para cada medio, precise una o varias capacidades o acti-
tudes del pensamiento critico cuyo desarrollo usted desea-
ria cvaluar entie sus alumnos.

DA b N~

jo

. Pregunitas de eleccion maltiple.
. Cuadricula de observacidon de una capacidad particular.

Concepcion de un taller en clase (a grandes rasgos).

. Guia dc entrevista individual (algunas preguntas).
. Guiadc entrevista de grupo (algunas preguntas).
. Texto sobre un tema especifico (uno o dos temas de

redaccién).
Preguntas de un examen.

7.
8. Actividad de analisis de texto.

9.
. Cucstionario (algunas preguntas).

10

[nstrucciones para un ensavo critico.

Pregumtas para reflexionar sobre el miérodo
con que evaliia su clase

1.

¢Como cvalaa por lo gencral a sus alumnos?
cQué forma o tipo de evaluacion utiliza con mas fre-
cuencia? ¢Por qué?

. En ¢} marco dc su curso, ¢pretende algo mas que el

aprendizaje del contenido por parte de los alumnos?
De ser asi, ¢de qué se trala?

. ¢Qué le parece la perspectiva de cvaluar aj mismo

tiempo el dominio del contenido v el de las dimensio-
nes del pensamiento critico?

¢Qué benelicios se deben obtener de esta orientacion?
¢Qué riesgos cs posible correr cuando se evalia alavez
e! contenido v la forma de abordarlo mediante el pen-
samiento critico?
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Pregunta para reflexionar sobre sus métodos de evaluacion
mads pertinentes

¢Qué medios de evaluar el desarrollo del pensamicnto criti-
co le parecen mas pertinentes y que se adaptan mcjor a su
situacion?

Sin perder de vista su propio contexto de ensenanza,
comente cada medio de evaluacién del pensamiento critico
siguicente.

/. Prueba dc eleccién mdltiple.

2. Observacién de los alumnos:
- cuadriculas de observacion;
- Lalleres en clase.

3. Entrevistas:
- individual;
~-de grupo.

4. Los textos redactados por los alumnos:
- redacciones sobye temas especificos;
- respuestas a preguntas de un examen;
—texto de andlisis de argumentos;
- texto de presentacion de argumentos (ensayo);
- respuestas a un cuesfionario.
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ANEXO 1
Descripcion de cuatro capacidades
del pensamiento critico

Caracinap |

EVALUACION DE LA CREDIBILIDAD DE UNA FUENTE

A partir de varios criterios, evaluar hasta gué grado se pue-
den creer las afirmaciones v confuar en las opiniones de una
persona o i grupo.

Elementos de la capacidad

Respecto de la fuente, el alumno evaliia:

1.] La experiencia
Conjunto de conocimientos ¥ compelencias.
Ejemplos: ormacion escolar, funciones, experiencia pro-
fesional.

1.2 Repuitacion
Manera de considerar a una persona o a un grupo.
Ejemiplo: suscitar una opinién favorable de sus colegas o
del publico.

1.3 Ausencia o presencia de conflictos de infereses
Existe conllicto de intereses cuando un individuo o un
grupo asume dos o mas funciones cuyas finalidades se
contradicen.
Ejemplo: un investigador lleva a cabo una investigacion
sobre un producto micntras tienc intereses financieros
cn él.

1.4 Estar de actierdo o en desactierdo con otras fuentes
En comparacién con otras opiniones ¢ ideas que hayan
surgido en la misma area, la lucnte comunica un punto
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de vista convergente (de acuerdo) o divergente (en des-
acuerdo).
Ejemplo: alguien alirma ideas que van contra las teorias
psicolégicas admitidas sobre un tema.

1.5 Se etuplean o no procedimientos establecidos
Respetar las reglas admitidas para la actividad elegida.
Ejemplo: seguir las ctapas habituales del método experi-
mental (formaciéon de un grupo experimental y de un
grupo control, especificar las variables independientes,
dependientes e intermedias, etcélera).

1.0 Se es capaz o 1o de dar razones
Ser capaz de sostener una postura con ayuda de argu-
mentos, lener una justificacion valida.
Ejenmiplo: ofrecer varios motivos para explicar una situa-
ciéon.

Respecto de lo anterior, ¢l altunno formula:

1.7 Una sintesis de los elementos evaluados
Reunir en un conjunto coherente todos los elementos
evaluados.
Ejemnplo: cvaluar de manera global la credibilidad de un
investigador sin perder de vista la experiencia, ausencia
de contlictos de intereses v el empleo de métodos de
investigacion reconocidos.

1.8 Un juicio global sobre la credibilidad dela fuente
Se emite una opinién, se tloma una decision respecto de
la credibilidad de la luente.
Ejemplo: decidir que un grupo de investigacion no cs
digno de confianza.

CaraCipap 2

ANAILISIS DE ARGUMENTOS

Discernir las razones que sustentan wita aftrmacion o una
tesis, examinar un conjunto de proposiciones con las crales
se pretenda colegiy tna consecuencia.
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Elementos de la capacidad

2.1 Reconocer las conclusiones
Dcterminar las proposiciones o enunciados con que ter-
mina un razonamiento.
Ejeniplo: establecer cudles pasajes de un estudio repre-
sentan las consecuencias ldgicas.

2.2 Descubrir las razones explicitas
Percatarse de las explicaciones y argumentos que se
enuncian de manera tormal o completa.
Ejemplo: hallar cn un texto los argumentos que se for-
mulan con claridad.

2.3 Descubrir las razones no explicitas
Hallar las explicaciones y argumentos que no se enun-
cian de manera formal o completa.
Ejemplo: reconocer en un texto los argumentos que no
se formulan con claridad.

2.4 ldentificar los elemnentos no pertinentes
Reconocer los elementos que no son adecuados en el
marco del razonamiento, que no se refieren con exacti-
tud a lo que se estudia.
Ejernplo: descubrir los dalos estadisticos que poco o
nada tengan que ver con lo que se estudia.

2.5 Descubrir la estructura de una argunmentacion
Sacar a la luz la manera en que estan organizadas entre
si las partes de un conjunto de argumentos.
Ejemplo: distinguir la razon principal, las razones secun-
darias y las conclusiones.

2.6 Resuniir la arginientacion
Explicar con una cantidad limitada d¢ palabras los
argumentos que se dijeron, escribieron o representaron
con una mayor extension,
Ejemplo: expresar en algunas [rases los argumentos que
se preseniaron en un discurso de 30 minutos.



194 ANEXOS

Caracman 3

PRESENTACION DE UNA POSTURA CON AYUDA
DE UNA ARGUMENTACION ORAL O ESCRITA

Declarar una opinién o adoptar una postura sobre un tema
determinado justificdndolas mediante argumentos presenta-
dos de manera oral o escrita.

Elewentos de la capacidad

3.7 Tener en cuenta a un piiblico en particular
Considerar ¢l conjunto particular de personas a quicnes
se dirige ¢l mensaje.
Ejemplo: cmplear un vocabulario sencillo cuando se
dirija a alumnos de primaria.
3.2 Erunciar el punto principal
Expresar con palabras o por escrito el elemento mas
importante de la presentacién.
Ejemplos:
a) formular la idea esencial de su postura, como la
oposicion al comercio internacional de armamento;
b) expresar la razon principal que justiflique nueslira
postura, como ¢l aumento de los comportamientos
violentos, para justilicar ¢l retiro de los programas
de televisién con contenido muy violento.
3.3 Aportar aclaraciones
Ofrecer los clementos que permilan comprender la pos-
tura o argumentacion.
Ejernplo: mencionar estadislicas sobre la poblaciaon para
que sc entienda su situacion demograhica.
3.4 Presentar razones
Dar a conocer lo que explica la postura presentada,
exponer los motivos que la originan.
Ejemplo: mencionar los molivos que expliquen una pos-
tura en favor de la gratuidad escolar en la universidad.
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3.5 Considerar otras posibilidades
Examinar con atencion las demads elecciones posibles,
las soluciones alternas.
Ejemplo: considerar soluciones alternas para el encarce-
lamiento.

3.6 Hacer un resuien
Exponer con una cantidad limitada de palabras los ar-
gumentos que se dijeron, escribieron o representaron
con mayor extension respecto de la postura presentada.
Ejemplo: escribir en cien palabras ¢l conjunto de la ar-
gumentacion que antes se desarrollé en mil palabras,

Capacinan 4

RESPETAR LAS ETAPAS DLiL. PROCESO
DE RESOLUCION DE PROBILEMAS

Resolver un problema particular o tontar una decisién respec-
to de algiin asunto siguiendo un imétodo que conste de varias
etapas.

Elementos de la capacidad

4.1 Defunir el problema
Precisar, delimilar los elementos de una pregunta por
resolver o de una situacion dificil para la cual sc busca
una solucion satisfactoria.
Ejemplo: reconocer los diversos aspectos de un proble-
ma respecto de su duracion, causas y el ectos.

4.2 Elegirlos criterios que permitan apreciar las soluciones
posibles
Establecer de qué manera se evaluaran los méritos inhe-
rentes a cada una de las soluciones examinadas.
Ejemplo: decidir que una solucion elegida no deberi
conllevar gastos adicionales (criterio practico).

4.3 Formular un conjunto de soluciones posibles
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Concebir la maxima cantidad posible de respuestas para
un problema.

Ejemplo: hallar muchas respuestas posibles al problema
del endeudamiento creciente entre los estudiantes uni-
versilarios,

4.4 Evaluar las soluciones formuladas
Determinar el valor de las soluciones formuladas a par-
tir de los criterios clegidos.

Ejemplo: precisar la importancia relativa de cada una
de las soluciones consideradas para disminuir la tasa de
desemplco, a partir de los criterios econémicos clegidos.

4.5 Elegir la o las mejores soluciones posibles
Adoptar una o varias de las soluciones evaluadas.
Ejeniplo: elegir la contratacion de un empleado nuevo
para resolver el problema de la sobrecarga de trabajo cn
un sector de una empresa.

4.6 Poner en prdctica la o las soluciones elegidas
Aplicar la o las soluciones al problema.

Ejemplo: cumplir con todas las etapas con el propdésito
de contratar a un nuevo empleado.

4.7 Verificar la puiesta en prdactica de la o las soluciones elegidas
Asegurarse de la eficacia dela o las soluciones al proble-
ma que se le aplicaron.

Ejemplo: verificar si disminuyé la sobrecarga de trabajo
cn un sector de una empresa después de agregar a un
nuevo empleado.



ANEXO 2
Descripcion del taller sobre la capacidad
“Presentacion de una postura con ayuda
de una argumentacion oral o escrita”

Ohbjetivo: adoplar una postura, en equipo, en favor de una dc
res teorias importantes de la personalidad (psicodinamica,
conductista, humanista) y justificarla con argumentos.

Orientacion general:

¢Qué teoria de la personalidad le parece mas adecuada para
investigar la personalidad?

Para responder esta pregunta, tome en consideracion los
siguientes aspectos: el valor explicativo, la utilidad, la clari-
dad v las bases empfricas de las teorfas, as{ como su concor-
dancia con sus valores personales.

Senale lo adecuado de la teorfa de la personalidad que
sclecciond, y presente las razones importlantes que lo lleva-
ron a clegirla. Esté dispuesta o dispuesto a conceder algu-
nos puntos (es decir, aceptar objeciones), pero minimizan-
do su alcance v demostrando que no lo hacen cambiar su
postura, o a refular argumentos (es decir, rechazar obje-
ciones) sefialando que carecen de pertinencia o de credibi-
lidad.

Demuestre hasta qué medida las otras dos teorias de la
personalidad son menos adecuadas que la que usted cligid,
dando las razones principales en las que se basé su juicio.

Procedimiento:

Dos alumnos representan a su equipo para defender la eo
rfa elegida en un enfrentamiento con las demas teorias, 13
debate se desarrolla en tres partes:
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1. La teoria conductista se enfrenta a la psicoclinamica.

2. La teorfa conductista se enfrenta a la humanista.

3. La teoria psicodindmica se enlrenta a la humanista.
Cada una de estas res partes consta de las Jases siguientes:
— El equipo A (alumno a) presenta su postura.

— El equipo B (alumno a) presenta su postura.

— El equipo A (alumno b) complementa su postura.

— El equipo B (alumno b) complementa su postura.

— El equipo A (alumnos a y b) contesta alequipo B.

— El equipo B (alumnos ay b) contesta al equipo A.

— Un enfrentamiento libre del equipo A y del equipo B, si
procede.

—F
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