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INTRODUCCION

Sabemos que entre la gente existen grandes diferencias en Ia capacidad de pensar y
que ello ha marcado en gran medida los diversos niveles de adaptacién y prosperidad

académica y social que han alcanzado unos en relacion a los otros.

Diversas investigaciones acerca de las habilidades del pensamiento han resaltado la
gran importancia que tiene en este proceso la formacién educativa que se¢ recibe en las
escuelas; otros autores apoyan sus propuestas en la influencia de las relaciones familiares y
sus mecanismos de transmisién de informacion (Feuerstein, 1988). Algunos otros se han
abocado al estudio de los procesos de pensamiento como etapas de desarrollo de
progresién gradual a lo largo del crecimiento de todos los individuos (Piaget 1984,

£

Campell 1979). La realidad es que independi del que que abordemos, todos

coinciden en la gran importancia que tiene el pensamiento para el ser humano en la

1 i6n o realizaci6n de cualquier actividad.

P 1

Considerando lo anterior, el objetivo del presente trabajo es realizar un analisis de

algunos programas que s¢ han aplicado para cnseilar las habilidades del pensamiento,

valorando sus implicaciones en la educaci6

El trabajo estd integrado por tres capitulos, que partiendo de la conceptualizacién
de los procesos de pensamiento propuesta por Bartlett en 1958 (citado en Mayer, 1990 y en
Nickerson, Perkins y Smith, 1990) y retomada por Nickerson, Perkins y Smith en
198671990, se revisan desde difercntes enfoques, los conceptos que enmarcan las

habilidades del pensamiento,




Asf, en el primer capftulo se presenta un andlisis del concepto de habilidades del
pensamiento, sefaldndose el marco tedrico en que se desarrolla este trabajo, continuando
con la diferenciacion entre las habilidades del pensamiento ¢ inteligencia a partir del punto

de vista de diversos autores y la propuesta conceptual del trabajo.

En el segundo capitulo se abordan las Areas que se consideraron directamente

+ 1.1

involucradas en los estudios sobre las habilidades del p : solucidn de pre
creatividad, metacognicion, razonamiento y pensamiento critico; analizéndolas a partir de
los enfoques de diferentes teorias: la asociativa, la gestalt, el procesamiento humano de

informacién, de la psicologia experimental, evolutiva, etc.

El tercer capitulo se dedica a 1a presentacion y andlisis de los programas disefiados
para enseflar habilidades de! pensamiento, agrupados en tres categorfas: Programas con
Base en Operaciones Cognitivas, Programas con Base en Procesos Heuristicos y Programas
con Base en el Pensamiento Formal. En cada una de las categorias se consideran por lo

h Taci d

menos tres progrs , est con los ptos revisados en los

capitulos anteriores. La pr i6n de los p se realiza con base en tres

elementos: objetivos, metodologfa y resultados.

Un resumen del analisis comparativo y las consideraciones generales de los
programas apalizados se presenta en el ultimo apartado del tercer capitulo, como
antecedente inmediato para la seccién final: Conclusiones, en donde se seiialan las
apreciaciones al respecto, asi como algunos comentarios de caréicter general relacionados
con las habilidndes del pensamiento y la educacidn, destacando ia importancia de la
participacién activa de los estudiantes y de la figura del profesor como mediador del

proceso de enseiianza-aprendizaje.



CAPITULO1

LAS HABILIDADES DEL PENSAMIENTO

1.1 CONCEPTUALIZACION

Bartlett en 1958 definié al pensamiento " como una forma de habilidad compleja y
de alto nivel " y al compararla en algunos aspectos con las habilidades fisicas, el autor crefa
que, en ambos casos, se adquiria la pericia , "mediante una practica bien informada®,
(citado en Nickerson, Perkins y Smith 1990, p. 67). Nickerson, Perkins y Smith,
continuando con la linea de Bartlett, utilizan el término "habilidades del pensamiento” para
referirse a la capacidad del pensamiento vista esta como una habilidad compleja o conjunto

de habilidades.

Retomando ¢l término y la connotacién que implican las habilidades del
pensamiento a partir del enfoque de Nickerson, Perkins y Smith, para efectos de este
trabajo, conceptualizaremos a las habilidades del pensamicnto como un conjunto de
acciones que de manera no necesariamente manifiesta, realizan los individuos para
solucionar un problema. Asi de forma general, involucramos en la conceptualizacion del

término toda oquella actividad mental que lizada de ind di o

P

lani, d

consciente o inconsciente, reflexiva o impulsiva, nos lleva al encuentro con la

1

respuesia a un ia

i6n de una alternativa, el plantcamiento de un

problema etc.



R bién los sup de Nickerson, Perkins y Smith con relacién a las

habilidades del pensamiento:

1. El desempeiio intelectual puede mejorarse, en parte, mediante el cultivo de la

concentracién mental habitual y determinad gias g les del

enfoque de las tarcas copnitivas, y en parte, mediante el dominio de

habilidades especificas para determinado tipo de problemas.

2. Si las habilidades del pensamiento son patrones de conducta ya aprendidos,
podemos esperar un cfecto andlogo de su entrenamiento, es decir, un
aumento del propio repertorio de patrones de desempeiio intelectual
precodificados que funcionen de un modo relativamente automitico en los

contenidos apropiados.

3. El considerar la capacidad de pensamiento como una habilidad compleja nos

invita a establecer paralelos con otras habilidades complcjas.

4, Las habilidades del pensamicnto se pueden ensefiar, de no ser cierto, conduciria

en ¢l peor de los casos a unos intentos frustrados de ensefiarlas.

5. Todos los seres humanos tenemos un potencial actualizado que debe
desarrollarse, pero ese potencial no puede desarrollarse en el vacio, hay que

tratar de estimular su desarrollo.

6. Muy pocas personas logran acercarse al desarrollo pleno del potencial que

poseen.



7. Las personas sc diferencian en cuanto a su potencial no actualizado, pero

creemos que esas dift ias son peq en ion con las dife

en su realizacion.

8. Puede ser que las personas sean bastante parccidas, no sélo en cuanto a sus
capacidades innatas para adquirir habilidades muy complejas, sino también

en cuanto a la complejidad de ias habilidades que han adquirido.

En relacion al como la gente lleva a cabo sus procesos de pensamiento, un gran
nimera de autores han indicado la cxistencia de dos tipos de procesos intelectuales que se

presentan en forma de dicotomias:

- El icnto conclusivo Vs. el p i prendedor (Bartlett)

P

- El pensamicnto convergente Vs. el pensamiento divergente (Guilford)
- La solucion de problemas Vs, Ia deteccién de problemas (Mackworth)
- El pensamiento vertical Vs. el pensamiento lateral (De Bono).

Resuita interesante sefialar que independientemente de la terminologia utilizada por
cada autor para referirse al pensamiento, Ja mayoria de ellos coinciden en que este puede

ser de dos tipos, uno de ellos: analftico, deductivo, riguroso, constreftido, convergente,

formal y critico, y €l otro: sintético, inductivo, expansivo, libre, diverg informal,

difuso y creativo; a partir de ello cualquier accion encaminada a enseiiar las habilidades del
> deberd con lar estas dos formas de pensamiento. (Nickerson, Perkins y

k P

Smith, 1990).




En el marco de la psicologia cognoscitiva existc actualmente una marcada
tendencia a concederle mayor importancia al desarrollo de diferentes tipos de estructuras
mentales, entre las que deben considerarse: la percepeidn, la comprension del lenguaje, el

de informacién y muchas mis que sin tener una manifestacion ni estructura

P

cognitiva predeterminada, se llevan a cabo de mancra relacionada con otros procesos

mentales a lo largo de nuestros procesos adaptativos.

A partir de la informacion presentada valdrin la pena plantearse la pregunta
¢pueden ensearse las habilidades del pensamiento?, y en caso de ser as{ jcudl es el mejor

momento para cllo?

En relacién a la primer preg los datos proporcionados por diversos autores

{(Nickerson, Perkins y Smith 1990, Alonso 1987, 1991, Yuste 1990, De Sanchez 1993), en

las amplins revisiones que al respecto han realizado, coinciden en que las habilidades del

p » pueden ser fladas, si bien las diferencias reportadas entre sujetos pueden
ser atribufdas a caracteristicas individuales. Asimismo, se manifiesta la inquietud de que es
preferible aceptar este supuesto como un hecho, mis que afrontar las consecuencias de no

haber intentado fiar algo que obvi t {a hacerse.

Tratar de responder la segunda pregunta implica en primer término la aceptacién

determinante de que las habilidndes del p jento pucden ser iladas, y aprendidas; y
posteriormente retomar la afirmacion de Yela (1987), al sefalar la importancia de un
ambiente rico en estimulos para modificar la inteligencia, al igual que una estimulacion
precoz y la aplicacion de métodos que promucvan y mejoren las actividades del

pensamiento.



Anterior a la posicidén de Yela, Feuerstein en 1970 (1988), con una propuesta
similar, distingue dos formas de interaccidn entre un individuo y su entomo que
contribuyen a! desarrollo de su estructura cognoscitiva: la exposicién directa a los
estfmulos del medio ambiente y las experiencias de aprendizaje medintizado por un agente,
resaltando la gran importancia que tiene en los sujetos menores ¢} disponer de un entomo
fico en estimulos, pero que ademds se vea favorecido con la presencia de un "agente
mediatizador" entre ambes a fin de ir conformando una estructura cognitiva mas
fortalecida. A partir de esta informacion podemos concluir que entre més joven sea el
individuo y siempre que se tenga cn consideracidn sus caracteristicas y capacidades fisicas

¥y mentales, serd posible fortalecer sus habilidades del pensamiento.

1.2 ;HABILIDADES DEL PENSAMIENTO Vs INTELIGENCIA?

En la informacién relacionada con las habilidades del pensamicnto, encontramos a
todos los procesos involucrados con ellas, vinculados de una manera muy fuerte con

Teorias de la Inteli ia; el cuesti jento que nos surge ¢s jcomo considerar a la

inteligencia?: como el producto de la aplicacion de prucbas psicométicas, o quiza con un

curdeter amplio en donde la tarca de definirla sca tan difici! que nunca podamos lograrlo.

Dado que consideramos que existe una definicién de inteligencia que a nivel muy
general ¢s compatible con la opinidn de la mayoria de los autores presentados en esta
seccion, la iremos conformando a partir de los aspectos que tienen en comun las teorfas

revisadas.

En 1986 Stemberg y Detterrman, organizan el segundo simposio sabre la
inteligencia, en él se retine a los mas importantes experios en este campo con el propésito

de discutir las mismas preguntas planteadas a importantes psicélogos en un simposio



similar pero realizado hacia 1921, En esa época, In inteligencia era considerada como el
resultado de lo que podfan medir los tests, lo que Jlevé a pensar que era una caracteristica
fija que no podia ser modificada, surgen entonces las famosas escalas de Binet-Simon , la

de Terman, la Stanford -Binet etc.

Actualmente, la inteligencia es considerada con un enfoque completamente distinto,

P 1

en su ptualizacion mds

como un procese multifacético en el

P P

que se resaltan una serie de factores dificiles de definir y de delimitar, que van desde
aspectos relacionados directamente con las caracteristicas individuales de cardcter
biolégico, mental, conductual, hasta los de tipo ambiental y cultural (Stemberg y
Detterman 1988). Se scilala también la importancia de todos estos factores, mismos que se
consideran susceptibles de ser intervenidos mediante programas dirigidos a desarrollar

funciones mentales y a capacitar a los individuos en ¢l desarrollo de ciertas habilidades.

Es en esta linca que Stenberg (1987 I ¥ II), habla de la existencia de cinco
“componentes” a partir de los cuales se puede analizar la inteligencia, cada uno de ellos
considerado como un proceso, y dice: " un componente es un proceso de informacién
elemental que actua sobre representaciones intemas de objetos o simbolos. La idea basica

+

consiste en que los componentes rep p des | de algtn tipo que dan

1 . h,

origen a diferencias individuales en la i h y en el rendimi en el

mundo real, asi como a diferencias individuales en puntuaciones factoriales "(Stemberg

1987, 1 p. 365).

La teoria de la inteligencia propuesta por Stemberg es conocida como teorfa
componencial y los 5 factores a los que se hizo referencia en el pamafo anterior pueden

caracterizarse de la manera siguiente:



1. Metacomponentes: procesos de control de orden superior que dirigen la accién y

la toma de decisiones del sujeto.

2. Componentes de cjecucién: procesos que intervienen en la realizacién concreta
de las acciones inteligentes, llevando a la préctica los componentes de orden

superior.

3. Compenentes de adquisicién: procesos que intervienen cuando se trata de

aprender algo, de adgquirir nueva informacién.

4. Componentes de retencion: procesos que permiten mantener la informacion en la

memoria.

5. Componentes de transferencia: procesos que posibilitan ¢l aplicar a otros

contextos la informacién aprendida y retenida.

Sternberg cn 1987, presenté a la inteligencia como un conjunto de habilidades para
pensar y aprender, utilizando principalmente la solucién de problemas de orden tanto

académico como colidiano.

En opinion de Sternberg (1987, II) existe gran similitud entre el trabajo
experimental realizado por Feuerstein y los propios; aunque sefiala diferencias en dos

aspectos:

"El primero relacionado con el andlisis de tarea, orientado hacia los procesos de
aquellos campos que han de ser objeto de adiestramicnto y en las tareas de transferencia
que servirin para cvaluar los beneficios del adiestramiento. Feuerstein se basa

pri ialmente en el mejoramiento general de las baterias estandarizadas de coeficiente

de inteligencia y rendimicnto” (op. cit. pig. 685). El segundo se relaciona con la afirmacién

13



de Feuerstein respecto al aprendizaje de asignaturas individuales el cual en su opinidn "no
puede ser moldcado con facilidad” para constitufr un vehiculo adecuado de adiestramiento,
Sternberg considern que es posible adiestrar habilidades de control y autoeritica dentro de!

campo de las tarcas escolares reales,

"Los puntos de coincidencia entre los programas elaborados por Feuerstein y los de

Stemberg son:
1. La necesidad de procedimientos adicionales de diagnastico.

2. El contenido de estos procedimientos, es decir, evaluaciones relativamente

directas del aprendizaje y la transferencia.

3. La forma cn que deberfa evaluarse el aprendizaje, es decir, en relacién con la

respuesta a la instruccion guiada,

d

4. Una opinion general que considera que el aprendizaje es una internalizacién

5. La importancia de las habitidades de autoregulacion.” (op. cit. pag. 686).

En el enfoque cognoscitivo de la inteligencia revisamos a Piaget, quicn sefiala que
todos los sujetos pasan por una scric de ctapas evolutivas hasta poscer formalmente la
capacidad de relacionar contenidos mentales de una forma progresivamente abstracta
(Piaget 1979). Distingue cuatro amplios periodos en la evolucién individual de la
inteligencia infantil: Primer periodo: Sensorio-Motriz; Segundo periodo: Pensamiento
Preoperatorio; Tercer periodo: Pensamiento Légivo-Concreto y Cuarto periodo:

Pensamiento Formal,



Por periodo Piaget entiende un espacio temporal de cierta extensién dentro del

desarrollo, izado por la formacién de determinadas estructuras. Los periodos estén

correlacionados y reflejan las estructuras que se construyen a lo targo del desarrollo del

individuo.

Para Piaget {cn Panza 1982, p. 10). lo méds importante es el sujeto en desarrollo; le
intercsa el nifio y el adolescente, af considerarlos como necesarios para poder explicar el

proceso de conocimicnto en el adulio.

En este sentido, representa al sujcto come un constructor; ya que considera que el
desarrollo mentat de! individuo requiere de una organizacion que permita construir formas
nuevas que conduzcan al equilibrio entre las estructuras mentales y las estructuras del
medio (adaptacién que implica asimilacion y acomodacion) (Piaget, Osterricth, Nuttin,

Bresson, Max y Meyer, 1977).

Durante su desarrollo y en telacién con la construccién del objeto, el nifio va
realizando importantes descubrimientos que le van marcando las diferencias entre ios
periodos que Piaget sefiala, convirtiéndose en los principales indicadores que delimitan la
transformacién de uno a olro periodo. Asi, el desarrollo mental aparece como una sucesién
de grandes construcciones, cada una reconstruye y sobrepasa la anterior (Piaget ¢ Inhelder,

1984).

Segun lo postulado por Piaget (Disz Barriga 1987, p. 17), el individuo quc

manifiesta un pensamiento formal puede:

1. Aceptar los supuestos suby de un ar , 8n cuando no los tome

como propios.



2. Elaborar una sucesion de hipotesis que se expresen en proposiciones verbales, y

tratar de probarlas por medio del pensamiento hipotético-deductivo.

3. Observar y abstraer fas propiedades generales de los eventos de tal forma que
pueda plantear definiciones exhaustivas, establecer reglas gencrales y ver ef

significado comin en diferentes materiales verbales.

4. Ir més afld de lo tangible, lo finito y lo familiar, para poder concebir cantidades y

dimensiones infinitas e inventar sistemas imaginarios.

5. Ser conscientc de su propio pensamicnto, reflexionar sobre este para
proporcionar justificaciones l6gicas a los juicios que ha hecho, lo que

T , o

plica una gnitiva.

6. Tratar con una amplia variedad de esquemas o relaciones complejas, tales como

proporcionalidad, correfacion y las combinatorias o de probabitidad.

El modelo de Piaget puro, no admite ningin tipo de alicracion en las estructuras

PO

evoluti por ¢! sujeto. Todos los nifios deben pasar por las etapas que

seflala y dentro de las edades aproximadas.

Para Vygotski {citado en Cole, M. 1., Steiner, J. V., Scribner, S. y Souberman, E.,

1979), “el desarrollo no es simpl una lenta lacidn de cambios unitatios, sino

un proceso dialéctico complejo, jzado por la periodicidad, la irregularidad en el
desarrollo de las distintas funciones, la metamorfosis o transformacién cualitativa de una
forma en otra, la interrelacion de factores internos y externos, y ciertos procesos

adaptativos" (ap. cit. p. 182).



Una de las diferencias con Piaget, lo constituye el hincapié que Vygotski (1973)
hace en relacién a 1a psicologia de fos seres humanos, al seflalar que &sta es culturalmente
transmitida ¢ histéricamente configurada. Sus csfuerzos se encaminan a trazar el cusso de
fos cambios evolutivos, dirigidos, en parte & mostrar las implicaciones psicologicas que
supone et hecho de que los seres humanos scan participantes activos de su propia
existencia y de que en cada estadio del desarrolo, los sujetos adguieran los medios

necesarios para poder modificar su mundo y a si mismos.

Las tcorlas neopiagetianas, mancjan una scric de¢ conceptos e ideas que han
enriguecido el conocimiente del syjeto y ayudado a la proposicion de ejercicios mentales,
de manera que se puede situar al niflo en un determinado nivel de abstraccidn de Jos
contenidos que se fe presentan para, partiendo de él, promoverlo hacia niveles superiores,

considerando que los limites indicades por la edad no son determinantes.

En este enfoque las propuestes de Bruner (1980) constituyen un suplemento
importanie de la teoria de Piaget. El autor en lugar de cuatro periodos de desatrollo

cognitivo habla de tres modos difercntes de representacion del mundo:

- Enactiva, e} mundo se representa en funcidn de acciones (equivalente al primer

periodo en Piaget)

- lcénica, el mundo se representa en funcion de imdgenes perceptuales estéticas.

(equivalente al sepundo periodo en Piaget).

- Simbélics, e} uso de lenguaje y los simbolos (equivalente al perfodo operacional

en Piaget).



Si bien Ja tcorfa de Bruner es muy parecida a la de Piaget se diferencia en la forma
de caracterizar los periodos de desarrollo y en como explican la conservacién (identidad en

Bruner y reversibilidad en Piaget).

Otra propuesla interesante acerca de la teoria de Piaget es Ia de Robbie Case (1986).
Este autor se basa en la idea de que el desarrollo cognitivo estd restringido por las
limitaciones en la capacidad de memoria operativa. También propone tres estadios del

desarrollo en lugar de los cuatro de Piaget:

- Desarrollo de las estructuras sesoriomotrices de control ejecutivo (cero meses a

uno y medio ailo).

- Desarrollo de las estructuras relacionales de control ejecutivo (entre uno y cinco

aftos).

- Desarrollo de las estructuras dimensionales de control ejecutivo (entre tres y

medio y once afios).

Al respecto Ausubel (1976, p. 252) comenta: "hay dos dimensiones del desarrollo

intelectual caracterizados por cambios que ocurren grad + la transicién del

pensamicnto subjetivo al objetivo y la transicion de las operaciones cognoscitivas concretas
a las abstractas ", Y continua " Piaget excluye injustificadamente el papel del
adiestramiento y la educacion, en particular el de la cnsefianza verbal, en la transicién de

una fase de desarrollo intelectual 2 otra .

En csle renglon el enfoque de la Psicologia Genélica plantea una amplia respuesta
al problema de la construccion del conocimiento cientifico; su formulacién en términos de

como se pasa de un estado de menos conocimiento a otro de mayor conocimiento, la hace



directamente pertinente desde el punto de vista del aprendizaje escolar; pero ademés es una
teoria del desarrollo que describe la evolucion de las competencias intelectuales desde el
nacimiento hasta la adolescencia mediante la génesis de nociones y conceptos cuyo

parentesco con los contenidos escolares parece evidente (Coll, 1990).

A pattir de Ja Psicolopia Genética, el conjunto de esquemas de asimilacién que
posec una persona en un momento delerminado de su vida, define su competencia
intelectual. El modelo del desarrollo de Ia competencia intelectual, dada por la capacidad
operatoria, constituye el objeto de estudio de esta aproximacion. El conocimiento de la
capacidad eperatoria de los alumnos, es un factor que se considera de gran importancia,

que debera tenerse muy en cuenta cuando se abordan contenidos nuevos.

En el punto de vista de J. W. Bemry (en Sternberg y Detterman, 1988), la
inteligencia es ¢l producto final del desarrollo individual en el campo cognitivo-
psicolégico, sefialindolo como distinto de los campos afectivo y motivacional; considera

que la inteligencia es adaptativa dentro de cada grupo cultural, por cuanto permite a los

Bdnd 4

actuar efic en un

micmbros del grupo, asi como al grupo en su tc

determinado contexto ecoldgico.

Ei enfoyue de la inteligencia propucsto por H. Gardner (1987), basado en los
potenciales humanos, parte del resultado de dos lineas de investigaciones empiricas,
realizadas una en el campo del desarrollo en nifios normales y talentosos, y la otra en la

descomposicion de la eapacidad cognoscitiva en los individuos que sufren lesion cercbral.

En el marco conceptual de su teorfa, conocido como Teorfa de las Inteligencias
Multiples, Gardner define a la intcligencia como una habilidad o conjunto de habilidades

que le permiten & un individuo resolver problemas y configurar productos que son de
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.

consecuencia en uno o mds contextos culturales. La intelj ia cs ptui da no

como “una cosa” sino mds bien como un potencial, la presencia del cual permite un acceso
individual a formas de pensamicnto apropiade a tipos especificos de contenido (Maclure y

Davis, 1991).

La teorfa propone siete dreas relativamente auténomas de )a condicion humana o

ética-corporal,

i i Lingtiisti logic: ati sical, espacial,
interpersonal e intrapersonal. El autor sefiala que el hecho de mencionarlas por separado no
implica que operan en igual forma, sino como ¢s que a través de la combinacion de estas
inteligencias se puede dar cuenta de un rango relativamente completo de habilidades y

estados finales, mostrados a través de las culturas humanas.

Cada una de las difcrentes i hacen refe iz a los sigui 1Spectos:

- Inteligencia lingilistica: ¢] autor considera que la médula de la inteligencia
linghistica esta muy cercana a la sintixis y la fonologfa, probablemente son especificas de
les seres humanos y se desarrollan con necesidad hasta cierto punto escasa de apoyo
proveniente de factores ambicntales. Si bicn eslos procesus pertenceen a todos 1os nifios
hay claras diferencias individuales: las clases de palabras que se pronuncian por primera
vez, la medida en que las seilales emitidas por los mayores son imitadas, la rapidez y

habilidad con que los nifos dominan los aspectos centrales de tenguaje.

Algunos de los estados finales de este tipo de inteligencia son: escritores, poetas,

comunicadores y humanistas.

- Inteligencia musical: definida como las habilidades de los individuos para

distinguir el significado ¢ importancia de un conjunto de tonos arreglados de mancra
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ritmica y también para producir sccuencias semejantes de tonos, arrcglados en forma

métrica como un modo de comunicarse con otros individuos.

Se apoya fuertemente en las habilidades auvditivorales, son menos suceptibles a la

traduccidn visual del lenguaje.

Algunos de los estados finales de este tipo de inteligencia son: intérpretes

musicales, arreglistas, dircctores, cantantes y compositores.

- Inteligencia l6gico-matemstica: considerada como la habilidad para manejar y
solucionar determinados tipos de problemas, que sefiala entre otros la capacidad especial

de distinguir patrones de orden y si: que izan el ma iento I6gico-

matemdtico o el conocimiento acerca de él.
Algunos de los estados finales son: mateméticos, estadisticos y cientificos.

- Inteli i ial: entendida como la habilidad para sentir y retener formas

complejas y manipular mentalmente las relaciones espaciales en cualquiera de sus planos

dimensionales.

Algunos de los estados finales son: arquitecto, diseflador grafico, escultor, pintor,

ingeniero y topdlogo.

- Inteligencia cinestesico-corporal: habilidad para emplear el cuerpo a través de
expresiones faciales y ucclones corporales con fines funcionales o expresivos. La capacidad
que permite juzgar la oportunidad, fuerza y medida de nuestros movimientos y hacer los
ajustes necesarios para lograr un mejor funcionamicnto o expresion, constituye la médula

de este tipo de inteligencia.
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Algurnos de los estados de dominio de esta inteligencia son: bailarina, danzante,

nadadar, mimo y actor.

- Las inteligencias personales som: intra e interpersonales, capacidades de
procesamiento de informacion, una dirigida hacia adentro, la otra hacia afuera, que tiene

disponible toda nifto, como parte de su derecho de nacimiento de la especie.

La capacidad de conocerse a uno mismo y de conocer a otros es una parte de la

C icion humana tan inalienable como la capacidad de conocer los objetos y sonidos.

Entre los estados finales de estas inteligencias estan: lderes, estadistas y consejeros

familiares.
El autor agrupa los siete tipos de inteligencias en tres grupos:

1. Las formas ‘"relacionadss con objetos™ espacial, I6gico- dtica y

cinestesico-corporal.
2. Las formas "libres de objctos”™: lenguaje y musica.
3. Las formas "personales”: interpersonal e intrapersonal.

El Proyecto Cero de Harvard constituye ¢l ejemplo de aplicacion de la teoria de las

inteligencias miltiples prop por Gardner; los proyectos "Espectro” (Spectrum) y "Arts

POPEL" son dos de los proyectos mas importantes del Provecto Cero.

Proyecto Espectro (Spectrum), proyecto independiente llevado a cabo por Gardner

en Harvard y Felman en la Universidad de Tufis (op. cit. pag. 143), representa un intento

para disefiar herramientas de evaluacion innovativas y ecolSgicamente vdlidas. Se ha

aplicado a nifios en su etapa inicial, En este proyecto los sujetos son expuestos a un rango
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mis amplio de dominios que los que tradicionalmente han estado disponibles para ellos,
aumentando por lo tante, las posibilidades de descubrir una fucrza o interés no identificada

previamente.

La evaluacién Espectro es enlazada con el curriculum y ocurre en una base casi
diaria. Un salén de clase estd equipado con una amplia variedad de materiales capaces de
movilizar diversas inclinaciones intelectuales en los niflos: jueges, adivinanzas,
instrumentos musicales, y muchas otras situaciones. De manera complementaria se realizan
ejercicios especificamente dirigidos, que praveen medidas aproximadas de los niveles de
actividad de quince dominios diferentes, como la ciencia natural, la percepeién musical y el

movimiento.

Proyecto Arts. PROPEL, elaborado para disefiar nuevos medios de evaluacion del
potencial y competencia de estudiantes de nivel medio en las ertes y humanidades
(Komhaber, M., Krechevsky, M. y Gardner, H. 1990), los estados finales aduitos de Arts.
PROPEL incluyen anista visual, compositor, escritor y critico de arte. Un rango de
materigles fueron disefiados en las dreas de eseritura, dibujo y musica para estimular las

habilidades perceptuales, productivas y autoreflexivas en los esiudiantes.

Los dos tipos principales de instrumentos disefiados por Arts. PROPEL incluyen

proyectos de dominio y lus ponafolios. Ambos intentan reflejar intersecciones

significativas entre individuos y dominios particulares de conacimiento.

Los proyectos de dominio son grupos de ejercicios diseilados para presentar una
idea, un conceplo o una prictica que es central dentro de un dominio especifico. Cada

proyecto caracteriza un ciclo de actividades perceptuales, productivas y reflexivas
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ofreciendo la oportunidad de evaluacién por si mismo, por un commpafiero y por un

profesor o experto.

Un portafolios, ¢l otro vehiculo curriculum-evaluacion, contiene records personales
de las sccuencias a través de las cuales los estudiantes han pasado al ejecutar los diversos
proyectos y productos artfsticos. Un portafolio tipico incluye planes iniciales, borradores,
autoevaluaciones, retroalimentacion de compafieros, profesores y otros expertos; y planes
para proyectos potenciales subsecuentes. El crear portafolios tiene una doble finalidad:
comprometer ¢l amplio rango de habilidades del estudiante y poder disponer de un record

valioso de sus propdsitos, inquietudes y autoconocimiento.

Como en Espectro, Propel refleja la creencia de su autor, Gardner de que no hay
“potencial puro”. Ambos proycctos representan intentos para identificar un rango mas
amplio de competencias en un contexto que se encuentra inmerso tanto en la cultura como
en el significado al nifio. El autor considera que al construir el interés y la motivacion del
niflo las escuclas pueden tener més éxito en llevar a cabo lo que parece ser su tarca mas
dificil: autorizar a los nifios a que se comprometan significativamente en su propio

aprendizaje.

Si bien muchos autores se han propuesto definir el concepto de inteligencia desde
diversos puntos de vista; los aspectos que entre cllos mantienen en comin los {levan a
considerarla, como se mencionaba en parrafos anteriores, como un proceso multifacético,
en ¢l que intervienen un gran nimero de clementos que interactian de manera conjunta,

escalonada o independiente.

Los resultados obtenidos en el simposio de 1986, mencionado en parrafos

anteriores, nos plantean interesantes conclusiones:
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1. En' 1921 cl constructo de inteligencia estaba estrechamente vinculado a los
problemas de los tests mentales y se consideraba como algo perteneciente al
campo de 1a psicologia educativa. En 1986, el constructo de inteligencia es

algo interesante por si mismo, aparte de sus aspectos predictivos.

2. Tanto en ¢l simposio de 1921 como en ¢l de 1986, los expertos definicron la
inteligencia de una manera muy estricta en funcién de elementos bioldgicos
o cspecificamente cognitivos, mientras que otros incluyeron un conjunto
mis amplio de clementos, entre los que aparecen la motivacién y la

personalidad.

3. La metacognicion - entendida como conocimiento y como control de la
cognicién - jugé un importante papel en el simposio de 1986, pero

précticamente no tuvo importancia alguna en 1921,

4. El campo de la inteligencia evoluciond desde una mayor concentracién en las
cuestiones  psicométricas, en 1921, hacia un mayor interés por el
procesamiento de la informacion, por el contexto cultural v por las

interrelaciones entre ambos, cn 1986,

5. Pocos de los problemas relativos a la leza de la intcligencia han sido

verdaderamente resueltos,

6. Los investigadores de la inteli ia parecen haber recorrido, desde 1921, un

camino bastante largo hacia fa comprensién de las bases cognitivas y

culturales de las puntuaciones de los tests.
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De la informacién obtenida del! simposio de 1986, se derivan una serie de
cuestiones intimamente relacionadas con el aspecto central de este trabajo: el grado en que
los procesos mentales superiores son causas o consecuencias de las diferencias en aptitudes
intelectuales. Una linea de pensamiento afirma que la metacognicién, ¢l razonamiento, la
solucién de problemas ete. , son causas principales de las diferencias en inteligencia. La
afirmacion opuesta ¢s la que sostienc que las diferencias en estos procesos son el resultado
de diferencias en los procesos bésicos del pensamiento, procesos de los que dependen los

procesos mentales superiores.

A pertir de los sutores revisados, no seria posible establecer de manera definitiva si

[a capacidud de pensar ¢s una c« ia de la inteligencia, con lo que se podria suponer

que un sumento de esta, llevarfa consecuentemente a una mejora en la capacidad de pensar;
o en ¢l aceptar que ambas estén relacionadas solo de manera parcial y por lo tanto poddan
actuar de manera independiente. Esta determinacién mucho depende de nuestra propia
conceptualizacién de lo que es la inteligencin. Para efectos del presente andlisis, la
inteligencia y la capacidad de pensar serdn abordadas desde el segundo supuesto ya que
consideramos que esto permite visualizar a las habilidades del pensamiento desde una
perspectiva mas completa, permitiéndonos de esta manera realizar un andlisis mas amplio y
con un enfoque mds general de los programas que hacen referencia no solo a las
habilidades del pensamiento sino también a !a inteligencia como proceso con el que tienen

relacion.

Tomando en cuenta esta consideracion, las habilidades del pensamiento (conjunto

de scciones que de maners no necesariamente manifiesta realizan los individuos para

solucionar un problema), serin abordadas como p mentales superiores, en donde

cada uno de ellos actie dependiendo del requerimiento de Ia actividad mental de manera
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o do con otros, ya sean éstos clasificados como

procesos basicos (sensacidn, percepcion, aprendizaje y memoria) o secundarios

[( j Jjuicio, resolucién de probl jcién y creatividad).
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CAPITULOII

PRINCIPALES AREAS COGNITIVAS INVOLUCRADAS EN
LO0S PROCESOS DEL PENSAMIENTO

Una de las funciones basicas del i consiste en la adquisicion de

conocimientos. Los conceptos, leyes y reglas son conocimiento lizados que en la

actividad cognitiva se manifiestan en calidad de fundamentos tedricos, que permiten
obtener nuevos conocimientos acerca de un gran nimero de objetos y fendmenos aislados

del mundo, asi como resolver, nuevos y variados problemas practicos.

Peroel p iento no es Gni una actividad de adquisicién de informacion,

también involucra actividades de interpretacion, analisis, recuerdo, organizacion y

-

reorganizacion, valoracidn de conocimicntos adquiridos y de los mi a

situaciones similares o novedosas que pueden implicar la realizacién de actos tanto

reflexivos como creativos.

En conjunto todas las actividades cognitivas que realizan los individuos llevan en
mayor o menor medida a {a solucién de problemas, actividad que tiene como resultado la

b y fenémenos de la cultura.

de nuevos pr

De tal suerte que consideramos cinco dreas involucradas en los procesos del

pensamiento, como las que mds inquietud han provocado en el trabajo de los
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investigadores que estudian al pensamiento y los procesos en el involucrados: La Solucién

de Problemas, la Creatividad, la Metacognicidn, el Razc iento y el P iento Critico.

Considcramos que estos aspectos han generado un gran interés en los
investigadores, cn sus trabajos rclacionados con la ensefianza de habilidades del

pensamiento. Sin embargo consideramos importante indicar que €] abordarlos de manera

independiente no implica necesari igual independencia en sus interacciones, dicho

abordaje se presenta de esta manera, solamente para facifitar su presentacion .

En la figura 1, se esquematizan [as relaciones entre las cinco &reas cognitivas que se

revisan en este capitulo.

2.1 SOLUCION DE PROBLEMAS

En c! camipo de la Solucidn de Problemas han destacado tres teorias como
representativas de las diferentes aproximaciones: la teorfa de la Gestalt, la teoria Asociativa

y la teoria del Procesamiento Humano de la Informacion.

Desde el punto de vista de Ia psicologia de la Gestalt (en Bourne, Dominowski,
Loftus y Healy, 1986), los pracesos implicados en ¢! pensamiculo se pueden describir a
partir de las sigulentes consideraciones: "Se dice que existe un problema cuando hay
tensiones que resolver, resultantes de Iz interaccion de factores perceptuales y de memoria
en el ambiente del individuo (op. cit. p. 25). E| pensamiento ocurre cuando las tensiones

estan trabajando por liberarse, forzando as{ cierta actividad del organismo.
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Septn esta teorfa, los problemas existen porque la gente percibe incorrectamente las
necesidades de una situacion; es por ello que para encontrar una solucién es necesario un

cambio en la percepcion.

Figura I, AREAS COGNITIVAS INVOLUCRADAS
EN LOS PROCESOS DEL PENSAMIENTO

SOLUCION DE
PROBLEMAS

PENSAMIENTO
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licado en Ia solucién de probl por lo menos con

El término "p " es ap

e 1 Hmul,

de los en algin patrén o con

dos significados : como la reorg:
un entorno més general, como la conciencia de algin atributo, de un objeto o situacién,

més que a la organizacion de un patrén estimulo como objeto.

Quien soluciona un problema deberé de reestructurar su embiente; esto es,
observarlo desde varios angulos, antes que la interaccion de las fuerzas de los eventos

provoquen una visién clara de la situacion.

Pero la solucién de un problema no implica un tnico proceso, como pudiera
considerarse a partir del parrafo anterior, involucra una serie de procesos interelacionados

de manera compleja en donde la importancia de cada proceso involucrado variara de una a

otra situacién. Bourne, Domil ki, Lotus y Healy (1986), indican que hay tres

situaciones importantes en relacién a esta forma de p iento acerca de los prob!

1. Las situaciones donde el individuo, al tratar de solucionar un problema estd

determinado por la naturaleza del mismo.

2. Las investigaciones en donde los dios de solucion de probl pueden

seleccionar respuestas usadas en situaciones anteriores, ya sea porque sus
respuestas son similares a problemas comunes o porque las respuestas se

utilizan para investigar algiin proceso de interés tedrico.

3. Las situaci en donde, enfatizando las diferencias relativas a los problemas y

sus rasgos distintivos, se constituyen como importantes cuestionamientos

acerca del aprendizaje de solucién de probl
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Es evidente que, desde el punto de vista de esta teoria, existe relacién entre

A,

por los mi pr la

pensamicnto y percepcion; ambos estin gob
diferencia bésica redica en que el pensamiento sc efectiia en un nivel mds simbdlico y esta

en menor grado bajo el control de eventos externos.

La teoria Asociativa (Bourne, Ekstrand y Dominowski, 1975 y Boumne y col. ,
1986), parte de la idea fundamental de que una tarea nueva serd un problema para una

persona, si su experiencia anterior ha establecid denci: d les inapropiadas que

son "mas fuertes" que aquellas que se necesitan para logrer {os resuitados deseados.

La caracteristica esencial de un punto de visia asociativo es la jerarquia de

P

respuesta. Esto se refiere a que la nocidn de un estimulo estd con varias resp

y que la fuer2a de esa iacién varfa, do d inada por Ia correlacién dada entre
la probabilidad (frecuencia de ocurrencia), latencia (tiempo entre estimulo-respuesta) y

amplitud (cantidad de respuesta).

El nivel de lacién entre estos 3 ha do una situacién critica en

el proceso de interpretacion de la teoria, ya que a partir de ese supuesto ia evaiuacion de las
Jjerarqufas de respuesta se basan cu probabitidades; por lo tanto, la respucsta con mayor
probabilidad serd la que tenga la latencia méds cortg, la segunda, la que tenga la siguiente

latencia etc.

Resumiendo lo anteriormente presentado podriamos decir que la teorfa Asociativa

describe de manera simplificada la solucién de problemas como asociaciones estimulo -

respuesta, incluyendo las conexiones mediadoras cuyo establecimiento y operacisn estdn

gobernadas por los principios del condici i de tal suerte que lo que se inicia como

un planteamiento de relaciones de cardcter general entre "experiencia" y "nuecvas
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situaciones”, se termina convirtiendo en "estimulo- resp ", sobre una base de

distribucién probabilistica, en donde la frecuencia de ocurrencia de la respuesta correcta

(solucionadora del problema), se da por la combinacion jerdrquica de los 3 el s que

s deran 1 - atad,

en el desarrolio del proceso.

Ni la teorfa de la Gestalt ni la teorfa Asociativa han intentado explicar las
caracteristicas ordinarias de la solucion de problemas en secuencias complejas, La teoria de
la Gestalt afirma solamente que ocurren reformulaciones, en tanto que la teoria Asociativa
sugiere cambios de una jerarquia a otra; pero ninguna de las dos hace predicciones

especificas, refiriénd ini ap p

En el enf de la solucién de probl como un de bu da, se dice
p p

que existe un problema cuando una persona se enfrenta con I tarea de elegir una
alternativa entre varias posibilidades. Se da énfasis a la influencia del nimero de

alternativas, pero se dirige el interés al proceso de busqueda entre alternativas y su

p a los requerimi deln

Dc los puntes de coincidencia de los autores que se basan en este enfoque, surgen
las etapas apuntadas por Paincaré y Rusell, porpuestas por Helmholtz y completadas por

Wallace (en Olea 1993), por las que supone pasa el proceso de soluci6n de problemas:

Preparacién: El pensador ve en que consiste el problema y reine hechos y
maleriales que I¢ parccen convenientes y pertinentes (En Poincaré ideacién: lo consciente

pasa a lo i i yen i movimi van identificindose y constituyendo las

alternativas de solucién).

Incubacién: Se d 1 ideas después de un tiempo de iniciade la etapa

B

de Preparacién. Al mismo tiempo el pensador hace y aprende otras cosas que pueden
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ayudarlo a solucionar el problema. También estdn trabajando p i (En

Poincaré es ésta una etapa de descanso y olvido del problema).

Conocimiento Interno ¢ Huminacidn: En esta ctapa el pensador suele tener

conocimi intemo o p i6n; una idea nueva y repentina de solucitn.

Evaluacién v Revisién: Finalmente el pensador pone a prueba su idea. A veces

sirve y otras no, entonces es necesario volver de dande se empezd, En los casos enque la

lucion es correcta ev § se exige una revisién o la solucién de otros peq:

problemas. (Poincaré mancja juntas esta tercera y cuarta etapas y las considera como una
repeticidn de !a primera, con la construccién de nuevas y diferentes alternatives de
solucidn, la revisidn y decisién acerca de cuat de ellas llena los requisitos que el problema

reine cn su estructura interna).

Los esfuerzos realizados desde 1958 en lo relativo al uso de la programacién de

putadoras para soluci probl ha dado fugear &l desarrollo de este enfoque sobre
el p iento de i i6n. (En Mayer 1986).
Ei método de evaluacion de la teorfa, ha istido en p una comp
para soluci un problema y luego I su ejecucién conlade los b (Newel

y Simon, 1972).

La idea central de la teoria es desarrollar un programa que sirva de guia a una

computadora a través de una ia de pasos jantes a la condi de una

que trabaje en Ja misma tarea,

A partir del enfoque de la teorfa del Procesamiento Humane de la Informaciin

{Bourne y col. , 1975 y Boume y col. , 1986), en donde la solucién de problemas como
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i

proceso de bisqueds forma parte parcial la solucién de un p implica de
manera tipica la generacién de subproblemas que deben explorarse. El primer paso consiste
en evaluar las propiedades de las alternativas para poder hacer una eleccién, para ello se
ayuda de formas algoritmicas o hcuristicas sobre la base de que la segunda no

necesariamente garantiza la mejor solucién. ni ninguna otra.

La mayoria de nosotros aceptamos el hecho de que los problemas complejos se
pueden plantear de diversas formas. Algunos planteamientos funcionan y otros no; y de
entre los que funcionan unos son mis eficaces que otros. La representacién concreta que
uno elija influird mucho en el modo de pensar sobre un problema dado y en la estrategia

empleada para intentar resolverlo.

Nickerson, Perkins y Smith {(1990) y Mayer (1986) sefialan diversas estrategias que

han sido diadas en la solucién de probl entre ellas : las estrategias

generales que usan los expertos, las estrategins basadas en el uso de programas de
ordenadores; estrategins basadas en la representacién de los estados; estrategias de

busqueda exhaustiva y de biisqueda limitada. De todas ellas, indican que no existe ningiin

método de aplicacién general para producir funci de luacién; al P

mencionan "lo que hace el érea entera de la solucién de problemas tan atractiva para el

investigador, es la escasez de métodos formales D do las técnicas de bt !

exhaustiva), que garanticen la solucién del problema” {en Nickerson y col. pag. 95).

A todas eslas estrategias que no ofrecen garantia de dar resultado, pero que lo dan

con ia, se les d i étodos heuristicos o simpl, heuristicos.
Describir la solucién de probl en términos de métodos heurfsticos, implica la
especificacion previa de cuales son utilizados en la solucién de probl sin emt
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existen mecanismos procesadores de informacidén que son comunes en las diversas

que puedan €.

En cl campo de la inteligencia mecanica, se han desarrollado programas que
utilizan heurfsticos para resolver problemas complejos. Los heuristicos propuestos por
Polya en 1957 (1966). en el campo de las mateméticas y por Newell y Simon en 1972
(1976), en un terreno més amplio, han tenido particular influencia en la elabomcién de

programas para enseiiar habilidades del pensamiento.

Polya (1968) propone, como forma ideal para analizar sus heuristicos, su modelo

prescriptivo de solucién de problemas constituido por 4 fases:
1. Comprender ¢l problema
2, Idear un plan
3. Ejecutar ese plan
4. Mirar hacia atrde,

A partir de estas 4 categorias ha elaborado una serie de heuristicos entre los que

cuentan:
Heuristicos para Representar o Comprender un Problema:

- Cercirese de que conoce la incdgnita, los datos (es decir los supuestos), y las

condiciones que relacionan esos datos.

- Trace un gréfico o diagr el la
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- Si una manera de representar un problema no conduce a la solucién, trate de

volver a enunciar o formular ese problema.
Heuristicos para Idear un Plan:

- Recuerde un problema conocido de estructura andloga al que tiene delante y trate

de resolverlo.

- 8i no puede resolver el problema que trae entre manos, intente transformarlo en

otro cuya solucidn conozca.
- Simplifique el problema fijdndose en casos especiales.
Heuristicos para Verificar los Resultados:
- Trate de resolver el problema de un modo diferente.

1 Tueid

- Verifique las imp esdela

Los trabajos de Newell y Simon (1976), han tratado de emplear los métedos de
simulacién mediante ordenador, para desarrollar su teoria de solucién de problemas. Sus

heur{sticos més conocidos v utilizados, muy relacionados con los presentados por Polya ,

son:
- Haga inferencias acerca de los estados inicial y fipal, y afiddalas a su
representacion.
- Organice las vias en clases que sean equival con resp a la solucién final;
a continuacién, intente hallar si ati una ia de cada clase.
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- Defina una funcidn de evaluacién para todos los estados, incluyendo el estado
final; a continuacién, elija, en cualquiera de los estados, una operacién que permita llegara

un estado ulterior con una evaluacidn que se acerque a la del estado final.

- Descomponga un problema en subproblemas y a continuacién resuelva cada uno

de estos.
- Trabaje hacia atrds, desde el estado final hasta ¢f estado inicial.

- Suponga que ¢l estado final es falso y demuestre que eso nos lleva a una

contradiccitn.

Los heuristicos de Polya, Newell y Simon estdn considerados como los mejores

ejemplos de habilidades del pensamiento de uso general.

A manera de conclusién podemos decir que la teorfa del Procesamiento de
Informacidn tiene puntos & su favor ya que los programas que han creado son de gran
complejidad y especificidad, lo que la presenta como una tecria que dispone de un mayor
nimero de conceptos, con un nivel de flexibilidad y especificidad més amplio que las otras
dos teorias revisadas en este apartado.

En relacién a los heuristicos consideramos que estin enunciados en términos
suficientemente generales como para poder ser aplicados en cualquier tipo de problemas,
quizé en estc aspecto su punto débil este dado por 1a utilizacién que de ellos se haga a

partir del contexto en que deban aplicarse.

Otro punto que consideramos importante mencionar es el hecho que conlleva la

programacién de ordenadores, al favorecer el que la gente haga explicitos los pasos que
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sigue en la realizacion de alguna actividad, pasos que en condiciones rutinarias se llevan a

cabo de manera inconsciente.

2.2 CREATIVIDAD

Si bien la creatividad ha sido considerada por muchos autores como "una forma
diferente de solucionar problemas”, su cardcter innovador, original, la capecidad de ver las
cosas de forma no convencional, nos lleva a retomarla come un concepto parcialmente

independiente de la solucidn de problemas.

Existen diversas formas de caracterizar la creatividad, segin se tome como

referencia el producto, ¢l proceso o la experiencia; a partir de ello encontramos los

fi uales en base a los cuales se puede enmarcar.

b 4 4

El enfoque que aborda la creatividad en la solucién de problemas y cuyos
principales representantes son E. L. Thorndike, y psicologos de ia Gestalt como W. Kéler y
M. Wertheimer.

El enfoque que aborda Ila creatividlad como producto del inconsciente,

originalmente propuesto por S. Freud.

El enfoque que la sborda asociada al concepto de pensamiento o produccién

divergente, con Guilford como principal representante,

El enfoque que aborda a la creatividad sobre la base del procesamiento de

informacidn, a partir de las propuestas de Newell y Simon.
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En el enfoque propuesto por Thomndike en 1898 (en Mayer, 1986), elaborado a

partir de la psicologia experimental, se consideran como caracteristicas propias de la

solucion de probl a) la combi de una nueva configuracién de acciones

previamente adquiridas y b) el descubrimiento o invento de la solucién por parte del sujeto.

Criticas muy interesantes al trabajo desarroliado por Thorndike {(en Segal, Chipman
v Glaser, 1985), sefialan que la disposicion de los eventos, presentados en sus
experimentos, solamente podrian ser realizados por ensayo y error, sin que debieran por lo

tanto ser considerados como una actividad inteligente.

Los trabajos de Kohler con monos (en Boumne y col. 1975), en donde el autor
reporta que la solucién al problema fue precedida de un periodo de intensa reflexion por
parte del animal, al que siguié algo similar a un destello de intuicion "insight". Son un
ejemplo clasico de la forma como los guestaltistas trataban de explicar como este tipo de

problemas llevan a soluciones nuevas y creativas.

La solucién de problemas a partir del enfoque de la teoria de la Gestalt es planteado

como un intento de relacionar un aspecto de una si ion prot dtica a otra, teni )

como resultado una comprension estructural, que implica la reorganizacién de los

1 s de la situaci6 blematica de una forma tal que llevan a la resolucion del

problema.

Los dos autores parecen asociar al comportamiento inteligente con
"descubrimiento”, lo que estableceria un vinculo muy estrecho entre ambos conceptos;
quedando por establecerse la diferencia entre soluciones y problemas creativos, ya que

también consideran creativa una solucidn, si el sujeto combina elementos de maneras que
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le son comunes, cwando no imita sino reogrupa una serie de datos conforme a sus propios

s y acciones, independi del efecto que produzea en los demds.

Wertheimer {1959) indica que la diferencia entre pensamiento productivo y
reproductivo (conceptos bisicos del enfoque de la Gestalt), también se reconoce como
difecencia entre “insight” y "ensayo de error y “comprensidn estructural” contra “memeoria
mecanica”. Ejemplos proporcionados por estc autor permiten una visualizacion mas

completa de la distincion entre ambas formas de pensamiento,

A partir de este enfoque, la creatividad que gencra fa solucién de un problema estd
dada por la misma definicion del problema, ya que el conoeimiento que extrae Ja persona
del problema que desea salucionar, estd estrechamente vineulado con el contexto donde

este sc ubica; de manera tal que la ereati vidad constituye solo un aspecto de la solucion del

problema.

En el enfoque psicodinimico, se considera que la creatividad se inicia a partir de un
problema definido, sobre el que se recogen los datos y hechus mas relevantes; estos
constiluyen la base de informmacion sobre la que sc realiza el andlisis de las posibles rutas

para sofucionar el probiema.

Este enfoque cs el que resalta la importancia del inconsciente en la generacion de I

idea creativa; explicdndolo a partir de tres momentos (Acuiia 1986):

1. Alguna experiencia actual, despierta un to en la p T con

algunn experiencia temprana.

2. De tal recuerda surge un deseo
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3. El individuo crea de hecho una situacion, futurs o potencial, que le representa su
deseo cumplido. E! desco aprovecha la ocasion presente para construir con modclos

pasados, un cuadro futuro.

Las criticas fundamentales a este enfoque piran en primer instancia alrededor de
como el inconsciente llega a hacerse consciente de manera "stibita”, o si es activado por
estimulacion adecuada; y en segundo término en relacién a como el individuo es capaz de
reconocer Ia alternativa adecuada de manera inmediata, lo que le da la apariencia de una

revelacion sibita.

A pesar de que gran parte de los scguidores de este enfoque aceptan que lo
inconsciente es el elemento principal en el acto creativo, rechazan la conceptualizacién
freudiana en relacion a la creatividad como producto de deseos reprimidos, explicandola a

partir de dimensiones o fuentes de experiencia.

Autores como Arieti en 1976, Suler en 1980, Dudek y Chamberland en 1982 {en
Olea, 1993), han intentado describir los componentes psicolégicos que caracterizan a las
personas creativas, enfatizando sobre todo los procesos primarios del pensamiento,
relacionados con la regresion al servicio del Yo, y tratando de diferenciar los procesos que

intervienen en la creatividad , de los que determinan la enfermedad mental.

La propucsta que aborda la creatividad a través de su asociacién con el pensamiento
o produccion divergente surge con J. P. Guilford en 1951 (1986). El supuesto base estd
apoyado por la generacién de informacién novedosa a partir de una informacién dada, y
hace énfasis en la variedad de productos que pueden surgir de la misma fuente como

resultados Unicos o convencionalmente aceptados.
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Actualmente se asocia al tipo de produccion divergente, la idea del pensamicnto
lateral de Edward De Bono (1970); quien lo define como una forma de pensamiento no
secuencial, imprevisible y no convencional, que tiende a reestructurar el espacio dei
problema. Al compararlo con el pensamiento vertical De Bono dice: "el pensamiento
lateral genera las ideas, las desarrolla, tiene que ver con nuevas maneras de contemplar las
cosas; el pensamiento vertical cava el mismo edificio a una mayor profundidad; el

pensamiento lateral lo intenta de nuevo en otro lugar"(op. cit. p. 249).

Se ha llegado a caracterizar al pensamiento como de tipo divergente o convergente,

si muestra como rasgo principal la presencia o ausencia de flexibilidad de peasamiento

respecti El anélisis factorial , surgido a partir de la estructura del intelecto
propuesta por Guilford, ha generado la creacién de tests para determinar las rasgos que se
hallan presentes en las personas creativas; algunos de ellos son : fluidez de ideas,
receptividad, el compromiso establecido con una idea, la intencién deliberada de la
bisqueda creativa, flexibilidad, originalidad, sensibilidad, inspiracién, concentracién,
memoria, asuncion de riesgos, pensamiento divergente, intensidad y riqueza de

pensamicnto y sentimiento v viveza de imaginacion (citado en Carrillo 1978), factores que

apar al interrelaci e dan como consecuencia el acto creativo.

Al parecer la regla para la creatividad estd dada por un lado por el pensamiento
fibre de coerciones y por otro la variedad de las ideas es lo que vuelve a llevamnos a la

diferenciacién cntre opuestos: rigidez- flexibilidad; pensamiento divergente- pensamiento

convergente; p i lateral- p iento vertical.

El enfoque de la creatividad a través de los supuestos en que se basa la teoria de la
informacién, sefiala en primer instancia el impacto que el acto creativo tiene en el medio

ambiente en que se produce, de tal suerte que se considera que cuando el proceso que lleva
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a la creatividad resulta evidente, el acto creativo serd visto como un efecto esperado y
légico del estudio, del uso razonado de algoritmos y técnicas. Cuando por el contrario, el
proceso que conduce al acto creativo permanece oculto, es considerado como heuristico,
como resultado de procesos intelectuales desconocidos y que no pueden ser comunicados

por medios educativos, en estas condiciones se habla de tal acto como realmente creativo.

Algunos autores como Hillgard y Bower 1975; Nikerson, Perkins y Smith 1985 (en
Olea 1993), consideran que el tipo de tarea 0 problema determina en gran medida el
proceso cognitivo que se llevara a cabo, de tal suerte que los problemas de tipo heuristico,

que se caracterizan por la falta de certeza de lograr la respuesta correcta, asf como de no

tener una secuencia predeterminada de ejecucidn, facilitan la produccién de p

1 Tapid

creativo, de ahf la que guardan entre si la aplicacién de progr con

base en procesos heuristicos y la enseflanza, para fortalecer el proceso creativo de los

estudiantes.

Motamedi (1989), en una revisién del concepto de creativided, desde el punto de

vista de diversos autores, seiiala que el modelo tradicionat del proceso creativo excluye la

discusién de hos estilos y p introspectivos profundos que intervienen en la

jornada creativa.
Al respecto indica que la jornzda creativa se desarrolla a través de 7 pasajes :

1. Estructuracién (Framing): se refiere a las experiencias iniciales en Jas que un

estimulo se presenta a una persona dentro de un contexto.

2. Investigacién (Probing): nos da el camino de futuros cambios y desarrollos en

relaci6n a la estructura inicial.



3. Exploracién (Exploring): conduce la formulacién de un trabajo de hipétesis y

pruebas para implementar una estrategia tentativa.

4, Revelacién (Revelating): a medida que la exploracién continua, las intuiciones
nuevas son aplicadas hasta que a la larga y al final son realizadas. Es este el pasaje critico

que nos marca ¢l camino a la revelacién y de ahi ol descubrimiento.

5. Confirmacién (Affirming): es [a primera ejecucién que confirma el mérito de la

Tanid

Hay un movimi que nos aleja del mundo de la subjetividad hacia el de la

objetividad.

6. Reestructuracién (Reframing): parte de!l mérito del descubrimiento es

el i i original y reestructurarlo y sintetizarlo a partir del nuevo

hallazgo.

7. Impl ién (Realizi: la jornada creativa no se acompletara hasta que la

nueva idea sea dada a conocer, se publique, se implemente.

En la figura 2. , se esquematizan los pasajes de la jornada creativa propuestos por

Motamedi.
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FIQURA 2, PASAJES DE LA JORNADA CREATIVA®

* Tomado de Motssnedi K. (1989) 2 Bxicmting the cuncept of areativity.
The Journal of Creative Behavior, 16,(2) Second Querter, p.77.

En el marco de la educacién, si nuestro propésito fundamental consiste en propiciar

el desarrollo de la creatividad cn el estudiante habria que considerar los puntos que sefiala

Acufia (1986): la creatividad deberd perder el ;] de p i i y

1ad,

misterioso; de acto sabito, de revelacién inspirada, de p a la soluci6n de
problemas, de proceso evidente que se impone a nuestra percepcién cuando es logrado, y
sobre todo; de atributo personal que se tiene o no se tiene en funcién de rasgos de carécter,

de fluidez, flexibilidad, etc,
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Un aspecto que aunque ha sido abordado por muy pocos autores, tiene muchas

horas de trabajo y esfuerzo dedicados al estudio de los procesos cognitivos que en el

intervienen, lo ituye el "d imiento de prob! " (Finding Problems). El primer

problema de esta postura, lo constituye el decidir si presentarlo en el contexto de la
Solucién de Problemas o de Creatividad. Optamos por Ia segunda dado que el carécter de
Ia propuesta lo ubica, como veremos posteriormente, como un acto creativo, En relacién a
este punto, consideramos que uno de los problemas bésicos que se presentan en relacién no

sélo de la Creatividad, sino bién del R siento, P iento Critico, Solucién de

Probl y Metacognicion, lo constituye la dificultad que implica el delimitar Ja
interaccién existente entre ellas, al no existir, en un momento dado la posibilidad de

establecer el campo de accidn especifico de cada drea.

Dillon (1989) retne un buen numero de trabajos, principalmente de Getzels,
Csikszntmihalyi y Mackworth, en relacién con este tépico, en donde se sefiala que el

"descubrimi de probl ituye un acto distintivo y creativo, igual o més valioso

P

que el encontrar soluciones” (op. cit. p. 98).

Para Getzels y Csikszntmihalyi, "el descubrimiento de problemas parece ser un
componente crucial de la creatividad, lo que es més, puede ser observado y evaluado con

satisfactoria confiabilidad y validez"(op. cit. p. 99).

Dilion (1989), en un sentido m4s amplio, define el término descubrimiento de

problemas, como todas aquellas actividades, procesos y eventos que anteceden a la

Tietd

de un probl 1 definido. Al respecto indica que existen tres niveles

esenciales de problemas, con sus tres correspondientes actividades psicolégicas que pueden

ser identificadas como formando parte del descubrimi; de probt
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1, El problema es evidente y cl observador lo percibe, reorganiza e identifica.
2, El problema es emergente, existe pero es menos implicito y evidente.
3. Ef problema es potencial, existe, pero no es evidente.

Tofinid. 33,

A través de la combinacidn de estos tres el y otros no , O

que de alguna manera el observador crea, produce o inventa un problema.

Resumiendo, Dillon plantea: En el primer nivel se engloba el percibir ia situacion

q

como problemética o la exi ia de un probl o de una solucitn

evidente. En el segundo nivel se engloba la prueba de los datos para un problema o
solucion oculto, poco claro o incipiente. En el tercer nivel se considera la produccion de un
pero

1 " s

problema o solucién, de una manem gjena a los s presentes en fa sit

sin anticipar un evento-problema. La suposicion es que la solucitn tanto como el problema,

se presentan en varias formas (existiend iendo y de potencial), requisiendo

actos apropiados de conocimiento.

Asimismo plantea 4 cuestionamientos, cuya respuesta presume podrian dar mayor

1

cluridad al problema de descubtimiento de prob

dos en el descubrimicnto de prob} y cémo se

1. Qué pasos estdn invol

relacionan unos con otros?
2. {Cémo estén relacionados el descubrimiento y Ia solucién de problemas?

3. 4Cuél es la relacién entre el descubrimiento de problemas y otrag variables de

interés?
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4, ¢ Qué tanto puede la gente ser identificada como descubridores y solucionadores ,

y que puede distinguirlos?

En ¢l campo de la educacién, ¢l autor idera que el hecho que el estudiante sea

capaz de descubrir problemas en relacién a los conocimientos que estd adquiriendo,
constituiria una herramienta importante en {a consecucién de eiementos motivacionales, al
promover en los alumnos la posibilidad de reconocer, formular ¢ inventar sus propios
cuestionamientos, lo que implicaria clases mds amenas. con sujetos més participativos,
realmente interesados en resolver sus propias dudas, més que los cuestionamientos

planteados por el maestro.

En este sentido Alonso (1991) plantea una serie de principios en donde resalta la
actitud del maestro, de los alumnos y de las caracteristicas de la tarea, que permitan una

mejor organizacién motivacional de la instruccion, entre los que destacan:

- Activar la curiosidad y el interés del alumno por el contenido del tema a tratar o

de la tarea a realizar,
- Mostrar la relevancia del contenido o la tarea para el alumno.

- Organizar la actividad en grupos cooperativos.

- Dar el miximo mi de opci posibles de ion
- Antes, durante y después de 1a tarea, orientar 1a atencién de los alumnos.

- Promover la adquisicitn de diferentes tipos de aprendizajes.

- Ejemplificar los mensajes y valores que se tratan de transmitir a los alumnos.
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- Organizar las evaluaciones de los alumnos a lo largo del curso.

Considerar estos principios en el desarrollo de la prictica docente, afirma, nos

llevaria a una mejor cc i6n del proceso prendi;

2.3 METACOGNICION

La capacidad de valorar las propias aptitudes y limitaciones con respecto a las
demandas cognitivas de una tarea especifica, la capacidad de controlar y evaluar ¢l propio
desempefio en esa tarea y la capacidad de decidir si se sigue adelante, se modifica la

estrategia o se abandona, son habilidades que se espera poseean todas las personas. El

] gnitivo es el imiento sobre el imi y el saber, e incluye

P

P y

humano, de lo que se puede esperar que sepan los individuos en general, y de las

limitaciones de los p del p iento

el imi de las

caracterfsticas de personas especificas, en especial, de uno mismo en cuanto a conocedores

Y pensantes,

Flavell (1971), en un trabajo clésico y pionero del tema, define al conocimiento

metacognitivo a partir de tres tipos de variables y sus respectivas interacciones:

1. Variables personales: se refieren a todo lo que uno podria creer acerca del

cardcter de uno mismo y de las demés persones consideradas como seres cognitivos,

2. Variables de la tarea: se refieren al conocimiento de lo que implican las
caracteristicas de una tarea cognitiva en cuanto a Iz dificultad de esta y al mejor modo de

enfocarla.
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3. Variables de Ia estrategia: implican el conocimiento de los méritos relativos de

los diferentes enfoques de una misma tarea cognitiva.

La clasificacion de Flavell, reconocida como Taxonomia Tripartita, constituye una
manera sencilla de pensar acerca de la metacognicion. Ef mismo autor menciona que la
mayor parte del conoci nto metacognitivo implica la probable existencia de

i iones o binaci entre dos o tres variables; puede tener acceso intencionado

o automético, mds o menos preciso e influir de manera consciente o inconsciente.

A partir del enfoque de Flavell, las experiencias metacognitivas son experiencias
que de alguna manera se enfocan en algin aspecto de la propia actuacién cognitiva. La
"sensacién de saber” o de "no saber” puede calificarse de experiencia metacognitiva; otras

sensaciones que caerfan en esta clasi i6n serfan; la idn que uno tiene, o no,

probabilidades de ser capaz de resolver un problema, de haber adquiride un conocimiento y
que dste pueda ser recuperado posteriormente; la capacidad de comprender lo que se ha

leido o escuchado y el conocimiento de lo que se tiene que hacer al respecto, ctc,

Algunos autores han destacado el hecho de que la posesion de un cuerpo apropiado
de conocimientos, para un repertorio determinado de tareas, no garantiza por si mismo que
ese conocimiento sea aplicado de manera eficaz. Estudios realizados por Wingard y
Williamson (en Nickerson, Perkins y Smith , 1990), sciialan que una persona no sélo

tener el imiento especifico de campo esencial para una actuacién habil, sino

también el conocimiento de como y cuando aplica ese conocimiento dentro de contextos

especificos.
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En el campo del aprendizaje, la nocién de ia met idn se ha d

implicita desde hace algin tiempo. Una muestra de ello es el considerar la diferencia entre

3 4 ’

p Y af aap entre saber y saber hacer, entre entender y poder explicar.

La capacidad de comprender el lenguaje hablado y escrito es fundamental para
nuestra principal manera de aprender cosas nuevas; y en la medida en que a través del
entrenamiento se puedan mejorar las habilidades de comprensién, debers ser posible
aumentar nuestra capacidad no sélo de adquirir conocimientos sino de mejorar nuestro

desempeiio intelectual general.

Se ha encontrado una diferenciacion importante entre tener conocimientos y ser

capaz de recuperarlos de la memoria cuando se necesitan. Flavell, en relacién a este punto

menciona que "los individuos normal aprenden deter das actividades cognitivas
ializadas que d i ias de r 1, que pueden ser usadas ya sea
como facilitadores para memorizar la informacién ( ias de alr iento), o la

recuperacion de informacién de la memoria (estrategias de recuperacién)” (op. cit. p. 125),
estas estrategias son aprendidas a lo largo de la vida, posteriormente a los procesos

memoristicos, automaticos y pasivos.

Apegado a su taxonomia tripartita, distingue tres tipos de metacognicién
relacionados con variables que afectan el desempefio de tareas relacionadas con la

memoria:

1) La metacognicién personal: el conocimiento de las aptitudes y limitacjones de
la memoria de las personas, incluido uno mismo, y la capacidad de controlar las

experiencias inmediatas de la propia memoria,
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2) La metacognicién de 1a tarea: el conocimiento de como la dificultad de un

problema de la memoria se telaciona con aspectos especificos de una tarea.

3) La metacognicién de las estrategias: el conocimiento de fas cosas que se

pueden hacer pars influir en ¢l rendimiento de la memoria.

Garner y Alexender (1989), plantean cuatro interrog: que ideran atin no

han sido r didas por las i

P

igaci realizadas a la fecha en el campo de la teora
metacognitiva. En cada uno de los casos, las autoras proponen situaciones altemnativas que

permitirfan una mayor investigacion en la bisqueda de respuestas.

1, ;Cémo podemos medir el ‘“conocimi del conocimiento” més

adecuadamente?
2. ¢,Cémo podemos medir los efectos de la instruccidn de estrategias?

3. jCusles son las relaci entre el conocimi de contenidos y el conocimiento

de estrategias?
4. ¢Custl es ¢l papel de la motivacién de logro en el uso de l2 estrategia?

En el marco del presente trabajo, podemos afirmar que el uso del término
habilidades metacognitivas implica ef considerarlas como una parte mds de los procesos de
pensamiento que se han revisado hasta ahora, ¥ que lo que podamos apuntar a favor de las
habilidsdes cognitivas debers considerarse también para las metacognitivas, de tal suerte

que cualquier enfoque destinado a mejorar las habilidades del pensamiento proporcione al

individuo no solamente nuevos conocimi sino también nuevas formas de aplicacién

de los mismos.
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P

El proceso de evaluacion de este tipo de actividades del iento, deberd
también ser modificedo, con planteamientos que conlleven a Ir utilizacién de métodos
confiables y objetivos que arrojen informacién directamente relacionsda con las

habilidudes gnitivas que se f identificar.

2.4 RAZONAMIENTO.

Las cuatro etapas de la solucién de problemas que son caracteristicas de fos grandes

pensadores y que fueron propuestas por Wallace (1976), revisadas en apartados anteriores,

incluyen el conocimi interno ( icion) y la "tluminaci6n"; sin embargo muchos

en bieis h

do mano de estos recursos, sino en base

de los probl; no se

a métodos generales : mecdnicos, de memoria o de razonamientn.

En el primer caso las soluciones pueden darse por ensayo y error; en el segundo
cuando se aplica un método que en el pasado nos ha dado buenos resultados; la tercera
situacién el razonamiento, es el tipo de solucién de problemas que implica el "pensar més",
analizar y valorar situsciones; hablando de mancra més estricta: seguir las 1eglas de la

légica.

Desde nifios vamos aprendiendo a ser 16gicos, manteniendo asociaciones dentro de
los Iimites que nos sefialan nuestros conocimientos y el ambiente en sus etapas iniciales.
Para ayudarnos en csta tarca, se crearon las leyes de la [ogica que de alguna manera limitan
lo que puede implicar una afirmacién o una negacién, as{ como las conclusiones a que se

puede llegar a partir de ellas,
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Sin embargo a pesar de existir esas reglas légicas, la mayor parte del razonamiento
humaro se basa en simbolos verbales y con frecuencia los significados de esos simbolos
son ambiguos, lo que nos puede Hevar por caminos equivocados; esto dificulta el
razonamicnto légico como herramienta ya que resulta muy dificil distinguir cuando nuestro

razonamiento verbal es l6gico y cuando no.

De manera general podemos afirmar que si bien las reglas de la légica nos ayudan a
resolver problemas, no nos garantizan soluciones correctas, ya que con frecuencia nuestras

asociaciones aprendidas y nuestras reacciones emocionales pasan por encima de ella.

P

Una de las capacidades més importantes del p iento es el realizar i ias a

partir de los principios de inferencia deductiva o inductiva; ambos se pueden ver afectados,
como se mencionaba en el parrafo anterior, por situaciones de cardcter motivacional o

P .

social que en mayor o menor medida afectan iento, D

del tipo de pensamiento deductivo o inductivo que lo caracterice.

Se considera al razonamiento deductivo como la capacidad de razonar de acuerdo
con los principios de la l6gica deductiva. La l6gica deductiva se encarga de la validez de
los argumentos: un argumento deductivo es vilido si y solo sf su conclusi6n se sigue de sus
premisas, independicntemente de la verdad o falsedad de las mismas; de manera que su

validez esta dada por la forma del argumento no por su contenido.

La funcién principal de los razonamientos deductivos, como forma especial del

pensamiento, consiste en que nuestra mente va de lo general (del concepto, la ley o la

regla), a los objetos y fend ingulares, explicandol i las correspc

reglas o leyes que conocemos,
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En el proceso del razonamiento deductivo los abjetos o fendmenos singulares se

analizan segin sus rasgos y propiedades, nexos y relaci desde el punto de vista

sintético correspondiente al género, tomando en su conjunto la regla o Ia ley.

Los razonamientos deductivos son un p del p i causal,
aseguran la clasificacién de objetos singulares en el género correspondiente o la

clasificacién de objetos aislados como expresidn de las correspondientes leyes o reglas.
Bartlett (en Nickerson y col. 1980) considerz que existen tres tipos de pensamiento:

1) El pensamiento oculto, cuando los nuevos problemas se resuelven sobre la base

de reglas o leyes, idas de ar ), sin tener conciencia de ellas.

2) El pensamiento experimental, que se manifiesta en el traslado de la experiencia
adquirida en la resolucién de problemas a la resolucién de otros nuevaos, que
tienen algo en comin con los primeros, o cuando al resolver problemas

PO

se reglas a todos ellos.

3) El pensamiento orientado hacia un determinado fin, que conduce a la

generalizacién a través de la abstraccién y la sintesis.

Por consiguiente, cuando el problema es sencillo, se resuelve y explica de una vez,
sin comunicar las leyes o reglas, las cuales no se fijan en la conciencia, sino que

son sob didas; cuando e! problema o las preguntas son complejas, ¢l

proceso se da a la inversa, es decir: primero se fija en la conciencia la ley o regla que es
necesario aplicar, y despuds sobre la base del concepto generalizado, la ley o regla
correspondientes se efectla el razonamiento deductivo acerca del objeto, caso o problema

en cuestién.
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Durante la actividad mental cognoscitiva el individuo adquiere conocimientos sobre
determinade género de objetos o fendmenos aislados, posteriormente a consecuencia de la
uniformidad y constancia que se manifiesta en la naturaleza y en la sociedad, llega a la
conclusién de que existen objetos y fendmenos del género correspondiente; asf, en el
proceso mental, el pensamiento se mucve por induccion del conocimicnto de los
fendémenos parciaics al conocimiento del wodo. Los razonamientos inductivos figuran como
los componentes constructivos de los conocimientos generalizados, de la formacién de

y del conocimi de las leyes.

P

La induccién, como método de ruzonamiento, comjenza a formarse desde que se
acumulan conocimientos sobre el méximo niimero de objetos y fendmenos homogéneos, de
manera que entre m&s amglios y profindos son los conocimientos que se adquieren, mejor
se desarrolla el proceso inductivo, de manera tal que gran parte de lo que llamamos

aprendizaje es realmente induccidn.

Nisbett y Ross (en Shardakov, 1980), sefialan la existencia de una serie de

comp enla g ién de un argumento inductivo, entre los que destacan :

- Toma de Muestra: Toda situacién inductiva implica hacer ciertas observaciones

sobre el mundo, tales observaciones constituyen una muestra.

- Relacién de la muestra con una hipétesis: Dada una muestra, se puede tratar de
relacionarla con una hipdtesis o generalizacién de varias maneras. En un caso puede existir
una hipdtesis especifica que interesa y se emplea la muestra para modificar la propia
creencia en la hipétesis; en otro caso puede no haber hipétesis especificas interesantes, y la

tarea consistird en generalizar algin aspecto de la muestra.
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- Establecimi de hipétesi No si

p que probar hipétesis

especificas, e incluso cuando hay que hacerlo, tenemos que abandonarlas a veces. En esos

casos, hay que emplear datos de la muestra para generar una hipétesis nueva,

La deduccion y la induccién son aspectos de la actividad mental deductivo-

inductivo conjunta,

2. 5 Pensamiento Critico

Es evidente que la educacién tiene ante todo que ver con el pensamiento. Su
propésito es crear actitudes favorables al pensamiento eficaz, y para promoverlas tiene que

1 y ord acertad Ios temas y las actividades relacionadas con ello.

Los razonamientos deductivos (principalmente ldgicos), no pretenden decimmos
como pehsamos, ni siquicra como se deberla pensar. Estas formas I6gicas de pensamiento

no se aplican para llegar a conclusiones, sino para presentar de la mejor manera posible, la

prueba de lo que ya se ha lufdo, a fin de a los demds, o a si mismo, de la

solidez del resultado o de ia opinién (Dewey 1989).

En el caso del razonamiento inductivo, el objetivo principal es sin duda la
generacién de hipdtesis que permitan los procesos de generalizacidn y transferencia.
Considerado como el tipo de razonamiento en que se apoyan las actividades de

investigacién y generacién de nuevos conocimientos (Shardakov, 1980), no es por tanto

utilizado para convencer a los demds, sino mds bien para pt nuevas interrog

respecto a una cuestion,
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En todos los casos de la actividad reflexiva, una persona esti ante una situacién
dada, a partir de la cual tiene que llegar &/o concluir algo que no esta presente. Este proceso
de llegada a una idea de lo que estd ausente, sobre la base de o que estd a la mano, se

reconoce como "inferencia”,

Toda inferencia implica un salto de lo conocido a lo desconocido, més alla de lo
dado y de lo preestablecido, de tal suerte que una consecuencia natural de dicho salto estd
en necesidad de verificacién. Toda inferencia debe ser verificada para poder trascender de
“creencia " a “evidencia”, a fin de poder estar en guardia respecto al tipo y grado de

to 0 ia a quel e ia (Dewcy, 1989, p. 95).

)

Cuando i y eval nuestra propia conducta y la de los

demés, echamos mano del pensamiento critico, bien sea formal o informalmente, aplicando
generalmente las leyes de la 10gica (razonamiento deductivo) o en base a generalizaciones

y transferencias (razonamiento inductivo).

Implicitamente asumimos que cuando una persona se involucra ¢a cste forma de
pensamiento, su principal mévil es estar en lo cierto. Aunque los factores sociales pueden
predisponer el razonamiento de diversas maneras, se mencionaran algunas situaciones en

que los i o lusi pueden verse afectados. Pizarro (1994),

1as denomina falacias y las define como "inferencia o argumento que no siendo vélido se

ol i como tal" (op. cit. p. 45).

P

Pizarro (1994) las clasifica como: Falacias de Pertinencia y Falacias de Datos

Insuficientes.
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Falacias de Pertinencia:

1. Falacia "ad homitem": arg dirigido contra ¢l homb.

2. Falacia "ad baculum": argumentos que apelan a la fuerza del poder.

3. Falacia "ad populum": argumentos que omiten {as razones pertinentes y apelan a

las razones del auditorio,

4. Falacia "ad verecundiam™: argumentos que apelan al sentimiento de respeto que

se tiene hacia uns sutoridad.

5. Falacia "ad ignoratiam: argumentos que pretenden que porgue algo no se sepa o

no se haya probado que es verdad, entonces es falsa.

6. Falacia del "tu quoque™ argumentos en los que no se presenian razones
oportunas para replicar la acusacion, sino que se devuelve la ofcnsa al

acusador.

Falacias de Datos Insuficientes:

.G lizacién inadecuada: ar que se apoyan en una base de datos no

apropiada.

2. Falta de pruebas: argumentos en que se supone se estdn exponiendo todos los

datos, pero se omiten aquellos hechos desfavorables.

3, Falsa causa: argumentos que presentan como causa de un hecho algo que no

o)

existe como

razdn para iderarlo su causa real.

60



El deseo de aumentar 1a autoestima, tender a evaluar de un modo mds favorable las
hipétesis que nosotros hemos formulado, el evaluar a las personss que formulan las
hipétesis mas que a la hipdtesis misma, son en conjunto, las causas principales que nos
llevan a modificar nuestro razonamiento y consecuentemente alteran nuestro proceso de

pensamiento.

Mayer y Goodchild (1990), presentan una propuesta interesante para ensefiar a
estudiantes de psicologia, a través de la lectura de un pequefio texto, & ser pensadores

criticos.

Basados en los resultados de investigaciones realizadas por ellos mismos, sefialan

tres {sticas para la del je y las habilidades del pensamiento:

1. {Qué ensefiar?: Herramientas especificas o habilidades generales.
2. {Como ensefiar?: Procesos o productos.
3. ¢ Dénde ensefiar?: Dominio especifico Vs. dominio libre.

Sabre la base de estas tres interrogantes, los autores establecen como objetivo del
libro: iniciar & los estudiantes en un proceso mas critico y efectivo de informacién en sus

textos de psicologia.

Para Mayer y Goodchild (1990) en el pensamiento critico es importante la
organizacién del material, y el emitir juicios criticos acerca del mismo. En el caso de 12
psicologfa, consideran que " el pensamiento critico es un componente fundamental; es un

intento sistemdtico y activo de entender y evaluar argumentos" (op. cit. p. 4).
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Al analizar su definicién la sefialan constituida por seis elementos: 1. Proceso

activo 2. Proceso sistemitico 3. Basada en argumentos 4. Involucra el entendimiento de los

argumentos 5. Involucra la evaluacién de los arg s y 6. Esta constitufda por intentos.

Cada uno de estos elementos debe responder a preguntas, cuyas respuestas van

llevando de Ia mano ai estudiante en el aprendizaje de ™ gias” para legar a ser

pensadores criticos. Este proceso de aprendizaje involucra a su vez tres tipos de cambios en

el sujeto: a) un cambio afectivo; b) un cambio cognitivo y c) un cambio conductual.

En el renglén del razonamiento, uno de los factores que consideramos de vital

importancia estd dado por sus errores y parcialidades. Mas que el conocimiento de cé6mo se

da e rezonamiento, es importante sus deficiencias, principaimente para el p
de enseBar las habilidades del pensamiento, sobre la base de que una vez conocidas las

deficiencias serd mas sencillo promover los aciertos.

En relacién al pensamiento critico, consideramos que es €sta una &rea en donde se

estd apenss incursionando de una manera formal; nos resulta muy importante abordarla en

este trabajo ya que uno de jos objetivos de la ptualizacién que sjamo s respecto a

ias herrami del p jento, es preci: la de formar sujctos capaces de pensar

de manera critica y objetiva. El trabajo de Mayer y Goodchild (1990) constituye, aunque
aplicado unicamente al cunpo de la psicologia a través del manejo de un texto, un
planteamiento interesante en el cmnino que nos pueda conducir al objetivo sefalado

anteriormente.
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CAPITULO III

PROGRAMAS PARA DESARROLLAR LAS HABILIDADES
DEL PENSAMIENTO

Actuaimente se llevan a cabo nimerosos esfuerzos para desarrollar metodologias

para mejorar las habilidades del pensamiento ya sea como parte de los contenidos

£

ion dirigida y si ica.

académicos o ajenos a ellos; mediante

Algunos de los programas desarrollados para tal fin, tienen caracteristicas en

; otros p foques tan dife que seria dificil hablar de puntos de

afinidad entre ellos. Esta diversidad de enfoques a generado el que no se pueda hablar de

un método ideal o por lo menos considerar a alguno de ¢llos como el més adecuado.

Asf encontramos programas gue se apoyan en ditcrentes teorfas de la inteligencia, o
en teorfas del procesamiento de la informacion, otros més en teorfas del aprendizaje; unos
se abocan a los aspectos relacionados con la capacitacion de los instructores del programa,
otros en el disefio de cursos practicamente autodidactas, o se hace énfasis en el tipo de

materiales que utiliza, etc.

Tal h ided de p nos levé a considerar las clasificaciones

propuestas por Nickerson, Perkins y Smith (1990) y Alonso (1987, 1990); sefialadas en la

figura 3, En este esq las zonas sombreadas corr den a las &reas que abordamos a

través de los programas analizados.
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Figura 3. ESQUEMA DE CLASIFICACION DE LOS PRINCIPALES GRUPOS
POR HABILIDADES DEL PENSAMIENTO.
{Segidn Nickersan, Perkins y Smith 1990 'y Alonso 1987 %)
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La seleccién de tres de las cinco categorias propuestas se realizé en base a que esen
estas tres, para las que se han disefiado y aplicado un mayor niimero de programas,
dirigidos a un universo muy amplio en términos no ‘micamente de caracteristicas de los
sujetos, sino también en los aspectos metodolégicos, procedurales y evaluativos.
Consideramos que disponer de mayor informacién nos podria proporcionar una visién mds

completa respecto a la situacion actual de las habilidades del pensamiento,

Estamos seguros que no es ni remotamente la mejor clasificacién que existe, ni la
més completa, ni siquiera la que mejor servirfa para ilustrar los procesos de pensamiento;
pero si estamos convencidos de que es la mas representativa para alcanzar el objetivo

propuesto en este trabajo.
Las categorias en que se agrupan los programas son:
1. Programas con Base en Operaciones Cognitivas.
2. Programas con Base en Operaciones Heuristicas.
3, Programas con Base en Pensamiento Formal.

Una vez agrupados los programas por categorias, estos debieron cumplir con

alguno de los siguicntes criterios para ser considerados en el andlisis:

- Programas que se consideren pioneros en el campo del desarrollo de las

habilidades del pensamiento.

- Programas desarrollados para cada uno de los elementos involucrados en las

habilidades del p iento, previ definidos, a partir de los autores

revisados.
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- Programas aplicados en algtn pals de América Latina.

De esta clasificacion se sel 11 prc tres en la categoria de

Operaciones Cognitivas, cinco en la categorfa de Operaciones Heuristicas y tres en la

categoria de Pensamiento Formal.

Los 11 programas fueron analizados & partir de los elementos considerados como

bésicos en el disefio de programas:
a) Objetivo
b) Metodologfa
- Marco tedrico
- Sujetos
- Procedimiento
- Evaluacién
c) Resu]tad;)s

Para la obtencién de los datos de Evaluacién y Resultados, fue necesario recurrir a
varias fuentes: Nickerson, Perkins y Smith (1986, 1990); Alonso (1987); Yuste (1990); De
Sénchez (1990); Maclure y Davis (1991) y Segal, Chipman y Glaser (1985); Davies, G. A.
y Scott, J. A. (1992), con el propésito de obtener informacién lo més completa posible, a
pesar de ello, los datos reportados presentan en algunos casos, inconsistencia y cierto grado

de ambigiiedad, lo que de alguna manera afecto e} andlisis de los mismos.
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En la Figura 4 se p los p en cada categoria,

agrupados ademds a partir de 1a forma de investigacién desarroliada.

Figura 4, DISTRIBUCION DE PROGRAMAS POR
CATEGORIAS Y FORMA DE INVESTIGACION

PROGRAMAS DB PROG!
INVESTIGACION INTERVENCION/INNOVACION
EXPERIMENTAL EDUCATIVA
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3.1 PROGRAMAS CON BASE EN OPERACIONES COGNITIVAS,

El enfoque de las operaciones cognitivas algunos autores analizan las deficiencias
del pensamiento como lu carencia de facilidad para manejar los procesos cognitivos
primarios.

Considerados procesos como los "dtomos” que constituyen todas las actividades

cognitivas mas complejas.

Entre los procesos primarios que se abordan en los programas con base en
operaciones cognitivas estdn la  comparacién, la clasificacién, la analogls, las

Ia inf ia etc. El supuesto basico de este tipo de programas considera

P

que la cnseflanza trata & los procesos del pensamiento como unidades complelas e
indivisibles y por lo tanto no aborda actividedes sencillas como la comparacién o la

clasificacion por Jo que éstas necesitan ser reforzadas a través de la practica.

3. L4 Provecto Inteligencia,

Entre los afios 1972 y 1983, un equipo de investigadores de la Universidad de
Harvard y de la Balt Beranck and N Inc. , en resp a la inquietud expresada por
el Ministerio de Educacién Venezolano, (antes Ministerio de Inteligencia) de que se podria
hacer mias por ¢l desarrolle del p iad intelectual | de lo que se hacfa hasta ese

momento (Machado, 1975); se disefié un programa para desarrolla métodos y materiales

que pudieran ser empleados en la ensefianza de las habilidades del pensamiento en el
sistema escolar secundario venezolana. El Proyecto Inteligencia (1983) fue la primera de

una serie de inciativas emprendidas por el gobiemo de ese pafs para explorar la forma de
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aumentar la eficacia de los procesos educacionales y facilitar el desarrollo del potencial

intelectual.
a) Objetivo.

E1 objetivo del programa es incrementar la capacidad de los estudiantes para Hevar

4 cabo de un modo eficaz toda una serie de tareas intelectualmente exigentes.
b) Metodologia.

Marco teérice: En términos generales las bases te6ricas de! programa estdn dadas

por las teorfas de la i que se fund tan en ésta como constituida por

componenles (se revisaron algunas de ellas en el capftulo 1). Los componentes que se

.y 1

como fund:

revisan en el programa son los que fos autores para la

competencia intelectual.

El disefio del prog parte de los sup

1. Varios tipos de factores afectan ol descmpefio en las iareas intelectuales:

habilidades, estrategias, conocimientos y actitudes.
2. Algunos o la mayorfa de esos factores son modificables.

3. La ensefianza debe garantizar la participacién y la activided intelectual de los

estudiantes.

Sujetos: El programa fue aplicado por primera ocasién en Barquisimeto, poblacién
de poco més de 1, 000, 000 habitantes, situada junto al lago de Maracaibo, en Venezuela;
participaron 463 aelumnos en ¢l grupo experimental y 432 en el grupo control; jévenes de

7o. grado de liceos piblicos y de barrios marginados, de bajo nivel sociocultural.
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Método: El curso fire disefiado y c i en 99 lecci estr das en 20

unidades y 6 series, Las lecciones constituyen la columna vertebral del curso. Cada una de
ellas fue preparada con determinados objetivos de diseiio en la mente, con un objetivo

especifico de ensefianza. Cada leccién se calculd para una sesidn de 45 minutos en el aula,

Serie de Lecci I: Fund tos del R

Unidad 1: Observacién y clasificacién

Unidad 2: Ordenamiento

Unidad 3: Clasificacién jerarquica

Unidad 4: Analogfas: descubrimiento de relaciones

Unidad 5: R iento espacial y i6s respectivas

Serie de Lecciones [1: Comprensién del Lenguaje
Unidad 1: Relaciones de las palabras

Unidad 2: Estructura del lenguaje

Unidad 3: Lectura con sentido

Serie de Lecci I R: i Oral

Unidad 1: Afimaciones

Unidad 2: Argumentos
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Serie de Leccl IV; Solucién de Probl

Unidad 1: Representaciones lineales

Unidad 2: Representaciones tabulares

Unidad 3: Rep i di imulacién y d izacié

Unidad 4: Sistematizacion del ensayo y error

Unidad 5: Previsién de las implicaciones

Serie de Lecciones V: Toma de Decisiones

Unidad 1: Introduccién a la toma de decisiones

Unidad 2: Reunién y evaluacidn de la informacion para reducir la incertidumbre

Unidad 3: Andlisis de situaciones de decisién complej

Serie de Lecciones VI: Pensamiento Inventivo
Unidad 1: Disefio

Unidad 2: Métodos de disefio

Evaluacién: El curso se aplicé durante el afio académico 1981-1982 para conseguir
una evaluacién formativa. Se administraron una serie de tests tanto a los estudiantes

experimentales como a los de control, antes de empezar el curso, después de terminado y,

en algunos casos, en diferentes momentos del afio.
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Las pruebas de uso general utilizadas fueron el Otis-Lenon de aprovechamiento

académico, como prueba verbal tipo 6mnibus (OLSAT); el Factor "g" de Catell, como
prueba libre de cultura; Prucbas de Habilidad General (GAT'S), 6 pruebas de habilidades

verbales y 2 cuantitativo-numéricas y Pruebas disefiadas especificamente para determinar

hasta que punto los alumnos habfan adquitido las habilidades particulares sobre las que se

enfocaba el curso (TAT's). Las pruebas se aplicaron pre, durante y post el curso.

¢) Resultados.

La comparacién de ls magnitud de las ganancias obtenidas por los alumnos del

grupo experimental en relacion con la de los alumnos del grupo control, se indica favorable

en todos los tipos de pruebas administradas. En todos los casos las diferencias fueron

estadfsticamente confiables.

Los puntajes de ganancia obtenidos en 4 de las pruebas aplicedas fueron : *

PRUEBA GRUPO EXPERIMENTAL GRUPO CONTROL
TATs 12. 8 puntos 5. 9 puntos

CATTELL 8.6" 7.1"
OLSAT 16.6" 10.9"
GATs 10.4" 6.2"

* Datos tomados de Yuste, 1990, p. 42.
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312P i Enriquecimiento I 1

El de enriquecimi instr tal de Reuven Feuerstein, es de los

progr

programas més documentados y reconocidos de la mejora del desempefio cognitivo. Su
propuesta resalta la importancia de los procesos intelectuales en oposicidn a les productos;
y ha surgido del descontento del autor ante los métodos convencionales de medicién de la
inteligencia, al emplear estos test para planificar los programas educacionales destinados a

niflos emigrantes a Israel al comienzo de [a década de 1950 (Feuerstein, 1988).
a) Objetivo.

E! Objetivo del programa es provocar cambios en Jos sujetos, que no simplemente
remedien conductas y habilidades especificas, sino que provoquen cambios de carécter

estructural que modifiquen el curso y la direccion del desarrollo cognitivo.
b) Metodologfa.

Marco Teérico: El trabajo de Feuerstein se basa en la conceptualizacién de la
inteligencia como una estructura dindmica, Contrasta su visién de organismo humano
como un sistema abierto, en donde la propiedad mds sobresaliente estd dada por su
receptividad al cambio y la modificacién de las estructuras cognitivas. En particular
considera a la inteligencia como "un proceso dinémico, autorreguletorio que responde a la

intervenci6n ambiental externa” (Feuerstein , 1988 p. 23).

Feuerstein cree en particular que ef concepto de CI es de una utilidad limitada para
los educadores que sc interesan en producir un cambio cognitivo, porque no represents
ningun indicador de los procesos que determinan el nivel de desempefio de un individuo

respecto a los demés.
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Entre los factores de aprendizaje insiste en el valor de la mediacién cultural. Para
él, los sujetos se desarrollan en contacto con dos tipos de experiencias: la directa y la
mediada; y considera que aunque la falta de expericencias de aprendizaje mediado puede
ejercer efectos negativos en el desarrollo cognitivo de un organismo, esos efectos son

reversibles.

El programa de enriquecimiento instrumental (Feuerstein, 1988), supone un intento
de definir procedimicntos capaces de remediar los efectos perjudiciales, producto de ta

falta de aprendizaje mediade.

Sujetos: En su principio ¢l programa fue desarrollado en beneficio de nifios que
habian recibido el diagnostico de retardados, de 10 afios en adelante. En un totat de 123

adolescentes israelics.

Meétodo: E! programa estd formade por 15 instrumentos que incluyen ¢jercicios de
papel y lapiz y se deben administrar en unas 200 - 300 horas de clase a lo largo de 2-3

aiflos, tomando de dos a tres horas semanales.
1. Organizacion de Puntos
2. Orientacion espacial |
3. Orientacion espacial Il
4. Comparaciones
5. Percepcién zﬁmlitica

6. Clasificacion
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7. Relaciones familiares

8. Relaciones temporales

9. Progresiones numéricas

10. Instrucciones

11. Silogismos

12. Relaciones transitivas

13. Diseiio de patrones

14, Ilustraciones

15. Orientacién espacial 1l (solo para la cultura hebrea).

En la aplicacion del programa en necesario: preparar la leccién reflexionando sobre
sus objetivos, estrategias y la naturaleza del trabajo a realizar; hacer una introduccién
situando a los niftos en la tarea, sus implicaciones, reglas a seguir. etc. ; la realizacién de la

tarea, del ejercicio presentado como un reto personal; terminar 1a clase con un resumen del

instructor acerca de los principales objetivos que se querlan guir y de las i

de esas gias en situaci nuevas,

p en juego, b do la ay

Evaluacién: Para evaluar el programa se han utilizado test de aptitud (Habilidades
Mentales Primarias de Thurstone), un test de rendimiento especialmente preparado y dos
tests no intelectuales (la Escala de Participacion en el Aula y la Escala de Autoconcepto de
Levidal), Se ecmplearon parejas de tests y los datos fueron sometidos a analisis de

covarjacion.
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¢) RESULTADOS.

Los investigadores formularon 3 hipotesis : 1. Que los nifios de cualquicra de los
dos entornos que se mancjaron en ¢l programa, presentarian mayores propresos, tanto en

las mediciones intelectuales como en las no intelectuales después de haber pariicipado en

¢l programa de enriquecimiento instr | y tras haber sido expuestos al programa de
cnriquecimiento  general; 2. Que tonto el programa instrumental como ¢l de

enriquecimiento general serfan mds eficaces en el > de las i jone

residenciales de atencion total que en el de los centros diurnos en Jos que era més limitado
el contacto con los niflos; y 3. Que habria una interaccién entre el tipo de programa de

enriquecimicento y el entomo respectivo.

Los resultados de los andlisis de covariacion tendieron a confirmar las dos primeras
hipétesis pero no ayudaron mucho con la tercera. Los estudiantes sometidos al programa de
enriquecimiento instrumental hicieron mayores progresos que los sometidos al de
enriquecimicnto general, con respecto a algunas de las puntuaciones de los tests no
intelectuales, y en particular en los disciiados para medir la conducta interpersonal, la

autosuficiencia y la adaptabilidad u las demandas de trabajo.

Dos aiivs despuds de terminado el programa, 86 estudiantes de los que hablan

participado en el programa de enriquecimiento instrumental y 78 del grupo de

enrig; general, i 1 al ejercito israeli. Las puntuaciones medias de los 2

grupos en ¢l test de inteligencia del cjercito (DAPAR), que arroja puntuaciones entre 10 y

90 fucron de 52. 52 y 45. 28 respectivamente.

El andlisis de covariacion que utilizd como covariante las puntuaciones previas del

tests de Habilidades Mentales Primarias (PMA), mostré que la diferencia era
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estadisticamente significativa. Este dato resulté muy interesante ya que en este tipo de

programas es muy importante el efecto a largo plazo.

Un analisis mas detallado de la relacion existente entre las puntuaciones previas def
PMA y el Cl del DAPAR, indicaron que los individuos que obtuvieron puntajes bajos en ¢l
PMA, s¢ beneficiaron mds de su experiencia con cl programa de enriquecimiento
instrumental, que aquellos cuyas puntuaciones iniciales en el PMA habian sido

relativamente altas.

Sec sabe que este programa estd siendo aplicado en la Universidad La Salle en

Meéxico (ULSA). aunque no se dispone de la informacion oficial al respecto.
1 ie . > . .

Actualmente se realizan en varios pafses, importantes esfuerzos para desarrollar
metodologias encaminadas a mejorar las habilidades del pensamicnto, En América Latina,
Venezuela es sin duda ¢l pais que mayor énfasis ha dado a través de la adaptacién de
diversos programas para lograr ese objetivo. El Programa "Habilidades para Pensar; un
curriculum para desarrollarlas”, es una muestra mds de los esfuerzos de cse pais. (De

Sénchez, 1993).
a) Objetivo.

El objetivo del programa consiste en comprender y desarrollar las habilidades que

forman las dimensiones componencial, experiencial y contextual de la inteligencia humana.

b) Metodologia.
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Marco tedrico: El programa Habilidades para pensar, disefiado por Margarita de
Sdnchez (1993, a, b, ¢). se basa en la teoria de la inteligencia propuesta por Robert
Sternberg, la cual de manera general considera que la inteligencia tiene tres dimensiones :
componencial, experiencial y contextual; que se refieren a lo intelectual, a la experiencia y

al medio en el cual ocurren fos hechos en la vida de los sujetos, respectivamente.

Sujetos: El programa estd dirigido a estudiantes de nivel preparatoria y

universitario.

Método: Sobre la base que las tareas intell les se ven afectadas por varios

factores entre los que destacan las habilidades, estrategias, conocimicntos y actitudes; el
programa se disefié part ofrccer practica sistemadtica y deliberada en procesos y estrategias
que contribuyan a mejorar ¢l desempeiio intelectual de las personas, para mcjorar la
informacion disponible, utilizar su experiencia, adquirir conocimicntos y controlar su

ambiente,
El programa esti conformado por 6 series de Jecciones:
1. Seric Metacomponentes
2, Serie de Componentes de Ejecucion
3. Seric de Componentes de Adquisicion de Conocimiento
4. Serie de Tratamiento de Situaciones Novedosas

5. Serie de Automatizacion del Pe iento de la Informacion

6. Serie de Inteligencia Prictica.
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Cada leccidn se ajusta a un formato comin que incluye los siguientes aspectos:

Justificacion: que es un resumen ¢n donde se establece el porque de la leccion; Objetivos:
en donde se especifican los propositos a lograr, y Prc

aprendizaje, o

descripeién detallada y secuencial de las actividades por seguir durante la leccion.

Evaluacion: Los materiales y la dologia de

fueron ido!
evaluaciones formativa y sumativa desde las fases preliminarcs de su desarrollo.

c) Resultados.

No se tienen datos del resultado de las evaluaciones realizadas; sin embargo
consideramos importante mencionar que este programa y el revisado anteriormente como
"Aprender a Pensar" de Ja misma autora, forman parte de un proyecto muy importante
denominado: "Desarrollo de Habilidades del Pensamiento", actualmente aplicdndose como
parte del plan de estudio de Ja preparatoria superior, en ¢l Instituto Tecnologico y de

Estudios Superiores de Monterrey, en la ciudad de Monterrey, Nuevo Leon, México,

En el Cuadro I, se presenta un concentrado de las caracteristicas generales de cada
uno de los programas revisados en esta categoria.

3.2 PROGRAMAS CON BASE EN OPERACIONES HEURISTICAS.

E! enfogque heuristico de la enseianza de habilidades del pensamiento, se basa en
las investigaciones realizadas principalmente en la solucién de problemas, la creatividad y

la metacognicion, aspectos revisados en el capitulo anterior.

En el enfoque heuristico, la habilidad de pensar es considerada como una cuestion
de un " saber como " adecuado. A partir de eflo, los seguidores de este enfoque concluyen

que lo que sc requiere para ser un pensador eficaz, es poseer un reperiorio de heuristicos
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aplicables a diversas situaciones, junto con el metaconocimiento acerca de las situaciones

en las cuales resultan apropiados determinados heuristicos.

{Cognitive Rescarch Trust)

El programa CoRT, disefado por Edward De Bono en 1973, sc basa en la distincion
entre lo que el autor denomina pensamiento vertical y pensamiento lateral (De Bono,
1970). A este lo caracteriza como no secuencial, imprevisible y no limitado por
convenciones, Fue publicade en Inglaterra y se considera como el esfuerzo mas importante
de aplicacion de sus ideas al aprendizaje de habilidades para pensar en clase y fuera de ella,

(De Bono, 1989).
a) Objetivo.

El objetivo del programa CoRT es ensefiar habilidades del pensamiento ttiles para

toda persona fuera y dentro de la escucla,
b) Metodologia.

Marco teérico: El programa de De Bono se fundamenta, como se mencionaba

anteriormente cn la dicotomia existente entre ¢l pensamiento vertical y el pensamiento

lateral. Para De Bono el pensamiento vertical es el p iento logico, el f iento ya

desarrollado por otros, €l que solamente permite darle mayor nivel de profundidad al

), es el col I, el ial; en el polo opuesto se encuentra el

pensamiento lateral, que es el pensamiento propio, nadn convencional, generador de ideas,
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es este tipo de p i ¢l que se propone enseilar, enfutizando su importancia como la

habilidad que debe desarrollarse en los sujetos de tadas las edades a través de la préctica, al
afirmar que las habilidades de! pensamiento Jateral pueden adquirirse por medio def uso de
técnicas especificas ya existentes, que facilitan esa adquisicion. A este respecto seifala que
e} pensamiento latera] es mis un tibito de la mente que el conocimiento de una técnica.
Sujetos: £1 programa CoRT se ha aplicado a sujetos que van de los 8 a los 22 afios, lo que
le da un campo de accién muy amplio; la clasificacion que se reporta en los sujetos cs

unicamente en términos de velocidad de respuesta, de muy lentos a muy rapidos.

Método: El programa estd constituido por 6 unidades, cada una de ellas consta de

63 lecei que i un minimo de 35 mi

g

E! curso esté diseflado para ofrecer una leccion por semana, teniendo una duracion

tatal de 3 aftos.

Las 6 unidades que conforman el curso, cubren una amplia escala de aspectos

para el p

Unidad CoRT 1: Amplitud. Las fecciones de esta unidad promueven la necesidad
de pensar sobre una situacidn de muchos modos diferentes, teniendo en cuenta todos los

fi que normal son dos por alto; como son : los objetivos, las consccuencias

acorto y a Jargo plazo, las situaciones, etc.

Unidad CoRT 2: Organizacidn. Con estas lecci se¢ ayuda a Jos alumnos a
dirigir la atencién de modo eficaz y sistemético hacia una situacion sin perder de vista el

centro del problema.
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Unidad CoRT 3: Interaccién, Se tralan problemas relacionados con las
argunientaciones y con la busqueda de evidencias en que se sustenten o falseen los

argumentos.

Unidad CoRT 4: Creatividad. En csta unidad se ofrece un determinado nimero
de estrategias para generar ideas que probablemente no surjan de otro mode; asimismo

presta atencion & la correceion y evaluacion de las mismas.

Unidad CoRT 5: Informacién y Sentimiento. Se ocupa de diversos asuntos;
algunos tienen que ver con {actores afectivos que influven en el pensamiento, mientras que

otros repiten temas tratados en unidades anteriores.

Unidad CoRT 6: Accién. Presenta un marco de referencia general para enfrentar
los problemas. Puede utilizarse para unir las estrategias revisadas en unidades anteriores o

pucede utilizarse sola.

De Bono sefiala que ¢n general, la unidad CoRT 1 debe cnsefiarse en primer lugar.
Las demds unidades pueden enscfiarse en cualquier orden, ya que cada una de cllas es

independiente y contribuye a algo diferente.

La mayoria de las lecciones de! CoRT estdn organizadas alrededor de una o dos
operaciones afines, con una leccion de vez en cuando para la integracion y el repaso. El
desarrollo det programa es sencillo, se deseribe el asunto que preocupa y la operacion. Se
presentan cjemplos, cn ¢l caso de ejemplos pricticos son gjecutados por los alumnos en
dialogo con ¢l profesor. Los alumnos reciben notas con cada leccion. que pueden ser dos o
tres paginas de texto mds una pagina para el titulo. Cada unidad cuenta con un manual de
apoyo para ¢l maestro, que entre otras cosas tienc ¢l proposito de resaltar las

particularidades de cada leccidn y facilitar las posibles respuestas de los cjercicios,
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Evaluacién: Se reponian diversos estudios que se efectuaron sobre la eficacia de
algunas o todas las secuencias de la unidad CoRT 4. En dos de ellos se solicitaba a los
sujetos de los grupos control y CoRT que discuticran determinada pregunta compleja. Los

grupos eran clasificados a partir del nimero de respuestas relevantes que habian generado.

Otro experimento realizado por Edwards y Baldauf en 1983, {cn Alonso, 1987)hace
referencia a medir ¢l efecto a mediano plazo, en alumnos de ciencias que habian recibido

CoRT 1, en relacion con un grupo de alumnos que no lo hubicran recibido.

Los alumnos de 5 secciones diferentes de la clase de ciencia tueron rotados durante
S semanas para recibir instruccion en cinco temas diferentes: cuatro temas de ciencia y la
unidad CoRT 1. Para la evaluacion, los alumnos debieron responder a dos preguntas. En
estc experimento, las respucstas de los alumnos fueron clasificadas antes y después de

recibir la ensefianza CoRT.
¢) Resultados,

En la cvaluacion de la eficacia de Ia unidad CoRT 4, los datos reportados indican

que los al que recibieron ¢l progi eran generadores de mayor nimero de ideas

respeeto 3 Jos gue participaron en el grupo control. Algunos de los resultados indican
también que la ensefianza de CoRT produce un enfoque mds equilibrado y menos
cgocéntrico de los problemas. Los alumnos CoRT tienden a prestar més atencion a un caso

opuesto al suyo y a iderar lus g y no solo las particulares.

En ¢l segundo experimento, para evaluar el efecto de CoRT 1, los datos obtenidos
mostraron que los aumentos cn ambas preguntas, respecto a la situacion antes de CoRT,
fueron cstadisticamente significativos. A partir de cllo los autores esperaban que los

alumnos que habian recibido CoRT fueran mejores alumnos de ciencias. A este respecto no
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se encontraron diferencias significativas en las puntuaciones del examen final de ciencia ,

entre Jos grupos de alumnos.

Se efectud también un analisis de covariacién para controlar e! CI, en donde se

reporta una relacion disti ignificativa entre las p i de mejora del

CoRT y las del examen de ciencia, de donde se deduce que los alumnos que aprendieron
mejor CoRT, también aprendieron mejor en ciencia, dejando de lado el CI, lo cual sugiere,
segiin los autores, que el CoRT se dirige a ciertos aspectos de la capacidad en ciencia,
diferente del CL. En este punto, los autores consideran que ¢l resultado podria reflejar un

factor comun como una influencia casual.

3.2.2 Programa Aprender g Pensar (Adaptacién de CoRT )

El programa Aprender a Pensar, consiste en una adaptacion del CoRT. El material
fue revisado y estructurado por Margarita de Sanchez bajo los auspicios del Ministerio de

Ed i6n de V la, y aplicado cn ese pais hacia 1983. (en Nickerson y col. 1990).

a) Objetivo.

El objetivo del programa Aprender 2 Pensar ¢5 deswrrollar habilidades de

en los estudi di Ja activacion de la mente en ¢l uso de procesos y

P

operaciones mentales.
b) Metodologia.

Marco tedrico: El programa Aprender a Pensar se basa en los principios del

CoRT. Su fundar ién y estructura sc apoya en los siguientes supuestos:
Y
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- Pensar s una habilidad que se puede desarroliar.

- La mayor parte def pensamiento ocurre en la etapa de percepcion, es decir, cuando

el sujeto reacciona ante los estimulos y reacciona segiin percibe el mundo.

- El desarrollo de habilidades para pensar se logra mediante la ejercitacion

disciplinada y sistemitica de las operacioncs y los procesos cognitivos.

- Un indicador de logro es ¢! desarrollo de la habilidad de transferir los procesos, de

manera natural v espontanea. durante ¢l procesamiento de la informacion.

Sujetos: En su primera aplicacién, la poblacién estuvo conformada por 322 sujetos
para el grupo experimental y 275 para el grupo control, de 10 y 11 afios de edad, en su
mayoria pertenccientes a clase baja. Se constituyo posteriormente una submuestra de 63
alumnos del grupo de tratamiento, para continuar en el programa una vez concluido el

primer ciclo académico.

Método: El programa, como mencioniabamos en padrrafos anteriores, es una
adaptacion de CoRT. En Aprender a Pensar, cada leccidn original de CoRT fue ampliada a
cuatro lecciones, a fin de proporcionar més practica; también se levo a cabo una gradacién
de los problemas de los relativamente concretos a los mds abstractos y del trabajo en grupo

al trabajo individual.

Se imparticron sesiones dos veces a la semana durante todo el afio escolar. La
submuestra tomada de los mismos alumnos que habian participado en la primera etapa del

participando en él, durante dos aflos mas. Los materiales utilizados

Prog!

fueron sacados de CoRT 1 en el primer afio, del CoRT 3 y 4 en el segundo y del CoORT 2y
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5 en el tercero. En ef tltimo afto se inclufi bién lecei que i estratepias

aprendidas anteri , con un p} i similar al de CoRT 6.

Evaluacion: De Sdnchez. 1983 (op. cit., 1990). realizaron un estudio sobre el

il det prog Se administro un test previo a los alumnos del programa y a los

t} &

alumnos del grupo control, y ai finalizar el primero, segundo y tercer aflo de enseffanza se
aplicaron test parecidos. Cada test consistia en una serie diferente de tres probiemas sin

limites fijos, similares a los revisados durante las sesiones de ensciianza,

Las respuestas de los alumnos cran calificadas por jueces que desconocian si Ia hoja
correspondia 2 un miembro del grupe controf v al de tratamiento. Se utilizaron cuatro
medidas: nimero de ideas, nimero de ideas relevantes, nivel de abstraceién y nivel de

claboracion.

c©on resp alaexp

El nivel de ab ion hacia refe iaala
diaria, estimada en una escala de cuatro puntos. Ef nivel de claboracidn se referia a la
complejidad sintdctica, al vocabulario v @ ofros factores, y también se estimaba en una

escala de cuatro punins.
¢) Resultados,

Las puntuaciones del test previo del grups experimental fueron de
aproximadamente 2. 6 ideas por pregunta, 2. 3 ideas oportunas, 1. 2 nivel de abstraccion y

t. 4 nivel de elaboracion. Las puntuaciones del grupo control fuecon similares.

Después del primer afio de ensefianza, se feportaron mejoras en el grupe

experimental de 0. 8 ideas, ! idea oportuna por pregunia, pero sin cambios en los niveles
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de abstraccion y de claboracion. Estos dos dhimos reportaron cambios en los 2 ailos

cn el grupo experi { que trabajo en el programa durante 3 affos.

El balance ¢s favorable al programa, al quedar demostrada la transferencia de los

ei dos, a tareas parecidas a {las utilizadas d el

d f10s ex[
P P

entrenamiento,

3.2.3 Programa Patrones de Solucidn de Problemas

El programa Patrones de Solucion de Problemas es considerado como uno de los
primeros esfuerzos para enseflar fa solucién de probleinas come un curso universitario.
Desarrollado por M. F. Rubenstein en la Universidad de California, cn Los Angeles, USA,
hacia el aiio de 1969. (Rubenstein, 1975).

a) Objetivo,
Mis que un {inica abjetivo cf programa tiene los siguientes objetivos principales:

~ Desarrollar una base generat de los enfoques de solucion de problemas y dominar

algunas técaicas especificas.

- Proporcionar una base para las actitudes y habilidades productivas a la hera de

enfrentarse con probicmas en el contexto de los valares humanos.

- Poner de relicve los procesos def pensamiento en todas las fases de la actividad de

solucion de problemas.
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- Identificar los estilos individuales de solucién de problemas y aprender a superar

los i di les y las limitaci imy Por Uno mismo.

‘4 P

i tanto los objetivos como fos subjetivos de ta

~ Exponer o fos est

solucion de problemas.

P .

idn del papel de los

- Proporcionar un marco de ia para mej {a ap
instrumentos y conceptos que los estudiantes pueden haber adquirido o pueden adguirir en

¢l futuro.

- Reunir estudiantes de diversos entornos para que puedan abservar las diferentes

actitudes y estilos de solucion de problemas y pera que puedan aprender el uno def otro.

b) Metodologfa.

Marco tebrico: E} programa hace hincapi¢ en jos procesos de solucidn de

i a <ittiae] "
oa p

problemas y en la importancia de transferir lo ap

Su supuesto principal indica que la transferencia puede lograrse si los estudiantes
aplican los instrumentos proporcionados en el curso, a un problema de su efeccion. El autor
identifica dos dificultudes como las causantes principales de que no se ilegue 2 una

solucidn eficaz de un problema:
1. La incapacidad para utilizar Ia informacion conocida y

2. La introduccion de limi i jns

como una del modo en que funciona el

o)

A la primena la

cerebro, y particularmente en relacion con los procesos de memoria y recuerdo. Su
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respuesta & esta dificultad consiste en no depender de la memoria y utilizar técnicas que

hagan innecesaria esta dependencia.

En relacion a la segunda dificultad, Rubenstein indica que frecuentemente las
personas buscan la solucion de un problema en un espacio reducido, partiendo del supucsto
de que existen limites. Para solucionar ésta y otras dificultades propone ciertas directrices
de tipo general como son : trabajar hacia atrds, gencralizar o particularizar el problema,

explotar varios enfoques, aprender a utilizar de modo eficaz soluciones parciales ete.

Sujetos: En su primera aplicacion el programa empezd con una clase de 32
estudiantes en cl afo de 1969. Los alumnos del curso fueron estudiantes de diversos

campos y de todos los niveles universitarios.

Método: Si bien ¢l programa de Rubenstein proporciona cicrta libertad a los
instructores para que sigan sus propios intereses, todos cflos deben tratar los siguientes 8

aspectos de la solucion de probiemas.
1. Instrumentos de pucden usarse en {a representacion de problemas.
2. Modelos utilizados como ayudas para el pensamiento.

3. Mecanismos de identificacion de los estilos personales en la solucién de

problemas.

4. Formas de aprendizaje para superar los impedimentos conceptuales que tienen

que ver con Ja incertidumbre.
5. Presentacion del enfoque del proceso de solucidn de problemas.

6. Estrategias para la toma de decisiones, de manera individual y en grupo.
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bl en

7. Resaltar ef card integradar ¢ i Jisciplinario de la solucién de pr

los seres humanos.

Adenus det contenido de cada curso, para Rubenstein las actitudes de los

ylas i cci con sus al constituyen una parte muy importante del
programa.
Evaluacién: No existen datos de evaluaciones realizadas al programa, fa tnica

informacién de yue se di es de la autoevaluacion que el propio autor hace del
q ¥

ién y el i de los instructores; las

contenido de cada curso; de la preg
oportunidades variadas de aprendizaje; la disponibilidad y ayuda del personal y

1 e 5 dedicacion y compromiso de los instructoses y profesores.

princif
¢) Resultadas,

Rubenstein fundamenta el éxito de su programa en los dates arrcjades a la fuz de
fas autoevaluaciones de los alumnos sobre las siguientes bases: - El programa estd
orientado a Ia presentacion de modelos de solucién de problemas, en donde se plantean

madelos probabilisticos. de toma de decisiones, de optimizacion cte. - Los diferentes

H son discutid fizados y aplicados en por fo

modelos que se presentan a los
menos una situacion practica. - Los alumunos tienen la posibilidad de transferir lo aprendido

jonada por cllos mi esto Jes permite gjercitar la

¢n una situdcion practica

estrategin, y ¢s esa fa manera mds efectiva de promover la transferencia (Deanna, Amsel y

O'Loughlin, 1988 p. 231).

-~ El entusiasmo y I dedicacion manifestada por los estudiantes ¢ instructores a lo

targo del curso son e} comiin denominador de las jornadas de trabajo.
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{The Productive Thinking Program).

Diseitado por M. V. Covington, Cristchfield, Davis y Olton en 1974, el programa

3

Pensamiento Productivo se diferencia principaf de los prog pr
basil al i inventivo, creativo ¢

P

anteriormente, en que hace r
divergente; implica la ensefianea de estrategias especificas, algunas de las cuales pretenden

fortalecer la creatividad o la invencion (Davis y Scott, 1992),

Este programa ha sido desarrollade por un periodo muy amplio, y ha sido utilizedo

en una gran escala de situaciones; es considerado como el mas probado de entre los

disefiados para i inventivo,

P

PIog
a) Objetiva.

El propésito fundamental de! programa es persuadir al estudiante de que pensar

puede resultar uaa actividad agradable y divertida.

Su finalidad es equipar a los alumnos con bucnos hibitos metacognitivos de

desplegar sus recursos

b) Mctodologfa,

Marco Tedrico: El programa Pensamiento Productive parte del supuesto que el

peusamiento inventivo, creativo o divergente puede fortalecerse a través de la ensefianza de
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estrategias especificas. A partir de cllo no pretende mejorar en los alumnos los mecanismos
de procesamicntos bdsicos de que dispone, sino habilitardos con buenos habitos

metacognitivos que les permitan despertar sus recurses mentales.

Entre los principios que los autores consideran necesario adquirir para que ¢l sujeto

Hegue a la solucién eficaz de los problemas estin:
1. Que genere muchas ideas.
2. Que intente imaginar ideas poco comunes.

3. Que considere que sus ideas no tiene porque ser las mismas que las de otra

ﬂﬂ,EXiS cn [y a3 resolvel roolema.
persona; ten muchas maneras de resolver el problema,

4. Que uctile de forma planificada; ocupandose de un problema de manera

sistemitica.
5. Que si se queda atascado, no se de por vencido: deberd pensar un nuevo eafoque.

6. Que dibuje un drbol ramificade donde pueds clasificar las diversas posibilidades

en una situacién dada.
7. Que picnse en ideas gencerales y Juego en las variantes particulares.
8. Quie reling hechos.
9. Que mantenga ¢l problema con claridad en la mente.

10. Que pasta de una idea poco probable e imagine como podria llegar a realizarla.
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Sujetos: El programa se aplico con 280 alumnos de cinco clases de quinto grado y
cinco de sexto grado. E! C por arriba del promedio (115 lu media), con una amplitud de 80
a 150. El nivel medio de rendimiento de seis subtests de a Bateria de Rendimieno de
Stanford seitalaba 2 fos sujetos entre 1 afio y ailo y medio de adelanto regpecto al nivel de

grado académico comun de los alumnos.

Método: Se trata de un programa, como ya s¢ menciond. de autoensefianza,
arganizado en forma de 16 lecciones propramadas. Es un cuadernille individual que
presenta un problema entretenido de tipo misterioso detectivesco que el alupino debe
resolver. A medida que se desarrolla ¢l misterio se imparten al alumne fas téenicas
apropiadas de pensamiento productivo. En varios puntos de los cuademos de lecciones el
alumno prictica el uso de estas téenicas y escribe sus ideas, preguntas o sugerencias sobre

{o que deberia hacerse después.,

En las pdginas siguientes se Je proporciona la reali i6n o confimmacidn de su
desempefio en la forma de una seric de respuestas ilustrativas de aquellas que podran

edecuarse a aquel punto def problema.

Cada una de estas lecciones se amoudministra, permitiendo al slumno internarse en
el problema segin su propio sitmo y de acuerde con su nivel de Jectura y capacidad
intelectual particulares. Los protagonistas de fa historia son dos nifios: Lila y Jim, quienes
ayudados por su tio John, s¢ enfrentan a una serie de problemas, que inicialmente cncaran
con desconfianza, hasta ir peso & puev adenwdndose en ellos, y disfrutando por el incentive

de 1z biisqueda creativa de soluciones., Cada leccidn a su vez presenta un conjunto de

probl pl jos relacionados cen las dreas de conocimiento escolar: ciencias

naturales y sociales, principalmente.
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Ademas del entusiasmo, cada leccién se propone promover un alto grado de
persistencia; a lo fargo de las lecciones se hace hincapid en ¢f hecha de que las soluciones

de tos problemas importantes no se consiguen ficilmente.

La mayorfa de los problemas son méis convergentes que divergentes, de manera que

una deterninada solucion al misterio puede requerir imaginacién y Ia peidn de

muchas alternativas que solo pucden alcanzarse cosrigiendo, reduciendo ¥ poniendo en

duda las primeras suposiciones.

105 sujetos st distribuyeron en base a una téenica de clase dividida. Se seleccioné a
la mitad de los alumnos de cada una de las dos clases de quinto grado vomo grupu
experimental v fa otra mitad de cada ciase como grupo control. Tratando de que estos dos
grupos (de 25 alurmnos tada uno); fueran lo mds homogéneos posibles en Cl y rendimiento,
A ambos grupos se les administrd una bateria pretests de probiemas de pensamiento
productivo.

4

Se trabajo d 8 el grupo experi I dedicod aproxi una
hera por dfa escolar a trabajar con el progrma; el grupo control ocupé fa misma hora
diaria en un programa de actividades diversas, no relacionadas con el pensamiento

productivo.
Al final de las 8 semanas, se compard ¢ rendimiento de los dos grupos sobre una

amplia bateria de postests de problemas para pensar, Seis meses mds tarde se compard

nucvamente su rendimiento en una nueva bateria de refuerzo de tests de pensamicnto

praductivo,

Evaluacién: lLos efectos del programa fueron evalvados comparando ef

rendimiento de los grupos control y experimental af concluir el perfodo de entrenamiento
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(8 semanas); sobre tres baterias de tarcas de pensamiento productivo especialmente
creadas. El punto principal de este tipo de tests estd dado porque lo importante no es

conocer "cuanto sabe” el alurmno, sino mas bien "como piensa”.

La bateria de pretests se administrd una semana antes de que comenzara el
programa de instruccion; 1a bateria de postests se administré inmediatamente despugs de la
finalizacion del perfode de instruccion y la bateria de refuerzo se aplicd 6 meses después

del postest.

En cada una de las tres baterias se resumié el rendimiento de un alumno dado, en
un solo puntaje compuesto que reflejaba su capacidad productiva total, basada sobre los

distintos indicadores de esa bateria.

Para cada variable se sumaron los puntajes de todos los alumnos y luego se les

Todos los puntajes por arriba de la media

ordeno en base a una distribucién de fr
recibicron una bonificacion de un punto sobre la variable. Puntajes iguales o menores a la
media, no recibicron bonificacion. El puntaje compuesto era la suma de puntos obtenidos

en todas les variables de la bateria de tests.
¢) Resultados.
Con la informacion de las evaluaciones es posible concluir:

1. El rendimiento de los grupos experimental y control fue casi idéntico en Ja
bateria de pretests (GE 2. 36 - GC 2. 52), lo que indica que todos los participantes estaban

muy parejos en eficiencia en pensamiento productivo antes de comenzada la instruccién.
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2. Una vez completado el programa de instruccion, se demostrd una clara y
sustancial superioridad en el pensamicnto productivo de los alumnos del grupo

experimental (GE 7. 1 - GC 4. 76).

3. En la bateria de refuerzo, ¢l rendimicnto del grupo experimental siguié
superando al del grupo control por un margen significativo. Es decir. que las ventajas cn
capacidad de pensamiento productivo producidas por las 8 semanas de instruccion, seguian

siendo evidentes mds de seis meses despuds de terminado el curso (GE 5. 20 - GC 3. 40).

325 } i

La idea de crear este curso parte de Albert Steiner, quicn propuso a la Universidad
de Cincinnati ofrecerlo y financiarlo en su desarrallo inicial. Los motivos de Steiner para
apoyar el desarrollo del curso partiun de su conviceion de que " por lo general, nuestro
sistema educativo no enseifia a los alumnos como aprender, y ni siquiera intenta hacerlo"

(en Nickerson y col., 1990, pig. 238).
a) Objetivo.

El objetivo del programa es hacer que los estudiantes sc den cuenta de que resulta
posible enfocar la mayorfa de los problemas de distintos modos, y hacer que scan

conscientes del hecho de que disponen de diversas opciones al respecto.
b) Metodologia.

Marco tedrico: En este programa se resalta al importancia de la autoconciencia, se

alienta a los estudiantes a que realicen una introspeccién sobre ¢l modo en que estin
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realizando sus tareas ; en que conozean los tipos de estrategias a elegir a la hora de

fi e con los probl asi como en valorar la importancia de enfocar un problema

P

de manera sistematica. Su que ¢s compl gnitivo,

Sujetos: Grupos conformados por 25 estudiantes de nivel universitario.

Método: La clase se reiine dos veces a la semana en sesiones de dos horas durante
diez semanas. Esta dividida en cuatro grupos de mds o mcnos el mismo tamafio que
permanecen juntos durante todo el periodo. En las sesiones de clase se realizan ¢jercicios,
cada uno de los cuales tiene un objetivo especifico. Cada grupo trabaja con cadz ejercicio
grupalmente, los instructores (dos por clase), ayudan a los prupos en caso-de requerirse.
Cada ejercicio termina con una serie de preguntas para discutir, con la finalidad de ayudar

al estudiante a analizar lo que ha aprendido con la practica.

El curso estd organizado en 11 temas, cada uno de los cuales toma dos o tres dias de

cjercicios. Los termas son:

1. Trabajar en grupo. Se ensefian puntos basicos de dindmicas grupales y del

funcionamiento del grupo en particular.

2. Escuchar. Se enscfla a prestar atencion a lo que dicen otros, parafraseando lo

expuesto.

3. Palabras y significados. Se recalca la imponancia del uso adecuado de las

palabras.

4. Supuestos. Se¢ intenta que los estudiantes sean conscientes de la importancia de

los s en la icacion y en la solucién de problemas.
Yy P!

P
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5. Habilidades de Estudio. Se les habilita a través de una investigacion bibliografica
sobte uno de los cuatro temas: lectura, escritura, concentracién u

organizacion del tiempo.
6. Memoria. Se revisan téenicas maemotécnicas.

7. Andlisis del problema. Se analizan problemas en funcién de las jerarquias de

objetivos y soluciones.

8. Deduccion logica. Se recalca la importancia del considerar que es lo que serfa

verdad si la hipotesis en cuestion fuese falsa.

9. Solucidn de problemas. Se distinguen dos fases: generacién de ideas (se usa el

torbellino de ideas); y busqueda de solucién (deduccion Iogica).

10. Toma de decisioncs. Se enseiia a ponderar los pros y los contras de una posible

aceion.
1]. Solucidn creativa de problemas. Se refuerza la busqueda de analogfas remotas.

En la altima clase se pide a los alumnos que trabajen con un problema elegido por

ellos mismos como un proyecto de curso especial.

Evaluacién: Se han realizado evaluaciones de la eficacia del programa, a través de

autoevaluaci de los estudi antes y después del curso, y la administracion de tests

previos y posteriores de varios tipos. En la autoevaluacion los estudiantes se evaluaban a si

mismos dentro de una escala de 5 puntos respecto a 15 habilidades especificas.
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©) Resultados.

Los datos reproducides por Wheeler (en Nickerson y col,, 1990), muestran la
diferencia media en las autoevaluaciones de los estudiantes realizadas antes y después de

participar en el curso, a partir de 14 variables de habilidad especifica:

RESULTADOS DE LA AUTOEVALUACION*

HABILIDAD ESPECIFICA DIFERENCIAS ENTRE EL
PRE Y POSTEST

‘Trabajar con otros 0.58
Memoria 0.58
Generar nuevas ideas 0.50
Tomar decisiones 0.46
Concentracion 0.42
Ser creativo 0.42
Usar palabras con precision 0.38
Usar intuiciones 0.38
Tomar notas 0.38
Hacer prucbas 0.33
Escuchar con exactitud 0.29
Reaccionar acertadamente 0.29
Observar con exactitud 0.25
Reconocer Jos supucstos 0. 17

* Datos tomados de Nickerson, Perkins y Smith, 1990 p, 239,

Los datos reportados de los pre y postest de habilidades especificas que inclufan:

test de escucha (procedentes del programa de Escucha Eficaz utilizado por Xerox Corp. en
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1974). y test de la eapacidad parn identificar los supueslos en un pasaje de un texto; indican

que se observaron importantes mejoras en el primero, pero no asi en los otros dos.

Wheeler concluyo que el curso habia funcionado bien, que habia sido apreciado por

los estudiantes y que en otros lugares se introducirian cursos similares.

En el Cuadro 11, se presenta un concentrado de las caracteristicas de cada uno de los

programas revisados cn esta categoria,

3.3 PROGRAMAS CON BASE EN PENSAMIENTO FORMAL.

Los programas de esie enfoque hacen hincapié en los esquemas conceptuales que
sepan la teoria de Piaget, caracterizan el pensamiento formal. En estos programas el
ensefiar a pensar se fortalece a través de los contenidos de los cursos, de tal manera que
este enfoque se caracteriza por el esfuerzo de enscfiar materias convencionales de un modo
no convencional, Las actividades que se fortalecen en los alumnos, mas que la adquisicidn
memoristica de¢ conocimientos; son la exploracion, la experimentacion, el descubrimiento,

la investigacion y Ia formacion de ideas propias.

Los programas para ensefiar a pensar estin en su mayoria dirigidos a estudiantes
que pretenden ingresar a ta universidad y que parecen necesitar apoyo en la estructuracion
de pensamiento abstracto o en el lenguaje piagetiano: de las operaciones formales. Muchos
de estos programas utilizan el enfoque del "Ciclo de Aprendizaje” de la enseianza; este

enfoque ha sido utilizado por diversos autores desde su creacién en 1974 por Karplus.
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CUADRO [i. PROGRAMAS CON BASE EN OPERACIONES HEURISTICAS
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El Ciclo de Aprendizaje indica tres etapas en el proceso del aprendizaje:
Primera fase: de exploracion

Segunda fase: de invencidn

Tercera fase: de aplicacion.

Durante la primera fase del ciclo de aprendizaje los alumnos efectian actividades
exploratorias que implican experiencias concretas sin limites fijos y sin direccion. En Ia
fase de invencion se estimula a los alumnos para que generalicen las experiencias concretas
a fin de descubrir relaciones y principios de cardcler general o abstracto. La fase de
aplicacién se caracteriza por el énfasis en el empleo de los conceptos o habilidades que

fueron adquiridos en la fase anterior.

Diaz Barriga (1994). destaca la propuesta de la corriente cognoscitiva. de establecer
un "metacurriculo™. Su propésito esta centrado en las actividades de docentes y alumnos,
en donde se propiciard favorecer en el alumno su desarrollo intelectual a través del
establecimiento de actitudes cientificas que promuevan la adquisicion del conocimiento
por medio del manejo de una serie de actividades que le ayuden a lograr aprendizajes
significatives. En ¢f casc de los docentes, 2 propuesta se dirige a la redefinicién de la
prictica como orientador y guia de Iz actividad que se pretende desarrollar en los alumnos,
para que de esta manera se favorezea el establecimiento de estrategias de pensamiento y

aprendizaje.

A partir de ello, la autora deriva como nocidn de metacurriculo: " aquellas acciones

educativas deliberadas y sistemiti planeadas, inadas a dotar a los alumnos

de habilidades y estrategias que les permitan aprender a aprender significativamente en
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cada curso escolar y en vinculacién con éreas de contenide o dominio conceptuales

especificas” (op. cit. p. 20).
Los supuestos en que descansa la propuesta metacurricular son:

1. Las habilidades cognoscitivas de pensamiento y aprendizaje o la capacidad
intelectual consisten en procesos dindmicos y autorregulatorios, vinculados
a un proceso constructive ¢ interactivo, y por lo tanto son susceptibles de

aprenderse v ser afectados por la intervencion educativa.

2. No sélo se buscarfa remediar conductas aisladas o dotar a los alumnos de hdbitos
o técnicas restringidas, sino inducir estrategias vinculadas con habilidades

de cardcter estructural, mediando asi el avance intclectual del alumne.

3. Los papeles protagdnicos s¢ centrarian en el docente y sus alumnos. Se busca que
concienticen y elaboren los hechos y experiencias académico-personales que

les competen ¢ intervengan activamente sobre los mismos (op. cit. p. 20).

3.3, 1 Programa Acento cn ¢l Desarrollo de los Procesos Abstractos del Pensamiento,
(ADAPT)

(Accent on the Development of Abstract Processes of Thought)

El programa ADAPT fue disefiado por un grupo de profesores universitarios en la
Universidad Lincoln de¢ Nebraska, USA, hacia 1976, con la inquictud de integrar en los

cursos convencionales la ensefianza de la habilidad de pensar,
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a) Objetivo.

El objetivo del programa consistin en disefiar un enfoque que ayudara a los
estudiantes a desarrollar las habitidades del razonamiento necesarias para Jos cursos

universitarios, asi como para dominat ¢l contenido de eslos cursos.
b} Metodologia.

Marco tedrico: El programa ADAPT se desanrolio sobre la base dei Ciclo de

Aprendizaje.

Sujetos: ADAPT era un progi pleto para it universitarios de

primer afo, situzdos por debajo de la media en cuanto al desarrollo cognitivo y la

preparacion del trabajo universitario.

Métoda: El progmma consistia en cursos de antropologia, economia. ingles,
historia, matemdticas v fisica. Los estudiantes del programa debian cubrir todos los cursos.

La inscripeion al programa fue voluntaria sin requisitos.

El disefio del contenido de cada curso corria a cargo del profesor correspondiente,
quien debia darfe mucha imporancia e la coordinacion de las actividades entre los
diferentes cursos, a fin de estimular ¢! desarrollo de las mismas habilidades de

razonamicnto en cada una de las disciplinas impadtidas,

Sobre la evidencia de que muchos estudiantes universitarios no disponen de la
cepacidad para pensar ¢ficazmente en el nivel de las operaciones formales, los profesores
de los cursas revisaron sus métodos pedagdgicos a fin de que fuera accesible tanto a los
estudiantes que se hatlaban en ¢l estadio concreto como a los gue se encontraban en el

estadio formal.
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Mis que adaptar los contenidos de los cursos convencionales, lo que se pretendia
ern disefiar cuidadosamente el plan de cstudios para hacer que los conceptos clave
adquirieran significado para los estudiantes preformales, consiguiéndose estimular cl

proceso evolutivo de tal modo que estos estudiantes pasen al nivel del pensamiento formal.

Evaluacion: Se han realizado varias cvaluaciones con diversos grados de
objetividad sobre los programas ADAPT, Los instrumentos mas frecuentemente utilizados
han sido; Un Test dc Razonamiento de Operaciones Formales (desamollado por

Tomli: 1-Keasey y Campbell); el Inventario de Personalidad Completa (Stanford); la

Valoracién de la Complejidad Conceptual (Harvey, Hunt y Schroder): el Cuestionario del
Estudiante Universitario Parte I (Educacional Testing Service); la Valoracion del

Pensamiento Critico de Watson y Glaser; y la Medida del Desarrollo del Ego (Loevinger).
¢) Resultados.

En un resumen presentado por diversos autores del programa ADAPT, indica que

los alumnos del programa mostraron de modo c. mejoras significati mis
grandes que diversos grupos de control en ¢l razonamiento de operaciones formates.
Asimismo se reportaron mejoras mas importantes cn la complejidad conceptual y en el
pensamiento critico. Se sefialan pocos eitctos negativos sobre los participantes del
programa, a pesar de algin momento reportarse sin diferencias significativas las mejoras

entre grupos ADAPT y control.
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332P ilidad i ci
{DOORS),

(Development of Operational Reasoning Skills)

El programa DOORS se llevo a cabo en la Universidad Central de lllinois, USA; en
un community college en East Peoria, Illinois, en ¢l afio de 1977. Su disefio sc basa en el
programa ADAPT, y al igual que este programa se justifica en la creencia de que muchos
de los estudiantes que ingresaban a la universidad no habian superado ¢l estadio piagetiano

del pensamiento de las operaciones concretas.

a) Objetivo.

El objetivo del programa DOORS consiste en facilitar el movimicnto de los
estudiantes recién Hegados, hacia el estadio de razonamiento formal.

b) Metodologfa.

Maurco tedrico: Este programa también utiliza el paradigma del Ciclo de

Aprendizaje basado en la teoria de Piaget.

Sujetos: Esiudiuntes del primer ago sin objetivos detinidos para su carera:
estudiantes de primer afio cuyas notas en la escuela superior se encontraban en la media o
justo debajo de clla; y para estudiantes de mayor edad que, después de haber interrumpido

sus estudios, iniciaban sus carrcras universitarias.

Método: Los disefadores del programa integraron la fianza de las habilidad

de razonamiento con las materias convencionales, por lo tanto los cursos DOORS se

impartian en las clases de inglés, matematicas, economfz, sociologia, historia y fisica.
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Los estudiantes que participaban en DOORS debian scguir estos cursos, iniciando
por ingles y matematicas, cada uno en un semestre ¥ por lo menos dos cursos adicionales

elegidos de las posibilidades restantes.

La inscripcion era voluntaria, lo que lo hacia autoselectivo. El programa se aplico
por primera ocasion durante el segundo semestre de 1977, posteriormente se modific el
plan de estudios, sobre la base de la experiencia obtenida en el siguiente semestre. Los
profesores intentaron identificar las principales habilidades basicas del pensamiento en
cada una de las seis asignaturas en que se impartfa, de mancra que cada una de cllas

reafirmara la misma habilidad durante el mismo periodo del semestre.

Las habilidades identificadas en este programa son: En las materias de Inglés,
Historia y Sociologia: Observacion, Descripeién, Comparacion o Relacion, Clasifieacion,
Resumen, Causa y Efecto, v Uso més avanzado de las habilidades. En las materias de
Malematicas, Economia y Fisica: Observacion, Descripcion, Comparaciéon o Relacion,
Deducci6n, Clasificacion, Separacion y Control de las Variables, Formulacién de

Hipétesis, Uso mds avanzado de las habilidades.

Evaluacién: Se aplicaron durante el semestre pre y postests, el instrumento
utilizado fue un tests de Valoracién Cognitiva, discfiado por el personal de DOORS y

apoyado con el trabajo conjunto de otras universidades.
El tests contempla 7 dreas del razonamiento:
1. Razonamiento proporcional
2. Légica combinatoria

3. Formulacion de hiptesis
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4. Relaciones espaciales

5. Correlacion

6. Exclusion de variables irrelevantes
7. Razonamiento probabilistico

c) Resultados.

Durante ¢l semestre, tanto los estudiantes de DOORS como los del grupo control
mostraron mejoras significativas en las habilidades del pensamiento; sin embargo los
estudiantes del grupo control evidenciaron mayores mejoras que los del programa. Los
estudiantes de DOORS reportaron una menor proporcion de abandone o agotamiento que

los del grupo control.

Los resultados de los cuestionarios administrados a los estudiantes de DOORS y las
evaluaciones no limitadas del curso, indicaron que los estudiantes consideraban que su

participacion cn el programa habia constituido una experiencia positiva y beneficiosa.

(Develop of R ing in Sci )

El proyecto DORIS al igual que los dos programas anteriores, €5 un ejemplo del
esfuerzo por facilitar la transicién de los estudiantes de recién ingreso a la universidad, del
pensamiento concreto al pensamiento formal. Este programa se ha aplicade en la

Universidad Estatal de California en el afio de 1979, y aunque se desconoce con exactitud
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el dato de si en el han participado estudiantes latinos o de esa ascendencin, consideramos

importante su inclusion.
a) Objctivo,

El objetivo del programa consiste en fucilitar la transicion del pensamiento concreto

al pensamiento formal en los estudiantes recién llegados a la universidad.
b) Metodologia.

Marco Teérico: Se basa en ¢l Ciclo de Aprendizaje. Disefiado alrededor de cinco

componentes de! pensamiento formal:
1. La légica combinatoria
2. El razonamiento correlacional

3. El aislamiento y control de variables

4. El razonamiento proposicional (que se d i pacidad de f

abstracto)

5. El razonamiento hipotético-deductivo o examen de hipétesis (que se denomina

estrategia de solucién de problemas)

Sujetos: Estudiantes universitarios especializados en ciencia, principalmente de

primer aiio.

Método: El programa estd compuesto por una seric de lecciones, cuyo contenido se
centra en los 5 componentes bésicos, en las disciplinas de quimica, fisica, geologia o

mateméticas. Una leccién equivale a lo que se trata en una sesién de close.
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Las lecciones individuales se describen de acuerdo con un diseiio fijo que prescribe
fa identificacion de fa habilidad de razonamiento, el contenido del problema, los objetivos
de la leecion (en funcion de 1o que el estudiante deberia poder hacer después de completar
la feccion), los requisitos previos y el equipo necesario. La mayoria de las lecciones tienen
dos tipos de objetivos: un objetivo de habilidad de razonamiento y un objetivo de
contenido. El contenido educative de la leceién estd dividido en tres tipos de actividades:

exploracion, invencion y descubrimiento.

La duracion del curso era de 15 semanas, divididas en 4 semanas para cada una de

las disciplinas de quimica, fisica y iticas y de 3 para la de geologia. El

curso cra impartido por sus disefiadores, profesores en estas disciplinas.

Evaluacidn: La eficacia del curso se evalud con una bateria de cinco enigmas
disefiados por Campbell a fin de medir la coapacidad para llcvar a cabo las cinco
operaciones formales, y con un Inventario de Estilo de Aprendizaje autodescriptivo

diseado por Kolb, para medir el tipo de aprendizaje preferido por el estudiante.
c) Resultados.

Lus diferencias entre 1a actuacion antes y después del tratamiento en cuanto a los
enigmas de las operaciones formales no fueron significativas. Los resultados del Inventario
de Estilo de Aprendizaje indicaron que era mds probable que los estudiantes manifestaran
su preferencia por la conceptualizacion abstracta frente a la experiencia concreta y por la

experimentacion activa frente a la reflexiva, despuds del curso que antes.

Modificaciones posteriores ul programa y nucvas cvaluaciones arrojaron la

siguiente informacién: Se eliminé ¢l Inventario de Estilo de Aprendizaje ¥ la eficacia del
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programa se evalud a través de 1a Valoracion del Pensamiento Critico de Watson y Glaser

para :
1. Hacer inferencias
2. Reconocer supuestos
3. Sacar conclusiones
4, Hacer interpretaciones y
5, Evaluar argumentos.

La actuacion de los alumnos mejord de manera significativa en el test de Watson y

Glaser; el puntaje medio paso de 43. 5 en el pretest a 60. O en cl postest.

Evaluaciones realizadas posteriormente (aproximadamente 6 meses), en el test
total, el grupo del programa DORIS obluvo una mejora significativa en el test de
Valoracién de Watson y Glaser.

En ¢l Cuadro 1M, se presenta ¢l concentrado de las caracteristicas generales de los

programas revisados en esta categoria,

3. 4 RESUMEN COMPARATIVO Y CONSIDERACIONES GENERALES

Es a finales de los 60's cuando surge con considerable fuerza el desamollo de

programas inados a blecer, fortalecer o modificar las habilidodes del

pensamiento; entre los pioneros de esta actividad encontramos a: Feuerstein, Rubenstein,
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CUADRO 1ll. PROGRAMAS CON BASE EN PENSAMIENTO FORMAL
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De Bono, Covington, Cruichfield, Davies , Olton y Steiner entre otros, de manera
casi individual y a grupos de investigadores y profesores universitarios principalmente de

EUA.

Los programas analizados se pueden agrupar n partir de dos formas de
investigacion: 1. Experimemtacion rigurosa y 2. Innovacién- Intervencion educativa. En la
investigacion del primer tipo, agrupamos a los programas del grupo | y Il (Operaciones
Cognitivas y Procesos Heuristicos respectivamente), en la del tipo 2, a los programas del

Pensamiento Formal (grupo I11).

Encontramos un acucrdo casi general respecto a la conceptualizacion de las
habilidades del pensamiento como actividades complejas, modificables, factibles de
fortalecerse y/o establecerse, constituidas por gran ntimero de factores, pero no

encontramos informacidn relacionada con su clasificacién ni su caracterizacion.

La mayoria de los autores revisados expresan a través de los supuestos y objetivos
de los programas, un permanente interés por determinados procesos det pensamiento que
es nccesario fortalecer, destacindose: transfercncia, razonamiento, creatividad,

Metacognicidn, sistematizacion y solucion de problemas y funciones cognitivas basica.

Los objetivos de los programas revisados mantiener como comun denominador el
abordar las habilidades del pensamiento a través de diversos enfoques y lograr desde
despertar ¢l interés por la actividad de pensar, pasando por el establecimicnto de
estructuras cognitives, hasta el uso de heuristicos como herramientas del pensamiento de

cardcter gencral.
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de la inteligencia basadas cn un enfoque componencial (operaciones cognitivas); en la
icorfa de Pisget (pensamiento formal); v en las principales dreas involucradas en el proceso
de pensamiento (operaciones heuristicas), destacindose la influencia de las teorfas

I Fr

copnitivas del prc iento de In infor

En relagion a los sujetos a que estin dirigides, encontramas que {os programas def
grupo 1 (Operaciones Cognitivas) se han aplicade principalmente a estudiantes de nivel
bisico y a sujetos clasificados como “desprotegidos"; los programas del grupo 1l

{(Heuristicos ), se han oplicado a sujetos de 1odas las edades y niveles académicos; y los del

grupo I (Pensamiento Formal), bisi ¢ a nivel universitario.

En témminos generales los métodos de aplicacion de los programas implican
sesiones de 1-2 horas a la semana, agrupados los contenidos en unidades o lecciones que
requieren para revisarse en su totalidad de 6 meses a 2 aflos. Los materiales utilizados son
generalmente papel y lapiz y los instructores requieren en la mayoria de los casos una

capacitacion adicional.

Los programas dirigidos a estudiantes a nivel universitario usualmente se manejan
como "actividedes dentro de Jos contenidos curricularcs’, previamente disefiados y

estructurados en los mismos.

En sus inicios los primeros programas de los que se tiene informacion, no se llevo a
cabo un control metodologico que permita obtener datos respecto a las formas de
evaluacion del grado de avance del cfecto del programa. Sin embargo estudios
experimentales posteriores, en algunes casos, han reportado la aplicacidn de prucbas ya
utilizadas de manera general; o de pruebas elaboradas especialmente para la valoracion del

efecto de lus unidades y lecciones que conforman cada programa,
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En general, en el rengldn de los instrumentos de evaluacian, encontramos que se
utiliza una gran variedad de prucbas, desde tests estandarizados hasta prucbas elaboradas

para cl programa, asimismo s¢ manifiesta gue en algunos casos de utilizan

P

baterias ya muy estructuradas y on otres casos instrumenios aislados de confinbilidad y
validez dudosa, esto nos Heva a pensa que aan hay mucho trabajo por realizar en este

ionen informacidn confiable

aspecto, ya que al parecer no existen instr <que prop
de los cambios reates que se den intra ¢ intersujetos, como consecuencia directa del efecto
del programa. Esta falta de instrumemtos adecuados podria de alpuna maners estar

influyendo en los resultados obtenidos, ovasionando una interpretacitn errdnca de los

efectos de la instruccion.

Los ismos de luacion se han realizados en términos generales, pre,

durante y post el desarrollo del proprama, teniéndosc prupos control y experimental

evaluados, cn algunos casos, también en un mediano plaze posterior a la conclusion del
curso, este generalmente a sido de 6 meses posteriores a la terminacién del programa. En
relacidn a este aspecto quizd resultaria interesante establecer el tiempo que deberd
transcurtir despuss de aplicado un programa para realizar nuevamente una evaluacion del

efecto del mismo, tanto para critesio de mediane como Je largo plazo,

Los resultados obtenidos en las evaluacjones, si bien no son todo o prometedores
que pudicra esperarse, ni 100% confiables, permiten visnalizar como alentador el esfuerzo
de promover ¢l desarrollo de las habilidades del pensamiento En este sentido ¢l aspecto que
consideramos mas importante es el encontrar que gradualmente sc Hevan a cabo mejores
mccanismos de obtencién de datas y mejor control de los participantes en los cussos a

través de scguimientos, a fin de detectar no solo el efecto de la transferencia del

conoei y de la estrategin, sino también el de per ia de 1a misma.
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q

consideramos los siguientes

En relacién a sus implicaci en la

puntos:

- Los programas pari enseiyr las habilidades del pensamiento constituyen un drea
de trabajo prometedora, para ser utilizados en todos los niveles de ensefianza, tanto con

personas "normales” como con las clasificadas como "desfavorecidas™.

- Apoyar ¢l despegue de los estudiantes preuniversitarios de las operaciones
concretas a las opcmcioneEs formales para favorccer sus procesos de adaptacion a pantir de
los requerimientos intelectuales del nuevo ciclo escolar, mancjando los programas para
establecer las habilidades del pensamiento, como actividades complementarias en el nivel
anterior, deberd considerarse como un elemento prioritario si realmente queremos que el

ciclo medio superior "preparatoria” aleance el objetivo para el que fue ereado.

- Si consideramos que mucha de la dificultad que se reporta en los sujetos para
solucionar problemus de modo eficiente y generalizado se origina no en su falta de
capacidad sino en que los procesos y operaciones que se requicren en cada caso no han sido
aprendidos, ya que las tendencias educativas que caracterizan a nuestro sisterna educativo
no las consideran como dreas que debun fortalecerse, podemos seiialar que en nuestra
actividad como docentes estas deberdn ser incluidas en nuestras dindmicas de ensciianza,
ya que cubrir ¢stas deficiencias en los alumnos podria significarles un gran apoyo en su
formacién intelectual, Para cllo considernmos que se requiere un mucho mas que disponer
de la guia progrumdtica en donde si sefialan tnicamente los contenidos o cubrir,
olvidindonos en la mayoria de los casos de las caracteristicas, condiciones y conocimientos
que disponen los alumnos, esto nos lleva a plantear la necesidad de un cambio radical en

nuestra conceptualizacion de la funcién que tenemos como docentes.
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- En términos del rendimiento escolar, la mayoria de los maestros nos sentimos
“defraudados”, cuando al concluir el ciclo escolar las calificaciones obtenidas por los
alumnos no son el reflejo de la actividad desarrollada en clase; se recurre entonces a la
reflexion sobre los contenidos, 1a forma de evaluacidn, se argumenta la pobre participacion
de los alumnos, el esfuerzo realizado como maestro, etc. ; sin encontrar en todas ellas

P v i

in on sufici objetiva que satisfaga la interrogante de donde fallo el

proceso de enscflanza-aprendizaje. A través de la informacion realizada en este trabajo
creemos que un fuctor que resuitaria de interés considerar al respecto del rendimiento
escolar, particularmente para nivel medio y medio superior, es la disponibilidad que tienen

los estudiantes de herramientas para pensar, recurso que les permitiria entre otras cosas una

mejor comy ion de los conocimi que deben adquirir, propicidndose en mayor o
menor medida los procesos de generalizacion a través del fortalecimiento de dichas
herramientas, asi como promover cambios adicionales en la motivacidn y personalidad de

los alumnos.
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CONCLUSIONES

- En el marco del presente trabajo las™habilidades del pensamiento" imptlican la
adecuacion del concepto "inteligencia” a algo multifacético, modificable, suceptible de
ser intervenido & través de programas dirigidos al desarrollo de ciertas capacidades del

individuo, mismas que en su conjunto constituyen al pensamiento.

- A partir de los once programas revisados podemos observar que las habilidades del
pensamiento son abordadas desde diversos enfoques, pero que los programas manticnen
el comiin dencminador de despertar el interés de los sujetos en primer término, por fa
actividad de pensar y en segundo, por fortalecer, establecer o modificar dichas
habilidades por medio de la prictica sistemdtica, la actividad creativa, el pensamiento
critico, ¢l razonamicnto, etc.

T4nd, 1

- Los s de las ¢ iones realizadas por diversos investigadores ,

rnuestran en ocho de los once programas revisados, datos "favorecedores” a los efectos
del programa, sin embargo consideramos que algunos de cllos { CoRT, Patrones de
Solucion de Problemas y un Practicum en el Pensamiento), reportan resultados pobres o
con niveles de significancia a favor del programa unicamente ¢n dreas especificas de
dominio. Esto podria atribuirse de manera parcial a los instrumentos de cvaluacién
utilizados, asi como a los aspectos que son evaluedos ¢n los casos de prucbas disceiladas

especialmente para determinado programa.

- Mis que concluir ¢l grado de eficiencia de algin programa, consideramos

importante sefialar que actualmente existe un marcado y muy importante esfuerzo por
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promover el desarrollo de las habilidades del pensamiento a través de actividades
curriculares o extracurriculares. En el primer caso apoyando principalmente las
capacidades individuales relacionadas con el razonamiento, la metacoymicién y la
solucion de problemas en algunas dreas del conocimiento, los programas ADAPT,
DOORS y DORIS son una muestra de ¢ste tipo de programas, ¢n tanio que en segundo
caso, estimulando principalmente el pensamicnto creativo, critico y los mecanismos de

adquisicion, procesamicnto v recuperacion de informacion (aspectos bisicos de Proyecto

1 "

1cia, Enriquecimiento Instn CoRT, Pensamiento Productivo y Un

Practicum en el Pensamiento).

En México se considera necesario elaborar programas que tiendan  desarrollar las
habilidades del pensamiento en los diferentes niveles de ensefianza, a partir de nuestras
caracteristicas socioecondmicas v culturales. De manera simultdnea scrda necesario
trabajar en un primer momente con los promotores directos del conocimiento: maestros,
coordinadores, directores, ctc., para incluir en el Plan de estudios de nivel licenciatura,

as que cf plen el enfoque de las habilidades del pensamiento como una

priclica necesaria, para ser desarrollada por los futuros profesionistas.

- Debe lenerse en cusnta que ro ¢Xiste un programa “modelo”, ni una teona unica en
quc podamos apoyamos para diseiiar programas destinados al establecimicnio o
fortalecimiento de las habilidades del pensamicnto. A partir de ta informacidn presentada

y los datos de los programas revisados consideramos los aspectos siguientes como puntos

Iah

que debran tencrse en ideracion al este tipo de programas.
1. Programas dirigidos a sujetos de edad preescolar, nivel basico y a individuos
“clasificados” como de lento desarrolfo:
a) Materiales desvinculados del contenido curricular en su primera etapa.
b) Actividades que se enfoquen a procesos bisicos del pensamiento, con énfasis en

el desarrollo de la creatividad.
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<) Maestros como supervisores directos.
2. Programas dirigidos a sujetos de nivel medio y superior.
a) Materiales y asignaturas involucrudas en el curriculum académico con caracter

complementario.

b) Actividades que se enfoquen a procesos plejos del per iento, d

razonamiento légico-matematico, pensamiento critico v juicio, ampliamente apoyados
por acciones creativas, solucion y deteccion de problemas y planteamiento de hipotesis.
¢} Maestro como coordinador y guia.
3. Programas dirigidos a sujetos de nivel superior.
a) Asignaturas como parte fundamental del curriculum.
b) Actividades cnfocadas a procesos complejos deb pensamiento sobre la base de
realizarlas como practica espontanea y sistemdtica de manera integral,
c) Maesiro como tutor, supervisor Hc resultados.
Para csto se considera de vital importancia conformar grupos de trabajo multi ¢
interdisciplinarios que promucvan la implementacion y Ia evaluacion permanente de los

programas.

- El drea de desarrollo de las habilidades del pensamiento se encuentra aun ¢n ctapas
iniciales en México y demds paises latinoamericanos ( excepto Venezuela). En nuestio
pais unicamente cn Institucioncs Privadas sc "sabe" de la aplicacion de este tipo de
programas, por lo que deberd realizarse un intenso trabajo no solo académico, sino

politico y social para apoyar su crecimiento y desarrollo.
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