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INTRODUCCIÓN 

Sabemos que entre Ja gente existen grandes diferencias en Ja capacidad de pensar y 

que ello ha marcado en gran medida Jos diversos niveles de adaptación y prosperidad 

académica y social que han alcanzado unos en relación a Jos otros. 

Diversas investigaciones ac<rca de las habilidades del pensamiento han resaltado Ja 

gran importancia que tiene en este proceso la fonnación educativa que se recibe en las 

escuelas; otros autores apoyan sus propuestas en la influencia de las relaciones familiares y 

sus mccnnismos de transmisión de infonnación (Feuerstein, 1988). Algunos otros se han 

abocado aJ estudio de los procesos de pensamiento como elapas de desarrollo de 

progresión gradual a lo largo del crecimiento de todos Jos individuos (Piaget 1984, 

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

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

planeación o realización de cualquier actividad. 

Considerando Jo anterior, el objetivo del presente trabajo es realizar un análisis de 

Hlgunos programas que se hün aplicado para enseñar las habilidades del pensamiento, 

valorando sus implicaciones en la educación. 

El trabajo está integrado por tres capítulos, que partiendo de Ja conceptualización 

de los procesos de pensamiento propuesta por BartleU en 1958 (citado en Mayer, 1990 y en 

Nickerson, Pcrkins y Smith, 1990) y retomada por Nickerson, Perkins y Smith en 

1986/1990, se revisan desde diferentes enfoques, Jos conceptos que enmarcan las 

habilidades del pensamiento. 
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Asl, en el primer capitulo se presenta un análisis del concepto de habilidades del 

pensamiento, señalándose el marco teórico en que se desarrolla este trabajo, continuando 

con la diferenciación entre las habilidades del pensamiento e inteligencia a partir del punto 

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

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

involucradas en los estudios sobre las habilidades del penswniento: solución de problemas, 

creatividad, metacognición, razonamiento y pensamiento critico; analizándolas a partir de 

los enfoques de diferentes teorias: la asociativa, la gestalt, el procesamiento humano de 

infonnación. de la psicología experimental, evolutiva, etc. 

El tercer capitulo se dedica a la presentación y análisis de los programas diseñados 

para enseñar habilidades del pensamiento, agrupados en tres categorias: Programas con 

Base en Operaciones Cognitivas, Programas con Base en Procesos Heurísticos y Progrnmas 

con Base en el Pensamiento Formal. En cada una de las categorías se consideran por lo 

menos tres programas, estrechamente relacionados con los conceptos revisados en los 

capitulas anteriores. La presentación de los programas se realiza con base en tres 

elementos: objetivos, metodologla y resultados. 

Un resumen del análisis comparativo y las consideraciones generales de los 

programas analizados se presentn en el último apartado del tercer caprtulo, como 

antecedente inmediato para la sección final: Conclusiones, en donde se señalan las 

apreciaciones al respecto, asi como algunos comentarios de carácter general relacionados 

con las habilidades del pensamiento y la educación, destncnndo la importancia de la 

participación activa de los estudiantes y de la figura del profesor como mediador del 

proceso de enseñanza-aprendizaje. 



CAPÍTULOI 

LAS HABILIDADES DEL PENSAMIENTO 

l. 1 CONCEPTUALIZACIÓN 

Bartlett en 1958 definió al pensamiento " como una fonna de habilidad compleja y 

de nlto nivel " y al compararla en algunos aspectos con las habilidades fisicas, el autor creia 

que, en ambos casos, se adquiría la pericia , "mediante una práctica bien informada''. 

(citado en Nickerson, Perkins y Smith 1990, p. 67). Nickerson, Perkins y Smith, 

continuando con la linea de Bartlett, utilizan el ténnino "habilidades del pensamiento" para 

referirse a la capacidad del pensamiento vista esta como una habilidad compleja o conjunto 

de habilidades. 

Retomando el término y la connotación que implican las habilidades del 

pensamiento a partir del enfoque de Nickerson, Pt:rkins y Smith, para efectos de este 

trabajo, conccptualizarcmos a las habilidades del pensamiento como un conjunto de 

acciones que de manera no necesariamente manifiesta, realizan los individuos para 

solucionar un problema. Asi de fonna general, involucramos en la conceptualización del 

térmlno toda nquelln actividad mental que rcali?..ada de manera independiente o 

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

respuesta a un cuestionarnicnto1 la selección de una alternativa, el planteamiento de un 

problemn cte. 



Retomarnos también los supuestos de Nickerson, Perkins y Smith con relación a las 

habilidades del pensamiento: 

1. El desempeño intelectual puede mejorarse, en parte, mediante eJ cultivo de la 

concentración mental habitual y delenninadas estrategias generales del 

enfoque de las tareas cognitivas. y en parte, mediante el dominio de 

habilidades específicas para dctenninado tipo de problemas. 

2. Si las habilidades del pensamiento son patrones de conducta ya aprendidos. 

podemos esperar un efecto análogo de su entrenamiento, es decir, un 

aumento del propio repertorio de patrones de desempeño intclectunl 

precodificados que funcionen de un modo relativamente automático en los 

contenidos apropiados. 

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

invita a establecer paralelos con otras habilidades complejas. 

4. Las habilidades del pensamiento se pueden cnsci'\ar, de no ser cierto, conduciría 

en el 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 dcsarrollnrse en el vacío, hay que 

tratar de estimular su desarroilo. 

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

poseen. 



7. Las personas se diferencian en cuanto a su potencial no actuali1.Sdo, pero 

creemos que esas diferencias son pequeilas en relación con las diferencias 

en su realización. 

8. Puede ser que las personas sean bastante parecidas, no sólo en cuanto a sus 

capacidades innatas para adqufrir habilidades muy complejas, sino también 

en cuanto a la complejidad de las habilidades que hnn adquirido. 

En relación al como Ja gente Jleva a cabo sus procesos de pensamiento, un grnn 

número de autores han indicado la existencia de dos tipos de procesos intelectuales que se 

presentan en fonna de dicotomfas: 

- El pensamiento conclusivo Vs. el pensamiento emprendedor (Bartlett) 

·El pensamiento convergcnle Vs. el pensamiento divergente (GuiJford) 

- l.a solución de problemas Vs. la detección de problemas (Mackworth) 

- El pensamiento vertical Vs. el pensnmiento lateral (De Bono). 

Resulta interesante seftalar que independientemente de Ja tenninologfa utilizada por 

cada autor para referirse al pensamiento, Ja mayoría de ellos coinciden en que este puede 

ser de dos tipos, uno de ellos: analítico, deductivo, riguroso, constreñido, convergente, 

formal y critico, y el otro: sintético, inductivo, expansivo, Jibre, divergente, informaJ, 

difuso y creativo; a partir de ello cualquier acción encaminada a enseftar las habilidades del 

pensamiento deberá contemplar estas dos formas de pensamiento. (Nickerson, Perkins y 

Smith, 1990). 



En el marco de la psicología cognoscitiva existe actualmente una marcada 

tendencia a concederle mayor importancia al desarrollo de diferentes tipos de estructuras 

mentales, entre las que deben considerarse: la percepción, la comprensión del lenguaje, el 

procesamiento de infonnación y muchas más que sin tener una manifestación ni estructura 

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

mentales a lo largo de nuestros procesos adaptativos. 

A partir de la infonnación presentada valdria la pena plantearse la pregunta 

¿pueden cnseftarse las habilidades del pensamiento?, y en caso de ser así ¿cuál es el mejor 

momento para ello? 

En relación a la primer prcgunt~ Jos datos proporcionados por diversos autores 

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

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

pensamiento pueden ser enseftadas, si bien las diferencias reportadas entre sujetos pueden 

ser atribufdas a características individuales. Asimismo, se manifiesta la inquietud de que es 

preferible aceptar este supuesto como un hecho, más que afrontar las consecuencias de no 

haber intentado cnseftar algo que obviamente merccfa hacerse. 

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

dctenninante de que las habilidades del pensamiento pueden ser enseñadas, y aprendidas; y 

posterionnente retomar In afinnación de Yeln (1987), al señalnr In importancia de un 

ambiente rico en estímulos para modificar la inteligencia. al igual que una cstimulación 

precoz y Ju aplicación de métodos que promuevan y mejoren las actividades del 

pensamiento. 
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Anterior a la posición de Vela, Feuerstein en 1970 (1988), con una propuesta 

similar, distingue dos fonnas de interacción entre un individuo y su entorno que 

contribuyen al desnrrollo de su estructura cognoscitiva: la exposición directa a los 

esthnulos del medio ambiente y las experiencias de aprendizaje mediatizado por un agente, 

resaltando la gran importancia que tiene en los sujetos menores el disponer de un entorno 

rico en estímulos, pero que además se vea favorecido con la presencia de un 11agentc 

mediatizndor" entre ambos a fin de ir contbnmmdo una estructura cognitiva más 

fortalecida. A partir de esta infonnnción podernos concluir que entre más joven sea el 

individuo y siempre que se tenga en consideración sus en.ractcristicns y capacidades fisicns 

y mentales, será. posible fortalecer sus habilidades del pensamiento. 

l. 2 ¿HABILIDADES DEL PENSAMIENTO Vs INTELIGENCIA? 

En la infonnación relacionada con las habilidades del pensamiento, encontramos a 

todos los procesos involucrados con ellas, vinculados de una manera muy fuerte con 

Teorías de la Inteligencia; el cuestionnmiento que nos surge es ¿cómo considerar a la 

inteligencia?: como el producto de la aplicación de pruebas psicométicas, o quizá con un 

i.:unh.:h.:r amplio en donde lii turca Je definirla sc.i tan dificil que nunca podmnos lograrlo. 

Dado que consideramos que existe una definición de inteligencia que a nivel muy 

general es compatible con la opinión de Ja mayoría de los autores prcscntndos en esta 

sección. In iremos confonnando a partir de los aspectos que tienen en común las teorías 

revisadas. 

En 1986 Stembcrg y Dettcrman, organimn el segundo simposio sabre la 

inteligencia, en él se reúne n los más importantes expertos en este campo con el propósito 

de discutir las mismas preguntas planteadas a importantes psicólogos en un simposio 
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similnr pero realizado hacia 192 J. En esa época. la inteligencia era considerada como el 

resultado de lo que podían medir los tests, lo que llevó a pensar que cm una característica 

fija que no podía ser modificada, surgen entonces lns famosas escalas de Binet·Simon , la 

de Termnn, la Stanford ·Binet cte. 

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

presentándose, en su conceptualización mú.s aceptada, como un proceso multifacético en el 

que se resaltan u:ia serie de factores diflciles de definir y de delimitar, que van desde 

aspectos relacionados directamente con lns características individuales de carácter 

biológico, 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 inten·cnidos mediante programas dirigidos a desarrollar 

funciones mentales y n capacitar a los individuos en el desarrollo de ciertas habilidades. 

Es en esta línea que Stemberg (1987 1 y 11), 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 infonnnción 

elementnl que actúa sobre representaciones internas de objetos o símbolos. La idea básica 

consiste en que los componentes representan capacidades latentes de algún tipo que dan 

origen n diferencias individuales en la inteligcncin mensurable y en el rendimiento en el 

mundo real, así como a diferencias individuales en puntuaciones factoriales "(Stcmbcrg 

1987, ll p. 365). 

La leoría de la inteligencia propuesta por Sternberg es conocida como teoría 

componencial y tos 5 factores a los que se hizo referencia en el párrafo anterior pueden 

caracterizarse de In manera siguiente: 
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1. Metacomponentes: procesos de control de orden superior que dirigen la acción y 

la toma de decisiones del sujeto. 

2. Componentes de ejecución: procesos que intervienen en la realización concreta 

de las acciones inteligentes, llevando a la práctica los componentes de orden 

superior. 

J. Componentes de adquisición: procesos que intervienen cuando se trata de 

aprender algo, de adquirir nueva infonnación. 

4. Componentes de retención: procesos que permiten mantener la infonnnción en la 

memoria. 

S. Componentes de transferencia: procesos que posibilitan el aplicar a otros 

contextos la infonnación aprendida y retenida. 

Sternbcrg en 1987, presentó a la inteligencia como un conjunto de habilidades para 

pensar y aprender, utilizando principalmente la solución de problemas de orden tanto 

académico como cotidiano. 

En opinión de Stcrnbcrg (1987, Il) existe gran similitud entre el trabajo 

experimental realizado por Feuerstcin y los propios; aunque seftnla diferencias en dos 

aspectos: 

"El primero rdaciouado con el análisis de tarea, orientado hacia los procesos de 

aquellos campos que han de ser objeto de adiestramiento y en las tareas de transferencia 

que servirán para evaluar los beneficios del adiestramiento. Feuerstein se basa 

primordialmente en el mejoramiento general de las baterías estandarizadas de coeficiente 

de inteligencia. y rendimiento" (op. cit. pág. 685). El segundo se relaciona con In afirmación 
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de Feuerstcin respecto al aprcndi1...nje de asignaturas individuales el cunl en su opinión "no 

puede ser moldeado con facilidadº para constituir un vehículo adecuado de adiestramiento. 

Stemberg considero que es posible adiestrar habilidades de control y autocritica dentro del 

campo de las tareas escolares reales. 

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

Stemberg son: 

1. La m.-cesidad de procedimientos adicionales de diagnóstico. 

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

directas del aprendiwje y la transferencia. 

3. La forma en que deberla evaluarse el aprendizaje, es decir, en relación con In 

respuesta a la instrucción guiada. 

4. Una opinión general que considera que el aprendizaje es una internalización. 

5. La importancia de las habilidades de autoregulación.'' (op. cit. pág. 686). 

En el enfoque cognoscitivo de la inteligencia revisamos a Piaget. quien sen.ala que 

todos los sujetos pasan por una serie de etapas evolutivas hasta poseer formalmente In 

capacidad de relacionar contenidos mentales de una forma progresivamente abstracta 

(Piagct 1979). Distingue cuatro amplios perlados en Ja evolución individual de Ja 

inteligencia infantil: Primer periodo: Sensorio-Motriz; Segundo período: Pcnsrunicnto 

Prcopcrntorio; Tercer período: Pensamiento Lógico-Concreto y Cuarto periodo: 

Pensamiento Formal. 
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Por período Piaget entiende un espacio temporal de cierta extensión dentro del 

desarrollo, caracterizado por Ja fonnación de detenninadas estructuras. Los periodos están 

correlncionados y reflejan las estructuras que se construyen a lo largo del desarrollo del 

individuo. 

Para Piaget (en Panza 1982, p. 10). lo mds importante es el sujeto en desartollo; le 

interesa el niño y el adolescente, al considerarlos como necesarios para poder explicar el 

proceso de conocimiento en el adulto. 

En este sentido, representa al sujeto como un constructor¡ ya que considera que el 

desarrollo mental del individuo requiere de una orgtlfli1.nción que pcnnita construir fonnas 

nuevas que conduzcan al equilibrio entre las estructuras mentales y las estructuras del 

medio (adaptación que implica asimilación y acomodación) (Piagct, Ostcnicth, Nuttin, 

llrcsson, Max y Meyer, 1977). 

Durante su desarrollo y en relación con la construcción del objeto, el niño va 

realizando importantes descubrimientos que le van marcando las diferencias entre los 

períodos que Piagct señala, convirtiéndose en lo.s priudpales indicadorc:; que d::limit:m In 

transfonnación de uno a otro período. Asi, el desarrollo mental aparece como una sucesión 

de grandes construcciones. cada una reconstruye y sobrepasa la anterior (Piaget e Inhelder, 

1984). 

Segun lo postulado por Piaget (Díaz Barriga 198i, p. 17), el individuo que 

mnnifiesta un pensamiento fonnal puede: 

l. Aceptar los supuestos subyacentes de un argumento , aún cuando no los tome 

como propios. 
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2. Elaborar una sucesión de hipótesis que se expresen en proposiciones verbales, y 

tratar de probarlas par media del pensamiento hipotética-deductivo. 

3. Observar y abstraer las propicdndcs generales de los eventos de taJ fonna que 

pueda plantear definiciones exhaustivas, establecer reglas generales y ver el 

significado común en difc:rentes materiales verbales. 

4. Ir más allá de la tangible, la finito)' Jo familiar, para poder concebir cantidades)' 

dimensiones infinitas e inventar sistemas imaginarios. 

5. Ser consciente de su propio pensamiento, reflexionar sobre este para 

proporcionar justificaciones lógicas a los juicios que ha hecho, lo que 

implica una madurez rnctacognitiva. 

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

proporcionalidad, correlación y Jus combinatorias o de probabilidad. 

El modelo de Piagct puro, no admite ningün tipo de alteración c:n lns estructuras 

manifestadas evolutivamente por el sujero. Todos los niBos deben pasar por Ias etapas que 

señala y dentro de las edades aproximadas. 

Pura Vygotski (citado en Cole, M. J., Stcincr, J. V., Scribner, S. y Souberman, E., 

l 979), "el desarrollo no es simplemente una lenta acumulación de cambios unitarios, sino 

un proceso dialéctico complejo, cnracterizndo por la periodicidad, Ja irregularidad en el 

desarrollo de las distintas funciones, la metamorfosis o transformación cualitativa de una 

fonnn en otra, la interrelación de factores internos y externos, y ciertos procesos 

adaptati\'os" (op. ci1. p. 182). 
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Una de las diferencias con Piaget, lo constituye el hincapié que Vygotski (1973) 

hace en relación a la psicologfn de los seres humanos> al sei\alar que ésta es culturalmente 

transmitida e históricamente configurada. Sus esfuerzos se encaminan a traz.ar el curso de 

los cambios evolutivos, dirigidos, en parte a mostrar las implicaciones psicológicas que 

supone e1 hecho de que los seres humanos senn participantes activos de su propia 

existencia y de que en cada estadio del desarrollo. los sujetos adquieran los medios 

necesarios para poder modificar su mundo y a si mismos. 

Las tcorias neopiagetianas, mnnejan una serie de conceptos e idens que han 

enriquecido el conocimiento del sujeto y ayudado n la proposición de ejercicios mentales, 

de manera que se puede situar al niilo en un detetmlnado nivel de abstracción de los 

contenidos que se le presentan paro, partiendo de él, promoverlo hacia niveles superiores, 

considerando que Jos limites indicados por la edad no son detenninantes. 

En este enfoque las propuestas de Bruner (1980) constituyen un suplemento 

importante de la teorla de Piaget. El autor en lugar de cuatro periodos de desarrollo 

cognitivo habla de tres modos diferentes de representación del mundo: 

~ Ena<:tiva, el mundo se representa en función de acciones (equivalente al primer 

periodo en Piaget) 

• leónica, el mundo se representa en función de imágenes pcrceplunles estáticas. 

(equivalente al segundo periodo en Piaget). 

• Simbólica, el uso de lenguaje y los slmbolos (equivalen!e al periodo operacional 

en Piaget). 
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Si bien Ja teoría de Bruner es muy parecida a la de Piaget se diferencia en Ja forma 

de caracterizar los períodos de desarrollo y en como explican Ja conservación (identidad en 

Bruner y reversibilidad en Piaget). 

Otra propuesta interesante acerca de la teoría de Piagct es Ja de Robbie Case (1986). 

Este autor se basa en la idea de que el desarrollo cognitivo esta restringido por las 

limitaciones en la capacjdad de memoria operativa. También propone tres estadios del 

desarrollo en lugar de !os cuatro de Piagct: 

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

uno y medio afta). 

- Desarrollo de las estructuras relacionales de control ejecuti\'o (entre uno y cinco 

años). 

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

medio y once aflos). 

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

intelectual caracteriz.ados por cambios que ocurren gradualmente; la transición del 

pensamiento subjetivo al objetivo y la transición de lns operaciones cognoscitivas concretas 

a las abstractas ". Y continua " Piaget excluye injustificadamente et papel del 

adiestramiento y Ja educación, en particular el de In enseñanza verbal, en In transición de 

una fase de desarrollo intclectunl a otra 11
• 

En este renglón el enfoque de la Psicología Genética plantea una amplia respuesta 

al problemn de la construcción del conocimiento cientlfico; su fonnulación en términos de 

como se pasa de un estado de menos conocimiento a otro de mayor conocimiento, la hace 
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directamente pertinente desde el punto de vista del aprendizaje escolar; pero además es una 

teoría del desarrollo que describe la e\'olución 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 (Col!, 1990). 

A partir de la Psicología Genética, el conjunto de esquemas de asimilación que 

posee una persona en un momento detcnninudo de su vida, define su competencia 

intelectual. El modelo del desarrollo de la competencia intelectual, dada por la capacidad 

operatoria, constituye el objeto de estudio de esta aproximación. El conocimiento de la 

capacidad opcrutoriu de los alumnos, es un factor que se considera de gran importancia, 

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

En el punto de vista de J. \\'. Bell)' (en Sternberg y Detterman, 1988), la 

inteligencia es el producto final del desarrollo individual en el campo cognitivo

psicológico, señalándolo como distinto de los campos afectivo y motivacional; considera 

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

miembros del grupo, asi como al grupo en su totalidad, actuar eficazmente en un 

dctenninado contexto ecológico. 

Ei cnfu4ut! <le la inteligencia propuesto por H. G::rrdner ( 1987), bnsnd(l en los 

potenciales humanos, parte del resultado de dos líneas de investigaciones empfñcas, 

realizadas una en el cnmpo del desarrollo en niños nonnales y tulentosos, y la otra en la 

descomposición de la capacidad cognoscitiva en los indi\'iduos que sufren lesión cerebral. 

En el murco conceptual de su tcoda, conocido como Teoría de l!lS Inteligencias 

Múltiples, Gnrdncr define a la inteligencia como una habilidad o conjunto de habilidades 

que le penniten n un individuo resolver problemas y configurar productos que son de 
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consecuencia en uno o más contextos culturales. La inteligencia es conceptuializada no 

como "una cosa" sino más bien como un potencial, In presencia del cual pennite un acceso 

individual a fonnas de pensamiento apropiado a tipos específicos de contenido (Maclure y 

Davis, 1991). 

La teoría propone siete áreas relativamente autónomas de Ja condición humana o 

inteligencias: Lingilfstica, lógica·matemática, musical, espacial, cinestética·corporal, 

intcrpersomll e intrapersonal. El autor señala que el hecho de mencionarlas por separado no 

implica que operan en igual forma. sino como es que a través de la combinación 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 diferentes inteligencias hacen referencia a los siguientes aspectos: 

- Inteligencia lingilistica: el autor considera que la médula de la inteligencia 

lingüfsticn está muy cercana a In sintáxis y la fonología, probablemente son especificas de 

los seres humanos y se desarrollan con necesidad hasta cierto punto escasa de apoyo 

provenicmte úe faclon::s wnbit:nlah:::i. Si Uiru r::ilus procr:,u:, p~1h:11rc~n a todos Jos niños 

hay claras diferencias individuales: las clases de palabras que se pronuncian por primera 

vez, In medida en que las señales emitidas por los mayores son imitadas, la rapidez. y 

habilidad con que los niílos dominan los aspcclos centrales de lenguaje. 

Algunos de los estados finales de cs1e tipo de inteligencia son: escritores, poetas, 

comunicadores y humanistas. 

• Inteligencia musical: definida como lns habilidades de los individuos para 

distinguir el significado e importancia de un conjunto de tonos arreglados de manera 
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rítmica y también para producir secuencias semejantes de tonos, arreglados en fonnn 

métrica como un modo de comunicarse con otros individuos. 

Se apoya fuertemente en las habilidades auditivorales, son menos suceptibles a Ja 

traducción visual del lenguaje. 

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

musicales, arrcglistas, directores, cantantes y compositores. 

- Inteligencia lógico-matemática: considerada como la habilidad para manejar y 

solucionar determinados tipos de problemas, que señalo entre otros Ja capacidad especial 

de distinguir patrones de orden y sistcmao; que caracterizan el razonamiento lógico

matemático o el conocimiento acerca de él. 

Algunos de los estados finales son: matemáticos, estadísticos y científicos. 

- Inteligencia espacial: entendida como Ja habilidad para sentir y retener fonnas 

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

dimensionales. 

Algunos de Jos estados finales son: arquitecto, diseñador gráfico, escultor, pintor, 

ingeniero y topólogo. 

- Inteligencia cinestesico-corporal: habilidad para emplear el cuerpo a través de 

expresiones faciales y ucciones corporales con fines funcionales o expresivos. La capacidad 

que permite juzgar la oportunidad, fuerza y mcdidn de nuestros movimientos y hacer los 

ajustes necesarios para lograr un mejor funcionamiento o expresión, constituye la médula 

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

nadador. mimo y actor. 

- Las inteligencias personales son: intra e interpcnonalcs, capacidades de 

procesamiento de información, una dirigida hacia adentro, la otra hacia afuera, que tiene 

disponible toda nif\o, 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 

condición humana tnn inalienable como la capacidad de conocer los objetos y sonidos. 

Entre los estados finales de estas inteligencias están: Hdercs, estadistas y consejeros 

familiares. 

El autor agrupa Jos siete tipos de inteligencias en tres grupos: 

I. Las fonnus "relacionadas con objetos": espacial, lógico-matemática 

cinestesico-corporal. 

2. Las fonnas 111ibrcs de objetos": lenguaje y música. 

3. Los fonnas "personales": interpersonal e intrapersonnl. 

El Proyecto Cero de Harvard constituye el ejemplo de aplicación de la teoría de las 

inteligencias múltiples propuesta por Gardner, Jos proyectos ºEspectro" (Spectrum) y "Arts 

POPEL" son dos de los proyectos más importantes del Proyecto Cero. 

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

en Harvurd y Felman en la Universidad de Tufts (op. cit. pág. 143), representa un intento 

para discftar herramientas de evaluación innovativas y ecológicarnente válidas. Se ha 

aplicado a niños en su etapa inicial. En este proyecto Jos sujetos son expuestos a un rango 
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más amplio de dominios que Jos que tradiciona!nientc han estado disponibles para ellos. 

aumentando por lo tanto, las posibilidades de descubrir una fuerza o interés no identificada 

previnmente. 

Ln C\'aluación Espectro es enlnznda con el curriculum y ocurre en una base casi 

diaria. Un salón de clase está equipado con una amplia variedad de materiales capaces de 

movilizar diversas inclinaciones intelectuales en los niños: juegos. adivinanzas, 

instrumentos musicales, y muchas otras situaciones. De manera complementaria se realizan 

ejercicios específicamente dirigidos, que proveen medidas aproximadas de Jos niveles de 

acti\'idad de quince dominios diferentes, como la ciencia natural, la percepción musical y el 

movimiento. 

Proyecto Arts. PROPEL. elaborado para diseñar nuevos medios de evaluación del 

potencial y competencia de estudiantes de nivel medio en las ertes y humanidades 

(Komhabcr, M., Krcchcvsky. M. y Gardner, H. 1990), los estados finales adultos de Arts. 

PROPEL incluyen anista visual, compositor, escritor y critico de arte. Un rango de 

materiales fueron diseñados en las áreas de escritura, dibujo y música para estimular las 

habilidades pcrccptualcs, productivas y autoreflexivas en los estudiantes. 

Los dos tipos principales de instnunentos diseñados por Arts. PROPEL incluyen 

proyectos de dominio ; lu::. punafolios. Ambos intentan reflejar intersecciones 

significativas entre individuos y dominios particulares de c.onocimiento. 

Los proyectos de dominio son grupos de ejercicios discilados para presentar una 

idea, un concepto o una práctica que es central dentro de un dominio específico. Cada 

proyecto caracterila un ciclo de actividades pcrceptuales, productivas y reflexivas 
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ofreciendo In oportunidad de c\'aluación por sí mismo, por un commpafiero y por un 

profesor o experto. 

Un portafolios, el otro vehículo cuniculum-cvaluación, contiene rccords personales 

de las secuencias a truvt!s de las cuales los estudiantes han pasado al ejecutar los diversos 

proyectos y productos artísticos. Un portafolio lfpico incluye planes iniciaJes, borradores, 

nuloevalunciones, rctroaJimcnlación d~ cumpafü:ros, profesores y otros expertos; y planes 

para proyectos porencialcs subsecuentes. El crear portafolios tiene una doble finalidad: 

compromclcr el amplio rango de habilidades del estudiante y poder disponer de un record 

valioso de sus propósitos, inquietudes y autoconocimiento. 

Como en Espectro, Propel refleja la creencia de su autor, Gardner de que no hay 

"potencial puro". Ambos proyectos representan intentos para identificar un rango más 

amplio de competencias en un contexto que se encuentra inmerso tanto en Ta cultura como 

en el significado al niño. El autor considera que ni construir el interés y la motivación del 

niilo las escuclns pueden tener más éxito en llevar a cabo lo que parece ser su tarea más 

dificil: autorizar a los nif'ios u 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 ellos manlienen en común los llevan a 

considerarla, como se mencionaba en párrafos anteriores, como un proceso multifocético, 

en el que intervienen un gran número de elementos que interactúan de manera conjunta, 

cscalonad<i o independiente. 

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

anteriores. nos plantean interesantes conclusiones: 
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t. En 1921 el constructo de inteligencia estaba estrechamente vinculado a los 

problemas de los tests mentales y se consideraba como algo perteneciente al 

campo de Ja psicologfa educativa. En 1986, el constructo de inteligencia es 

algo interesante por sí mismo, uparte de sus aspectos predictivos. 

2. Tanto en el simposio de 1921 como en el de 1986, los expertos definieron la 

inteligencia de una manera muy estricta en función de elementos biológicos 

o especificamente cognitivos, mientras que otros incluyeron un conjunto 

mó.s amplio de elementos, entre los que aparecen la motivación y la 

personalidad. 

3. La metacognición - entendida como conocimiento y como control de la 

cognición - jugó un importante papel en el simposio de 1986, pero 

pnicticamentc no tuvo importancia alguna en 1921. 

4. El campo de la inteligencia evolucionó desde una mayor concentración en las 

cuestiones psicométricas, en 1921, hacia un mayor interés por el 

proce5amicnto de la información. por el contexto cultural y por las 

interrelaciones entre nmbos. en 1986. 

5. Pocos de los problemas relativos a la naturaleza de Ja inteligencia han sido 

verdaderamente resueltos. 

6. Los investigadores de In inteligencia parecen haber recorrido, desde 1921, un 

camino bastante largo hacia la comprensión de las bases cognitivas y 

culturales de las puntuaciones de los tests. 
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De la información obtenida del simposio de 1986, se derivan una serie de 

cuestiones íntimamente rclncionndas con el aspecto central de este trabajo: el grado en que 

los procesos mentales superiores son causas o consecuencias de lns diferencias en aptitudes 

intelectuales. Unn llnca de pensamiento afirma que la metacognición, el razonamiento, la 

solución de problemas etc. , son causas principales de las diferencias en inteligencia. La 

afirmación opuesta es la que sostiene que las diferencias en estos procesos son el resultado 

de di ferencins en los procesos básicos del pensamiento, procesos de los que dependen los 

procesos mentoles superiores. 

A partir de los autores revisados, no sería posible establecer de manera definitiva si 

la capacidud de pensar es una consecuencia de la inteligencia. con lo que se podría suponer 

que un aumento de esta, llevarla consecuentemente a una mejora en la capacidad de pensar; 

o en el aceptar que ambas están relacionadas solo de manera parcial y por lo tanto podrían 

actuar de manera independiente. Esta determinación mucho depende de nuestra propia 

conceptualización de lo que es la inteligencin. Paro efectos del presente análisis, la 

inteligencia y la capacidad de pensar serán abordadas desde el segundo supuesto ya que 

consideramos que esto permite visualizar a las habilidades del pensamiento desde una 

perspectiva més completa, permitiéndonos de esta manera realizar un análisis más amplio y 

con un enfoque más geneml de los programas que hacen referencia no solo a las 

habilidades del pensamiento sino twnbién a Ja inteligencia como proceso con el que tienen 

relación. 

Tomando en cuentn esta consideración, las habilidades del pensamiento (conjunto 

de acciones que de manera no necesariamente manifiesta realizan los individuos paro 

solucionnr un problema), serán ubordadns como procesos mentales superiores, en donde 

cada uno de ellos actúa dependiendo del requerimiento de la actividad mental de manera 
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independiente o estrechamente relacionado con otros, ya sean éstos clasificados como 

procesos básicos (sensación, percepción, aprendizaje y memoria) o secundarios 

(razoruun.iento, juicio, resolución de problemas? metacognición y creatividad). 
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CAPÍTULO U 

PRINCIPALES ÁREAS COGNITIVAS INVOLUCRADAS EN 

LOS PROCESOS DEL PENSAMIENTO 

Una de las funciones básicas del pensamiento consiste en la adquisición de 

conocimientos. Los conceptos. leyes y reglas son conocimientos generalizados que en la 

actividad cognitiva se manifiestan en calidad de fundamentos teóricos, que penniten 

obtener nuevos conocimientos acerca de un gran número de objetos y fenómenos aislados 

del mundo, así como resolver. nuevos y \'ariados problemas prácticos. 

Pero el pensnmiento no es Unicamcntc una actividad de adquisición de infonnación. 

también involucra actividades de interpretación. análisis, recuerdo, organización y 

reorganización, valoración de conocimientos adquiridos y transferencia de los mismos a 

situaciones similares o novedosas que pueden implicar Ja realización de actos tanto 

reflexivos como creativos. 

En conjunto todas las actividades cognitivas que realizan los individuos llevan en 

mayor o menor medida a In solución de problemas, actividad que tiene como resultado la 

creación de nuevos problema.e; y fenómenos de la cultura. 

De tal suerte que considenunos cinco áreas involucradas en los procesos del 

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

de Problemas, la Creatividad, la Metacognición, el Razonamiento y el Pensamiento Critico. 

Consideramos que estos aspectos han generado un gran interés en Jos 

investigadores. en sus trabajos relacionados con In ensefia07Jl de habilidades del 

pensamiento. Sin embargo consideramos importante indicar que el abordarlos de manera 

independiente no implica necesariamente igual independencia en sus interacciones, dicho 

abordaje se presenta de esta manera, solamente para faciJilar su presentación . 

En la figura l, se esquematizan las rchtciones entre las cinco áreas cognitivas que se 

revisan en este capitulo. 

2. 1 SOLUCIÓN DE PROBLEMAS 

En el campo de Ja Solución de Problemas han destacado tres teorías como 

representativas de las diferentes aproximaciones: la teoría de la Gcstalt, la teoría Asociativa 

y Ja teoría del Procesamiento Humano de la Información. 

Desde el punto de vista de la psicología de la Gcstalt (en Bournc, Dominowski, 

Lofius y Healy. 1986), los procesos implicados en el pcnsamh:ulu se pueden describir a 

partir de las siguientes consideraciones: "Se dice que existe un problema cuando hay 

tensiones que resolver, resultantes de Ja interacción de factores perceptuales y de memoria 

en el ambiente del individuo {op. cit. p. 25). El pensamiento ocurre cuando las tensiones 

cslán trabajando por liberarse, forzando así cierta actividad del organismo. 
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Según esta teoría, los problemas existen porque la gente percibe incorrectamente lus 

necesidades de una situación; es por ello que para encontrar una solución es necesario un 

cambio en la percepción. 

SOLUCJONDE 
PROBLEMAS 

l 

Figura l. AREAS COGNITIVAS INVOLUCRADAS 
EN LOS PROCESOS DEL PENSAMIENTO 

PENSAMIENTO l 
CRJTJCO ·1 

·" _____ J 

l 
...----.í/ 

RAZONAMIENTO 

:1 ... ________ .. _....,. _______ ------·"'·_ ..... __ , 
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El ténnino "percepción" es aplicado en la solución de problemas, por lo menos con 

dos significados : como la reorganización de los elementos estímulo en algún patrón o con 

un entorno más general, como la conciencia de algún atributo, de un objeto o situación, 

más que a la organización de un patrón estímulo como objeto. 

Quien soluciona un problema deberá de reestructurar su c.mbiente; esto es, 

observarlo desde varios ángulos, antes que la interacción de las fuerzas de los eventos 

provoquen una visión clara de la situación. 

Pero la solución de un problema no implica un único proceso, como pudiera 

considerarse a partir del párrafo anterior, involucro una serie de procesos interelacionndos 

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

otra situación. Bournc, Dominowski, Lotus y Healy (1986), indican que hay tres 

situaciones importantes en relación a esta forma de pensamiento acerca de los problemas: 

l. Las situaciones donde el individuo, al tratar de solucionar un problema está 

detenninado por la naturaleza del mismo. 

2. Las investigaciones en donde los estudios de solución de problemas 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 algún proceso de interés teórico. 

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

sus rasgos distintivos, se constituyen como importantes cuestionarnientos 

acerca del aprendizaje de solución de problemas. 
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Es evidente que. desde el punto de vista de esta teoría, existe relación entre 

pensamiento y percepción; ambos están gobernados por los mismos principios, la 

diferencia básica radica en que el pensamiento se efectúa en un nivel más simbólico y está 

en menor grado bajo el control de eventos externos. 

La teoría Asociativa (Bourne, Ekstrand y Domfnowski, 1975 y Boume y col. , 

1986), parte de la idea fundamental de que una tarea nueva será un problema para una 

persona, si su experiencia anterior ha establecido tendencias conductuales inapropjadas que 

son "más fuenes" que aquellas que se necesitan para lograr Jos resultados deseados. 

La característica esencial de un punto de vista asociativo es la jerarquía de 

respuesta. Esto se refiere a que la noción de un estímulo está asociado con varias respuestas 

y que la fuerza de esa asociación varía, estando determinada por la correlación dada entre 

la probabilidad {frecuencia de ocurrencia), latencia (tiempo entre estimulo-respuesta) y 

amplitud (cantidad de respuesta). 

El nivel de correlación entre estos 3 elementos ha generado una situación critica en 

el proceso de interpretación de la teorla, ya que a partir de ese supuesto la evaluación de las 

jerarquías de respuesta se basan cu probabilidades; por Jo tanto, Ja respuesta con mayor 

probabilidad será la que tenga la latencia más corta, la segunda, la que tenga la siguiente 

latencia etc. 

Resumiendo 1o anterionnente presentado podríamos decir que la teoría Asociativa 

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

respuesta, incluyendo las conexiones mediadoras cuyo establecimiento y operación están 

gobernadas por Jos principios del condicionnmicnto, de tal suerte que Jo que se inicia como 

un planteamiento de relaciones de carácter general entre "experiencia" y "nuevas 
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situaciones", se termina con\'irtiendo en relaciones "estimulo· respuesta", sobre una base de 

distribución probabil!stica, en donde In frecuencia de ocurrencia de In respuesta correcta 

(solucionadora del problema), se da por la combinación jerárquica de los 3 elementos que 

consideran estrechamente vinculados en el desarrollo del proceso. 

Ni In teoria de la Gcstalt ni la teorin Asociativa han intentado explicar las 

características ordinarias de la solución de problemas en secuencias complejas. La teoría de 

la Gestalt afirma solwnente que ocurren refonnulaciones, en tanto que la teoría Asociativa 

sugiere cambios de una jerarquía a otra; pero ninguna de las dos hace predicciones 

específicas, refiriéndose únicamente a problemas simples. 

En el enfoque de la solución de problemas como un proceso de búsqueda, se dice 

que existe un problema cuando una persona se enfrentn con lo. tarea de elegir wta 

alternativa entre varias posibilidades. Se da énfasis a In influencia del número de 

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

evaluación respecto a los requerimientos de In solución. 

De lo:; puntes de coincidencia de los nutores 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 solución de problemas: 

Preparación: El pensador ve en que consiste el problema y reúne hechos y 

materiales que le parecen con\'enientes y pertinentes (En Poincaré ideación: lo consciente 

pasa a lo inconsciente y en continuo movimiento van identificándose y constituyendo las 

altemnti\'65 de solución). 

lncubaci6n: Se desvanecen algunas ideas después de \U1 tiempo de iniciada la etapa 

de Preparación. Al mismo tiempo el pensador hace y aprende otras cosas que pueden 
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ayudarlo a solucionar el problema. También están trobajando procesos inconscientes (En 

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

Conocimiento Interno o Iluminación: En esta etapa el pensador suele tener 

conocimiento interno o penetmción; una idea nueva y repentina de solución. 

Evaluación y Revisión: Finalmente el pensador pone a prueba su idea. A veces 

sirve y otras no. entonces es necesario volver de donde se empezó. En los casos en que Ja 

solución es correcta eventualmente se exige una revisión o la solución de otros pequeitos 

problemas. (Poincaré maneja juntas esta tercera y cuwta etapas y las considera corno una 

repetición de la primera, con la construcción de nuevas y diferentes alternativas de 

solución, In revisión y decisión acerca de cual de ellas lleno los requisitos que el problema 

reúne en su estructuro interna). 

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

computadoras para solucionar problemas, ha dado lugar al desarrollo de este enfoque sobre 

el procesamiento de infonnación. (En Mayer 1986). 

El método de evaluación de la teor!a, ha consistido en programar una computadora 

para solucionar un problema y luego comparar su ejecución con la de los humanos. (Ncwcl 

y Simon, 1972). 

La idea central de la teor!a es desarrollar un programa que sirva de gula a una 

computadora a través de una secuencia de pasos semejantes a la conducta de una persona 

que trabaje en la misma tarea. 

A partir del enfoque de la teor!a del Procesamiento Humano de la Información 

(Boume y col., 1975 y Boume y col., 1986), en donde la solución de problemas corno 
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proceso de búsqueda fonnn parte parcialmente, la solución de un problema implica de 

manera típica la generación de subproblemas que deben explorarse. El primer paso consiste 

en evaluar las propiedades de las alternativas para poder hacer una elección, paro ello se 

uyuda de fonnas algorítmicas o heurísticas sobre In base de que la segunda no 

necesariamente garantiza In mejor solución. ni ninguna otra. 

La mayoría de nosotros aceptamos el hecho de que los problemas complejos se 

pueden phmtear de diversas fonnas. Algunos planteamientos funcionan y otros no; y de 

entre los que funcionan unos son más eficaces que otros. La representación concreta que 

uno elija influirá mucho en el modo de pensar sobre un problema dado y en la estrategia 

empleada para intentar resolverlo. 

Nickerson, Perkins y Smith (1990) y Mnyer (1986) seaalan diversas estrategias que 

han sido estudiadas en la solución de problemas, entre ellas consideramos : las estrategias 

generales que usan los expertos, las estrategias basadas en el uso de programas de 

ordenadores¡ estrategias basadas en la representación de los estados; estrategias de 

búsqueda exhaustiva y de búsqueda limitada. De todas ellas, indican que no existe ningún 

método de aplicación general paro producir funciones de evaluación; al respecto 

mencionan "lo que hace el área entera de la solución de problemas tan atractiva para el 

investigador, es la escasez de métodos fonnales (exceptuando las técnicas de búsqueda 

exhaustiva). que garanticen la solución del problema" (en Nickerson y col. p:íg. 95). 

A todas estas estrategias que no ofrecen garantía de dar resultado, pero que lo dan 

con frecuencia, se les denomina métodos heurísticos o simplemente heurísticos. 

Describir la solución de problemas en ténninos de métodos heurísticos, implica la 

especificación previa de cuales son utilizndos en la solución de problemas; sin embargo, 
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existen mecanismos procesadores de información que son comunes en las diversas 

situaciones que puedan presentarse. 

En el cwnpo de la inteligencia mecánica, se han desarrollado programas que 

utilizan heurísticos para resolver problemas complejos. Los heurísticos propuestos por 

Polya en 1957 (1966), en el campo de J115 matemáticas y por Ncwcll y Simon en 1972 

(1976), en un terreno más amplio, han tenido particular influencia en la elaboración do 

programas para ensefiar habilidades del pensamiento. 

Polya (1968) propone, como forma ideo! para analizar sus heurísticos, su modelo 

prescriptivo de solución de problemas constituido por 4 fases: 

1. Comprender el problema 

2. Idear un plan 

3. Ejecutar ese plan 

4. Mimr hacia atrR~. 

A partir de estas 4 categorías ha elaborado Wlll serie de heurísticos entre los que 

cuentan: 

Heurísticos para Repre•entar o Comprender uo Problema: 

. Cerciórese de que conoce la incógnita, los datos (es decir los supuestos), y las 

condiciones que relacionan esos datos . 

. Trace un gráfico o diagrama e introduzca In notación adecuada. 
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· Si una manera de representar un problema no conduce a la solución, trate de 

volver a enwiciar o formular ese problema. 

Heurbtkos para Idear un Plan: 

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

de resolverlo. 

· Si no puede resolver el problema que trae entre manos, intente transformarlo en 

otro cuya solución conozca. 

- Simplifique el problema fijándose en casos espeoiales. 

Heurf5ticos para Verificar lo! Resuleados: 

- Trate de resol ver el problema de un modo diferente. 

·Verifique las implicaciones de la solución. 

Los trabajos de Newell y Simon (1976), han tratarlo de emplear los métodos de 

simulación mediante ordenador, para desarrollar su teorla de solución de problemas. Sus 

heurísticos más conocidos y utilizados, muy relacionados con los presentados por Polya , 

son: 

- Haga inferencias acerca de Jos estados inicial y final, y nJládalas a su 

representación. 

- Organice las vías en clases que sean equivalentes con respecto a la solución final; 

a continuación, intente hallar sistemáticamente una secuencia de cada clase. 
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- Defina una función de evaluación para todos los estados, incluyendo el estado 

final; a continuación, elij~ en cunlquiera de los estados, una operación que pemúta llegar a 

un estado ulterior con una evaluación que se acerquen la del estado final. 

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

de estos. 

- Trabaje hacia atrás, desde el estado final hasta el estado inicial. 

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

contradicción. 

Los heurísticos de Polya, Newell y Simon están considerados como los mejores 

ejemplos de habilidades del pensamiento de uso general. 

A manera de conclusión podemos decir que la teoría del Procesamiento de 

Información tiene puntos a su favor ya que los programas que han creado son de gran 

complejidad y especificidad, Jo que la presenta como una teoría que dispone de un mayor 

número de conceptos, con un nivel de flexibilidad y especificidad más amplio que las otras 

dos teorías revisadas en este apartado. 

En relación a los heurísticos consideramos que están enunciados en térnúnos 

suficientemente generales como para poder ser aplicados en cualquier tipo de problemas, 

quizá en este aspecto su punto débil este dado por la utilización que de ellos se haga a 

partir del contexto en que deban aplicarse. 

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

programación de ordenadores, al favorecer el que la gente haga explícitos los pasos que 

38 



sigue en la realización de nlguna 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 carácter innovador, original, la capacidad de ver las 

cosas de fonna no convencional, nos lleva a retomarla como un concepto parcialmente 

independiente de la solución de problemas. 

Existen diversas fonnas de caracterizar In creatividad, según se tome como 

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

siguientes enfoques conceptuales en base a los cuales se puede enmarcar. 

El enfoque que aborda la creatividad en la ~o!ución de problemas y cuyos 

principales representantes son E. L. Thomdike, y psicólogos de la Gesta!! como W. KO!er y 

M. Wertheimer. 

El enfoque que aborda Ja creatividad como producto del inconsciente, 

originalmente propuesto por S. Freud. 

El enfoque que la aborda asociada al concepto de pensamiento o producción 

divergente, con Guilford como principaJ representante. 

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

infonnación, a partir de las propuestas de Newell y Simon. 
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En el enfoque propuesto por Thorndike en 1898 (en Mayer, 1986), e!aborndo a 

partir de la psicología experimental. se consideran como caractcristicas propias de In 

solución de problemas: a) la combinación de una nueva configuración de acciones 

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

Criticas muy interesantes al trabajo desarrollado por Thorndikc (en Sega), Chipman 

Glascr, 1985), señalan que la disposición de los eventos, presentados en sus 

experimentos, solamente podrían ser realizados por ensayo y error, sin que debieran por lo 

tanto ser considerados como una actividad inteligente. 

Los trabajos de Kühler con monos (en Bourne y col. 1975), en donde el autor 

reporta que la solución al problema fue precedida de un periodo de intensa reflexión por 

parte del animal, al que siguió algo similar a un destello de intuición "insight". Son un 

ejemplo clñsico de la forma como los gucstaltistas trataban de explicar como este tipo de 

problemas llevan a soluciones nuevas y creativas. 

La solución de problemns a partir del enfoque de la teoría de la Gcstalt es planteado 

como un intento de relacionor un aspecto de una situación problemática a ot~ teniendo 

como resultado una comprensión estructural, que implica la reorganización de los 

elementos de la situación problemática de una fonnn tal que llevan n la resolución del 

problema. 

Los dos autores parecen asociar al comportamiento inteligente con 

"descubrimiento", lo que estableceriu un vínculo muy estrecho entre ambos conceptos; 

quedando por establecerse la diferencia entre soluciones y problemas creativos, ya que 

también consideran creativa una solución, si el sujeto combina elementos de maneras que 
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le son comunes. cuando no imita sino reagrupa una serie de datos confonne a sus propios 

pensamientos y acciones, independientemente del efecto que produzca en los demás. 

\Vcrtheimcr t1959) indica que la diferencia entre pensamiento productivo y 

reproductivo (conceptos básicos del enfoque de la Gestalt). también se reconoce como 

diferencia entre "insight" y "ensayo Je error" y "comprensión estructural" contra "memoria 

mecánica". Ejemplos proporcionados por este autor permiten una visualización mds 

completa de la distinción entre nmbas fonna.s de pensnmicnto. 

A partir de este enfoque, la creatividad que genera la solución de un problema está 

dada por la misma definición del problema, ya que et conocimiento que extrae Ja persona 

del problema qut: desea SC\fucionur, está cslrcchamentc vinculado con et contexto donde 

este se ubica; de manera tal que In crcath·idad constituye solo un aspecto de Ja solución del 

problema. 

En el enfoque psicodinñmico, se considera que la creatividad se inicia a partir de un 

problema definido, sobre el que se recogen los <fatos y hcdms más relevantes; estos 

co11.stituyen la base de infonnación sobre la que se realiza el análisis de las posibles rutas 

para solucionar el problema. 

Este enfoque es el que resalta ta importancia del inconsciente en !a generación de la 

idea creativa; explicándolo a panír de tres momentPs (/\cuña 1986): 

1. Alguna experiencia actual. despierta un recuerdo en ta persona, relacionado con 

atgunn experiencia temprana. 

2. De tal recuerdo surge un deseo 
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3. El individuo crea de hecho una situación, futura o potencial, que Je representa su 

deseo cumplido. El deseo aprovecha fa ocasión presente para construir con modelos 

pasados, un cuadro futuro. 

L.'.lS criticas fundamentales a este enfoque giran en primer instancia alrededor de 

como el inconscicnlc llega a hacerse consciente de manera "súbita", o si es activado por 

estimulación adecuada; y en segundo témtino en relación a como el individuo es capaz de 

reconocer Ja alternativa adecuada de mo.nera inmediata, lo que le da la apariencia de una 

revelación súbita. 

A pesar de que gr.in parte de Jos seguidores de este enfoque aceptan que Jo 

inconsciente es el elemento principal en el acto creativo, rechazan la conceptualización 

freudiana en relación a la creatividad como producto de deseos reprimidos, explicfutdola a 

partir de dimensiones o fuentes de experiencia. 

Autores como Arieti en 1976, Suler en !980, Dude~ y Chamberlnnd en 1982 (en 

Olea, 1993), Jian intentado describir los componentes psicológicos que caracterizan a las 

personas creativas, enfatizando sobre lodo Jos procesos primarios del pensamiento, 

relacionados con la regresión al servicio del Yo, y tratando de diferenciar los procesos que 

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

La propuesta que aborda Ja creatividad a través de su asociación con el pensamiento 

o producción divergente surge con J. P. Guilford en 1951 (1986). El supuesto base está 

apoyado por Ja generación de información novedosa a partir de una infonnación dada, y 

hace énfasis en la variedad de productos que pueden surgir de la misma fuente como 

resultados únicos o convencionalmente aceptados. 
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Actualmente se asocia al tipo de producción divergente, la idea del pensamiento 

lateral de Edwnrd De Bono (1970); quien lo define como una fonna de pensamiento no 

secuencial, imprevisible y no convencional, que tiende a reestructurar et espacio del 

problema. Al compararlo con et pensamiento vertical De Bono dice: "el pensamiento 

lateral genera las ideas, las desarrolla, tiene que ver con nuevas maneras de contemplar las 

co535; el peruamicnto 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 pensamiento 

respectivamente. El análisis factorial , surgido a partir de la estructura del intelecto 

propuesta pcr Guilford, ha generado la creación 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 intención deliberada de la 

búsqueda creativa, flexibilidad, originalidad, sensibilidad, inspiración, concentración, 

memoria, asunción de riesgos, pensamiento divergente, intensidad y riqueza de 

pensatrJcnto y s'!ntimiento y viveza de imaginación (citado en Carrillo 1978), factores que 

aparentemente al interrelacionarse dan como consecuencia el acto creativo. 

Al parecer la regla para la creatividad está dada pcr un lado por el pensamiento 

libre de coerciones y por otro la variedad de las ideas es lo que vuelve a llevarnos a la 

diferenciación entre opuestos: rigidez- flexibilidad; pensamiento divergente- pensamiento 

convergente; pensamiento lateral- pensamiento vertical. 

El enfoque de la creatividad a través de los supuestos en que se basa la teoría de la 

información, señala en primer instancia el impacto que el acto creativo tiene en el medio 

ambiente en que se produce, de tal suerte que se considero que cuando el proceso que lleva 
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a la creatividad resulta evidente, el acto creativo será visto como un efecto esperado y 

lógico del estudio, de) uso razonado de algoritmos y técnicas. Cuando por el contrario, el 

proceso que conduce al acto creativo pennnnecc oculto, es considerado como heurístico, 

como resultado de procesos intelectuales desconocidos y que no pueden ser comunicados 

por medios educativos, en estas condiciones se habla de tn1 acto como realmente creativo. 

Algunos autores como Hillgard y Bowcr 1975; Nikerson, Perkins y Smilh 1985 (en 

Olea 1993), consideran que el tipo de tarea o problema determina en gran medida el 

proceso cognitivo que se llevara a cabo, de tal suerte que los problemas de tipo heurístico, 

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

tener una secuencia predetenninadn de ejecución, facilitan In producción de pensamiento 

creativo, de ah! la estrecha relación que guardan entre si la aplicación de programas con 

base en procesos heurísticos y la enseñanza, para fortalecer el proceso creativo de los 

estudiantes. 

Mo!amedi (1989), en una revisión del concepto de creatividad, desde el punto de 

visla de diversos autores, señala que el modelo tradicional del proceso creativo excluye Ja 

discusión de muchos estilos y procesos introspectivos profWldos que inteivicnen en la 

jornada creativa. 

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

l. Estructuración (Framing): se refiere a las experiencias iniciales en las que un 

estímulo se presenta a una persona dentro de un contexto. 

l. Investigación (Problng): nos da el camino de fuluros cambios y desarrollos en 

relación a Ja estructura inicial. 
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3, Exploración (Exploring): conduce Ja fonnulación de un trabajo de hipótesis y 

pruebas para implementar una estrategia tentativa. 

4. Revelación (Revelating): a medida que la exploración continua, las intuiciones 

nuevas son aplicadas hasta que a la larga y al final son realizadas. Es este el pasaje critico 

que nos marca el camino a la revelación y de clú ni descubrimiento. 

5. Confirmación (Affinning): es la primera ejecución que conlinna el mérito de Ja 

revelación. Hay un movimiento que nos aleja del mundo de la subjetividad hacia el de la 

objetividad. 

6. Reestructuración (Reframing): parte del mérito del descubrimiento es 

estabilizar el cuestionamiento original y reestructurarlo y sintetizarlo a partir del nuevo 

hallazgo. 

7. lmplementaclón (Realizing): 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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FIOIJRA 2. PASAJES DB LA !ORNADA CRl!ATIVA' 

JNVBST1ClACION 
(PROBINO) 

BSTRUCTURAClON 
(l'\\AMINO) 

l!XPLORACION 
(lJXPLOJUNO) 

•Tomado de Motm,"'" K. (19!9)cr-"'n¡ U.LO wo:;cptoiaQUYity. 
'Jbeiourml ofermtiwBehmar, 16,(2}Seo::i:cd Qulrt:er,p.77. 

En el marco de la educación, si nuestro propósito fundamental consiste en propiciar 

el desarrollo de la creatividad en el estudiante habría que considerar los puntos que seHala 

Acul!a (1986): la creatividad deberá perder el carácter de proceso inconsciente y 

misterioso; de acto súbito, de revelación inspirada, de proceso anclado a Ja solución de 

problemas, de proceso evidente que se impone a nuestra percepción cuando es logrado, y 

sobre todo; de atributo personal que se tiene o no se tiene en función de rasgos de carácter, 

de fluidez, flexibilidad, cte. 
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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 constituye el "descubrimiento de problemas" (Finding Problems). El primer 

problema de esta postura, lo constituye el decidir si presentarlo en el contexto de la 

Solución de Problemas o de Creatividad. Optamos por la segunda dado que el carácter de 

la propuesta lo ubica, como veremos posterionnente, como un acto creativo. En relación a 

este punto, consideramos que uno de los problemas básicos que se presentan en relación no 

sólo de la Creatividad, sino también del Razonamiento, Pensnmiento Crítico, Solución de 

Problemas y Metacognición, lo constituye la dificultad que implica el delimitar la 

interacción existente entre ellas, al no existir, en un momento dado la posibilidad de 

establecer el campo de acción específico de cada área. 

Dillon (1989) rellne un buen número de trabajos, principalmente de Getzels, 

Csikszntrnihalyi y Mackworth, en relación con este tópico, en donde se señala que el 

"descubrimiento de problemas constituye un acto distintivo y creativo, igual o más valioso 

que el encontrnr soluciones 11 (op. cit. p. 98). 

Para Getzels y Csiksznttnihalyi, "el descubrimiento de problemas parece ser un 

componente crucial de lo creatividad, Jo que es más, puede ser observado y evaluado con 

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

Dillon (1989), en un sentido más amplio, define el ténnino descubrimiento de 

problemas, corno tod.as aquellas actividades, procesos y eventos que anteceden a la 

solución de un problema claramente definido. Al respecto indica que existen tres niveles 

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

ser identificadas como formando parte del descubrimiento de problemas: 
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1. El problema es evidente y el observador lo percibe, reorganiza e identifica. 

2. El problema es emergente, existe pero es menos implícito y evidente. 

3. El problema es potencial~ existe, pero no es evidente. 

A través de la combinación de estos tres elementos y otros no definidos, considera 

que de alguna manera ef obser\'<idor cn:a. produce o inventa un probJema. 

Resumiendo, Dillon plantea: En el primer nivel se engloba el percibir la situación 

como problemática a reconociendo la existencia de un problema o de una solución 

evidente. En el segundo nivel se engloba la prueba de los datos para un problema o 

solución oculto, poco claro o incipiente. En el tercer nivel se considera la producción de un 

problema o solución, de una mBnern ajena a los elementos presentes en Ja situación, pero 

sin anticipar un evento-problema. Ln suposición es que la solución tanto como el problema, 

se prescntnn en varias formas (existiendo, emergiendo y de manera potencial), requiriendo 

actos apropiados de conocimiento. 

Asimismo plantea 4 cuestionnmientos, cuya respuesta prcsum\! podrfon dar mayor 

clnridad al problema del descubrimiento de problemas. 

l. ¿Qué pasos están ínvolucrndos en el descubrimiento de problemas y cómo se 

relacionan unos con otros? 

2. ¡,Cómo están rclacion•dos el descubrimiento y la solución de problemas? 

3. ¿Cuál es la relación entre el descubrimiento de problemas y otras variables de 

interés? 
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4. ¿Qué tnnto puede la gente ser identificada como descubridores y solucionadores, 

y que puede distinguirlos? 

En el campo de la educación, el autor considera que el hecho que el estudiante sea 

capaz de descubrir problemas en relación a los conocimientos que estA adquiriendo, 

constituirla wia herramienta importante en 111 consecución de elementos motivacionales, al 

promover en los alumnos la posibilidad de reconocer, formular e inventar sus propios 

cuestionwnientos, lo que implicarla clases más amenas. con sujetos más participativos, 

realmente interesados en resolver sus propias dudas, más 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 características de In tarea, que permitan una 

mejor orgnnizoción motivacional de la instrucción, 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. 

- Organiz.ar la actividad en grupos cooperativos . 

.. Dar el mAximo número de opciones posibles de actuación. 

- Antes, durante y después de la tarea, orientar la atención de los alumnos . 

.. Promover la adquisición 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 alwnnos a lo largo del curso. 

Considerar estos principios en el desarrollo de In práctica docente, afirma, nos 

llevarla a una mejor consecución del proceso enscilanza-aprendizajc. 

2. 3 METACOGNICIÓN 

La capacidad de vaJorar las propias aptitudes y limitaciones con respecto a las 

demandas cognitivas de una tarea específica, la capacidad de controlar y evaluar el propio 

desempefto 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 

conocimiento metacognitivo es el conocimiento sobre el conocimiento y el saber, e incluye 

el conocimiento de las capacidades y limitaciones de los procesos del pensamiento 

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

características de personas específicas, en especial, de uno mismo en cuanto a conocedores 

y pensantes. 

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

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

l. Variable! personales: se refieren a todo lo que uno podría creer acerca del 

carácter de uno mismo y de las demás personas consideradas como seres cognitivos. 

2. Variables de la tarea: se refieren al conocimiento de lo que implican las 

características de una tarea cognitiva en cuanto a la dificultad de esta y al mejor modo de 

enfocarla. 
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3. Variable! de Ja e!trategia: implican el conocimiento de los méritos relativos de 

Jos diferentes enfoques de una misma tarea cognitiva. 

La clasificación de FlaveU, reconocida como Taxonomia Tripartita., constituye una 

manera sencilJa de pensar acerca de la metacognición. El mismo autor menciona que la 

mayor pane del conoci oto metacognitivo implica la probable existencia de 

interacciones o combinaciones entre dos o tres variables; puede tener acceso intencionado 

o automático, más o menos pn:ciso 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 algún aspecto de la propia actuación cognitiva. La 

"sensación de saber" o de "no saber" puede calificarse de experiencia metacognitiva; otras 

sensaciones que caerían en esta clo.siflcación serian; In sensación que uno tiene, o no, 

probabilidades de ser capez de resolver un problema, de haber adquirido un conocimiento y 

que éste pueda ser recuperado posterionnente; la capacidad de comprender lo que se ha 

)efdo o escuchado y el 1;:onocimiento de lo que se tiene que hacer e.1 respecto, ele. 

Algunos autores han destacado el hecho de que Ja posesión de un cuerpo apropiado 

de conocimientos, para wi repertorio delemtinado de tu'cns, no garanriza por si mismo que 

ese conocimiento sea aplicado de manera eficaz. Estudios realizados por Wingard y 

Williamson (en Nickerson, Perkins y Smith , 1990), señalan que una pernona no sólo 

necesita tener el conocimiento especifico de campo esencial para una actuación hábil, sino 

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

especificas. 
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En el campo deJ aprendizaje, la noción de Ja metacognición se ha encontrado 

implícita desde hace algún tiempo. Una muestra de ello es el considerar la diferencia entre 

aprender y aprender a aprender. entre saber y saber hacer. entre entender y poder explicar. 

La capacidad de comprender el lenguaje hablado y escrito es fundamenta! para 

nut:slra principal manera de aprender cosas nuevas; y en la medida en que a través del 

entrenamiento se puedan mejorar las habilidades de comprensión. deberá ser posible 

awnentar nuestra capacidad no sólo de adquirir conocimientos sino de mejorar nuestro 

desempefio intelectual general. 

Se ha encontrado una diferenciación importante entre tener conocimientos y ser 

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

menciona que "los individuos normalmente aprenden detenninadas actividades cognitivas 

especializadas que denominamos estrategias de memoria, que pueden ser usadas ya sea 

como facilitadores para memorizar In información (estrategias de almacenamiento), o la 

recuperación de información de la memoria (estrategias de recuperación)" (op. cit. p. 125), 

estas estrategias son aprendidas a lo largo de la vida, posteriormente a Jos procesos 

memorísticos, automáticos y pasivos. 

Apegado a su taxonomía tripartita, distingue tres tipos de metacognición 

relacionados con variables que afectan el desempefto de tareas relacionadas con la 

memoria: 

1) La metacognlclón personal: el conocimiento de las aptitudes y limitaciones de 

la memoria de las personas, incluido uno mismo, y la capacidad de controlar las 

experiencias inmediótas de Ja propia memoria. 
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2) La melllcognlcl6n de la lllrea: el conocimiento de como la dificultad de un 

problema de la memoria se relaciona con aspectos específicos de una tarea. 

3) La metacognlcl6n de las estrategia!: el conocimiento de las cosas que se 

pueden hacer para influir en el rendimiento de la mem"oria. 

Garner y Alexender (1989), plantean cuatro interrogantes que consideran aún no 

han sido respondidas por las investigaciones realizadas n la fecha en el cnmpo de la teoría 

metacognitiva. En cada uno de Jos casos, Jns autoras proponen situaciones alternativas que 

permitirían una mayor investigación en Ja búsqueda de respuestas. 

1. ¿Cómo podemos medir el "conocimiento del conocimiento" más 

ndecuadamente? 

2. ¿Cómo podemos medir los efectos de la instrucción de estrategias? 

3. ¿Cuáles son las relaciones entre el conocimiento de contenidos y el conocimiento 

de estrategias? 

4. ¿Cuál es el papel de la motivación de logro en d usa de Jo estrategia? 

En el marco del presente trabajo, podemos afirmar que el uso del término 

habilidades metacognitivas implica el considerarlas como una parte más de los procesos de 

pensamiento que se han revisado hasta ahora, y que lo que podamos apuntar a favor de las 

habilidades cognitivas deberá considerarse también para las mcta<:ognitivas, de tal suerte 

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

individuo no solamente nuevos conocimientos, sino también nuevas fomtas de aplicación 

de los mismos. 
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El proceso de evaluación de este tipo de actividades del pensamiento, deberá 

también ser modificado, con plantewnientos que conlleven n In utilización de métodos 

confiables y objetivos que arrojen infonnación directamente relacionada con las 

habilidHdes metacognitivas que se pretende identificar. 

2. 4 RAZONAMIENTO. 

Las cuatro elapns de la solución de problemas que son características de los grandes 

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

incluyen el conocimiento interno (metacognición) y la "iluminación11
; sin embargo muchos 

de los problemas cotidianos no se solucionan echando mano de estos recursos, sino en base 

a métodos generales : mecánicos, de memoria o de razonamiento. 

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 

situación el razonamiento, es el tipo de solución de problemas que implica el "pensar más 11
, 

ana1iZl!!' y valorar situncioncs; hablando de manc¡a más estricta; st:guir la:i 1c:gl~ de lu 

lógica. 

Desde niftos vamos aprendiendo a ser lógicos, manteniendo asociaciones dentro de 

los Umites que nos scftalan nuestros conocimientos y el ambiente en sus etapas iniciales. 

Para ayudamos en cstl tarea, se crearon las leyes de la lógica que de alguna manera limitan 

lo que puede implicar una afinnación o una negación, as[ como las conclusiones a que se 

puede llegar a partir de ellas. 

54 



Sin embargo a pesar de existir esas reglas lógicas, la mayor parte del razonamiento 

humano se basa en símbolos verbales y con frecuencia los significados de esos símbolos 

son ambiguos, Jo que nos puede llevar por caminos equivocados; esto dificulta el 

razonamiento lógico como herramienta ya que resulta muy dificil distinguir cuando nuestro 

razonamiento verbal es lógico y cuando no. 

De manera geneml podemos afinnar que si bien las reg1ns de la lógica 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. 

Una de las capacidades más importantes del pensamiento es el realizar inferencias a 

partir de los principios de inferencia deductiva o inductiva; ambos se pueden ver afectados, 

como se mencionaba en el párrafo anterior, por situaciones de carácter motivacional o 

social que en mayor o menor medida afectan nuestro razonamiento, independientemente 

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 lógica deductiva. La lógica deductiva se encarga de la validez de 

los argumentos: un argumento deductivo es válido si y solo si su conclusión se sigue de sus 

premisas, independientemente de la verdad o falsedad de las mismas; de mwtera que su 

validez está dada por la forma del argwnento no por su contenido. 

La función principal de los razonamientos deductivos, como fonna especial del 

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

regla), a los objetos y fenómenos singulares, explicándolos mediante las correspondiente 

reglas o leyes que conocemos. 
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En el proceso del razonamiento deductivo los objetos o fenómenos singulares se 

analizan según sus rasgos y propiedades, nexos y relaciones, desde el punto de vista 

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

Los razonamientos deductivos son un componente del pensamiento causa1. 

asegu.mn la clasificación de objetos singulares en el género correspondiente o la 

clasificación de objetos aislados como expresión de lns correspondientes leyes o reglas. 

Bartlett (en Nickerson y col. 1980) considere que existen tres tipos de pensamiento: 

1) El pcnsnmiento oculto, cuando los nuevos problemas se resuelven sobre la bnse 

de reglas o leyes, conocidas de antemano, sin tener conciencia de ellas. 

2) El pcnsruniento experimental, que se manifiesta en el traslado de la experiencia 

adquirida en la resolución de problemas a la resolución de otros nuevos, que 

tienen algo en común con los primeros, o cuando al resolver problemas 

nislados se encuentran reglas comunes a todos ellos. 

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

generaliz.ación a través de la abstracción y Ja síntesis. 

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 Ja conciencia, sino que 

ímicamcnte son sobreentendidas; cuando el problema o las preguntas son complejas, el 

proceso se da a la inversa, es decir. primero se fija en Ja conciencia la ley o regla que es 

necesario aplicar, y después sobre Ja base del concepto generalizado, Ja ley o regla 

correspondientes se efectúa el razonamiento deductivo acerca del objeto, caso o problema 

en cuestión. 
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Durante la actividad mental cognoscitiva el individuo adquiere conocimientos sobre 

detemúondo género de objetos o fenómenos aislados, posteriormente a consecuencia de Ja 

urúformidad y constancia que se manifiestn en Ja naturaleza y en la sociedad, llega a Ja 

conclusión de que existen objetos y fenómenos del género correspondiente; así, en el 

proceso mental, el pensamiento se mueve por inducción del conocimiento de los 

fenómenos parciales aJ conocimiento del todo. Los razonamientos inductivos figuran como 

los componentes constructivos de los conocimientos generalizados, de Ja fonnación de 

conceptos y del conocimiento de las leyes. 

La inducción, como método de rnzonamiento1 comienza a formarse desde que se 

acumulan conocimientos sobre el máximo número de objetos y fenómenos homogéneos, de 

manera que entre IllÍlS amplios y profundos son los conocimientos que se adquieren, mejor 

se desarrolla el proceso inductivo, de manera ta1 que gran parte de Jo que llamamos 

aprendizaje es realmente inducción. 

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

componentes en la generación de un argumento inductivo, entre los que destacRD : 

.. Toma de 1\fuestra:•roda situación inductiva implica hacer ciertas observaciones 

sobre el mundo, tales observaciones constituyen una muestra . 

.. Relación de la muestra con una hipótesis: Dada una muestra, se puede tratar de 

rcJacionarla con WlB hipótesis o generalización de varias maneras. En un caso puede existir 

una hipótesis específica que interesa y se emplea la muestra para modificar la propia 

creencia en la hipótesis; en otro caso puede no haber hipótesis especificas interesantes, y la 

tarea consistirá en generalizar algún aspecto de la muestra. 

57 



- Establecimiento de hipótesis nuevas: No siempre tenemos que probar hipótesis 

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

casos, hay que empicar datos de la muestra para generar una hipótesis nueva. 

La deducción y la inducción son aspectos de la actividad mental dcductivo

inductivo conjunta. 

2. 5 Pensamiento Critico 

Es evidente que la educación tiene ante todo que ver con el pensamiento. Su 

propósito es crear actitudes favorables al pensamiento eficaz, y para promoverlas tiene que 

seleccionar y ordenar acertnda.mente los temas y las actividades relacionadas con ello. 

Los razonamientos deductivos (principalmente lógicos), no pretenden decimos 

como pensamos, ni siquiera como se deberla pensar. Estas formas lógicas de pensamiento 

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

prueba de lo que ya se ha conclufdo, a fin de convencer a los demás, o a si mismo, de la 

solidez del resultado o de la opinión (Dewey 1989). 

En el caso del razonamiento inductivo, el objetivo principal es sin duda la 

generación de hipótesis que pennitan los procesos de generalización y transferencia. 

Considerado como el tipo de razonamiento en que se apoyan las actividades de 

investigación y generación de nuevos conocimientos (Shnrdakov, 1980), no es por tanto 

utilizado para convencer a los demás, sino más bien para plantear nuevas interrogantes 

respecto a wta cuestión. 
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En todos los casos de la actividad reflexiva, una persona está ante una situación 

dada, a partir de la cual tiene que llegar a/o concluir algo que no está presente. Este proceso 

de llegada a una idea de lo que está. ausente, sobre la base de lo que est:i a la mano, se 

reconoce como "inferencia". 

Toda inferencia implica wi salto de lo conocido a lo desconocido, más allá de lo 

dado y de lo preestablecido, de tal suerte que una consecuencia natural de dicho salto está 

en necesidad de verificación. 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 

asentimiento o creencia a que hagamos referencia (Dewcy, 1989, p. 95). 

Cuwido analizamos razonamientos y evaluamos nuestra propia conducta y la de los 

demás, echamos mano del pensamiento critico, bien sea fonnal o informalmente, aplicando 

generalmente las leyes de la lógica (razonamiento deductivo) o en base a generalizaciones 

y transferencias (razonamiento inductivo). 

lmplicitamente asumimos que cuando una persona se involucra en c:;ro form!! de 

pensamiento~ su principal móvil es estar en lo cierto. Aunque los factores sociales pueden 

predisponer el razonamiento de diversas mnneras, se mencionaran algunas situaciones en 

que los razonamientos, argumentos o conclusiones pueden verse afectados. Pizarro (1994), 

las denomina fnlacin.s y las define como "inferencia o argumento que no siendo válido se 

presenta.,. consciente o inconscientemente como tal" (op. cit p. 45). 

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

Insuficientes. 
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Falacias de Pertinencia: 

1. Falacia "ad hominem": argwnento dirigido contra el hombre. 

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

3. Falacia "ad populum": argumentos que omiten las razones pertinontes y apelan a 

las razones del auditorio. 

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

se tiene hacia una autoridad. 

S. Falacia "ad ignoratiam": argumentos que pretenden que porque algo no se sepa o 

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

6. Falacia del "tu quoque": argumentos en los que no se presentan razones 

oportunas para replicar Ja acusación, sino que se devuelve la ofensa al 

acusador. 

Falacias de Datos Insuficientes: 

t. Generalización inadecuada: argumentos que se apoyan en una base de datos no 

apropiada. 

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

datos, pero se omiten aquellos hechos desfavorables. 

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

existe como verdadera razón para considerarlo su causa real. 
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El deseo de awnentar la autoestim~ tender a evaluar de un modo más favorable las 

hipótesis que nosotros hemos fonnulado, el evaluar a las personas que fonnulan las 

hipótesis más que a la hipótesis 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 enseñar a 

estudiantes de psicologla, a través de la lectura de un pequeño texto, a ser pensadores 

críticos. 

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

tres características para la enseñanza del aprendizaje y las babilidarles del pensamiento: 

l. ¿Qué enseflar?: Herramientas especificas o habilidades generales. 

2. ¿Cómo enseñar?: Procesos o productos. 

3. ¿Dónde ensel\ar?: Dominio especifico Vs. dominio libre. 

Sobre la base de estas tres interrogantes, los autores establecen como objetivo del 

libro: iniciar a los estudiantes en un proceso más critico y efectivo de infonnnción en sus 

textos de psicologla. 

Paro Mayer y Goodchild (1990) en el pensamiento critico es importante la 

organización del material, y el emitir juicios críticos acerca del mismo. En el caso de la 

psicología, consideran que " el pensamiento crítico es un componente fundamental; es un 

intento sistemático y activo de entender y evaluar argumentos" (op. cit. p. 4). 
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Al analizar su definición la sefialan constiti.J.ída por seis elementos: l. Proceso 

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

argumentos 5. Involucra la evaluación de los argumentos y 6. Está constituida por intentos. 

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

Jlevnndo de 111 mano al estudiante en el aprendizaje de "estrategias" para llegar a ser 

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

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

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

importancia está dado por sus errores y parcialidades. Más que el conocimiento de cómo se 

da el razonamiento, es importante conocer sus deficiencias, principalmente para el proceso 

de ensellar las habilidades del pensamiento, sobre la base de que una vez conocidas las 

deficiencias será más senciJJo promover los aciet1os. 

En relación al pensamiento crítico, consideramos que es ésta una área en donde se 

está apenas incursionando de una mW1era fonnal; nos resulta muy importante abordada en 

este trabajo ya que uno de los objetivos de la conceptualización que manejamos respecto a 

Jas herramientas del pensamiento, es precisamente la de fonnar sujetos capa.ces de pensar 

de manera critica y objetiva. El trabajo de Mayer y Goodchild (1990) constituye, aunque 

aplicado únlc=cntc al C!!U!po de la psicologfa a través del manejo de un te•to, un 

planteamiento interesante en el camino que nos pueda conducir al objetivo sefta1ado 

anterionnente. 
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CAPÍTULO 111 

PROGRAMAS PARA DESARROLLAR LAS HABILIDADES 

DEL PENSAMIENTO 

Actualmente se Jlcvan n cabo núrnerosos esfuerzos para desarrollar metodologías 

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

académicos o ajenos a ellos; mediante estimulación dirigida y sistemática 

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

común; otros presentan enfoques tan diferentes que sería 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 Jo menos considerar a alguno de ellos como el más adecuado. 

As! encontramos prograina:; que se apoyan en ditCrcntes teorías de Ja inteligencia, o 

en teorías del procesamiento de la infonnación, otros más en teorías del aprendizaje; unos 

se abocan a los aspectos relacionados con la capacitación de los instructores del programa, 

otros en el diseño de cursos prácticamente autodidactas, o se hace énfasis en el tipo de 

materiales que utiliza, etc. 

Tal heterogeneidad de programas nos llevó a considerar las clasificaciones 

propuestas por Nickerson, Perkins y Smith (1990) y Alonso (1987, 1990); sellalndas en Ja 

figura 3. En este esquema, las zonas sombreadas corresponden a las áreas que abordamos a 

través de los programas analizados. 
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Figura 3. ESQUEMA DE CLASIFICACJON DE LOS PRJNCIPALES GRUPOS 
POR HABILIDADES DEL PENSA.'>UENTO. 

(Según Nkkcrsan, Pcrkins y Smith 1990 1 y Alonso 1987 '> 
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La selección de tres de las cinco categorías propuestas se realizó en base a que es en 

estas tres, para las que se han diseñado y aplicado un mayor número de programas, 

dirigidos a un universo muy amplio en términos no únicamente de características de los 

sujetos, sino también en los aspectos metodológicos, proccduraJes y evaluativos. 

Consideramos que disponer de mayor información nos podría proporcionar una visión más 

completa respecto a la situación actual de las habilidades del pensamiento. 

Estamos seguros que no es rú remotamente la mejor clasificación que existe, ni la 

más completa, ni siquiera la que mejor serviría para ilustrar los procesos de pensamiento; 

pero si estamos convencidos de que es lo más representativa para alcanzar el objetivo 

propuesto en este trabajo. 

Lns c.utegorfes en que se agrupan los programas son: 

l. Programas con Base en Operaciones Cognitivas. 

2. Programas con Base en Operaciones Heurísticas. 

3. Programas con Base en Pensamiento Fonnal. 

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

alguno de los siguientes criterios para ser considerados en el análisis: 

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 pensamiento, previamente definidos, a partir de los autores 

revisados. 
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- Programas aplicados en algún pnls de América Latina. 

De esta clasificación se seleccionaron 11 programas; tres en la categoría de 

Operaciones Cognitivas, cinco en la categoría de Operaciones Heurísticas y tres en Ja 

categorfa de Pensamiento Formal. 

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

básicos en el disefto de programas: 

a) Objetivo 

b) Metodologla 

- Man:o teórico 

- Sujetos 

- Procedimiento 

- Evaluación 

e) Resultados 

Para la obtención de los datos de Evaluación y Resultados, fue necesario recurrir a 

varias fuentes: Nickerson, Perkins y Smith (1986, 1990); Alonso (1987); Yuste (1990); De 

Sánchez (1990); Maclure y Davis (1991) y Segal, Clúpman y Glaser (1985); Dnvies, G. A. 

y Scott, J. A. (1992), con el propósito de obtener información lo más completa posible, a 

pesar de ello, los datos reportados presentan en algunos casos, in..::onsistencia y cierto grado 

de ambigüedad, lo que de alguna manera afecto el análisis de los mismos. 
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En la Figura 4 se presentan los programas seleccionados en cada categoría, 

agrupados además a partir de la fonna de investigación desarrollada. 

Figura 4. DISTRIBUCION DE PROGRAMAS POR 
CATEGORIAS Y FORMA DE INVESTIGACION 
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BXPERJMENl'AL 

? 
l~I 
~ l_J 

67 

PROGRAMAS DE 
INTERVBNCION/INNOVACION 

EDUCAI1VA 



3. l PROGRAMAS CON BASE EN OPERACIONES COGNITIVAS. 

El enfoque de las operaciones cognitivas algunos autores analiznn las deficiencias 

del pensamiento como la carencia de facilidad para manejar los procesos cognitivos 

primarios. 

Consideradas procesos como los 11átomos" que constituyen todas 1ns actividades 

cognitivas más complejas. 

Entre los procesos primarios que se abordan en los programas con base en 

operaciones cognitivas están la comporación, la clasificación, la analogía, las 

representaciones, la inferencia etc. El supuesto básico de este tipo de programas considera 

que la cnsei'lanza trata a los procesos del pensamiento como unidades completas e 

indivisibles y por lo tanto no aborda actividades senciJJas como Ja comparación o Ja 

clasificación por Jo que éstas necesitan ser reforzadas a tmvés de la practica. 

3. t. J Prgyecto Cptcligepgig. 

Entre los al\os 1979 y 1983, un equipo de investigadores de la Universidad de 

Harvard y de la Bolt Beranck and NevmJan !ne. , en respuesta a la inquietud expresada por 

el Ministerio de Educación Venezolano, (antes Ministerio de Inteligencia) de que se podria 

hacer más por el desarrollo del potencial intelectual humano de lo que se hacía hasta ese 

momento (Machado, 1975); se diseñó un programa pora desarrolla métodos y materiales 

que pudieran ser empleados en la ensefianza de las habilidades del pensamiento en el 

sistema escolar secundario venezolano. El Proyecto Inteligencia (J 983) fue la primera de 

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

intelc:ctual. 

a) Objetivo. 

El objetivo del programa es incrementar la capacidad de los estudiantes para llevar 

u cubo de un modo eficaz toda una serie de tareas intelectunlmente exigentes. 

b) Metodologfa. 

Marco teórico: En ténninos generales las bases teóricas del programa están dadas 

por las teorías de la inteligencia que se fundllIDentan en ésta como constituida por 

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

revisan en el programa son los que Jos autores consideran como fwtdamentales para Ja 

competencia intelectual. 

El diseno del programa parte de los supuestos: 

l. Varios tipos de factores afectnn ::! dcscmpeflo en las tareas intelectuales: 

habilidades, estrategias, conocimientos y actitudes. 

2. Algunos o la mayoría de esos factores son modificables. 

3. La ensef\anzn debe garantizar la participación y la actividad intelectual de los 

estudiantes. 

Sujetos: El programa fue aplicado por primera ocasión en Barquisimeto, población 

de poco más de I, 000, 000 habitantes, situada junto al lago de Maracaibo, en Venezuela; 

participaron 463 alumnos en el grupo experimental y 432 en el grupo control; jóvenes de 

7o. grado de liceos públicos y de barrios marginados, de bajo nivel sociocultural. 
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Método: El curso fue diseffado y organizado en 99 lecciones estructuradas en 20 

unidades y 6 series. Las lecciones constituyen la columna vertebral del curso. Cada una de 

ellas fue preparada con determinados objetivos de diseño en la mente, con un objetivo 

especflico de enseftanza. Cada lección se calculó para una sesión de 45 minutos en el nula. 

Serie de Leccion~ I: Fundamentos del Razonamiento 

Unidad 1: Observación y clasificación 

Unidad 2: Ordenwniento 

Unidad 3: Clasificaciónjerlm¡uica 

Unidad 4: Analogfas: descubrimiento de relaciones 

Unidad 5: Razonamiento espacial y estrategia• respectivas 

Serie de Lecciones 11: Comprensión del Lenguaje 

Unidad 1: Relaciones de las palabras 

Unidad 2: Estructura del lenguaje 

Unidad 3: Lectura con sentido 

Serie de Lecciones lll: Razonamiento Oral 

Unidad 1: Afinnaciones 

Unidad 2: Argumentos 
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Serle de Lecclone5 IV: Solución de Problemas 

Unidad 1: Representaciones lineales 

Unidad 2: Representaciones tabulares 

Unidad 3: Representaciones mediante simulación y dramatización 

Unidad 4: Sistematii.ación del ensayo y error 

Unidad 5: Previsión de les implicaciones 

Serie de Lecciones V: Toma de Decisiones 

Unidad 1: Introducción a la toma de decisiones 

Unidad 2: Reunión y evaluación de la infonnación para reducir la incertidumbre 

Unidad 3: Análisis de situaciones de decisión compleja 

Serie de Lecciones VI: Pensamiento Inventivo 

Unidad 1: Diseño 

Unidad 2: Métodos de diseño 

Evaluación: El curso se aplicó durante el año académico 1981-1982 para conseguir 

una evaluación fonnativa. Se administraron una serie de tests tanto a los estudiantes 

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

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

académico, como prueba verbal tipo ómnibus (OLSA1)~ el Factor 11g" de Catell, como 

prueba libre de cultura; Pruebas de Habilidad General (GATS), 6 pruebas de habilidades 

verbales y 2 cuantitativo.numéricas y Pruebas diseñadas específicamente para detenninar 

hasta que punto los alumnos hablan adquirido las habilidades particulares sobre las que se 

enfocaba el curso (T ATs). Las pruebas se aplicaron pre, durante y post el curso. 

c)R .. ultados. 

La comparación de la magnitud de las ganancias obterúdas por los alumnos del 

grupo experimental en relación con la de Jos alumnos del grupo control, se indica favorable 

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

estadlsticarnente confiables. 

Los puntajes de ganancia obtenidos en 4 de lns pruebas aplicadas fueron: • 

PRUEBA GRUPO EXPERIMENTAL GRUPO CONTROL 

TATs 12. 8 puntos 5. 9 puntos 

CATTELL 8. 6 u 7.1" 

OLSAT 16.6" 10. 9" 

GATs 10.4" 6. 2" 

•Datos tomados de Yuste, 1990, p. 42. 
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3. 1. 2 Programa de Enriguecjmjento ln3trumeptal 

El programa de enriquecimiento instrumental de Reuven Feuerstein, es de los 

programas más documentados y reconocidos de la mejora del desempeHo cognitivo. Su 

propuesta resalta la importancia de los procesos intelectuales en oposición a los productos¡ 

y ha surgido del descontento del autor nnte los métodos convcncionnJes de medición d~ la 

inteligencia, al emplear estos test para planificar los programas educacionaJes destinados a 

niños emigrantes a Israel al comienzo de la década de I 950 (Feuerstein, 1988). 

a) Objetivo. 

El Objetivo del programa es provocar cambios en los sujetos, que no simplemente 

remedien conductas y habilidades especificas, sino que provoquen cambios de carácter 

estructural que modifiquen el curso y la dirección del desarrollo cognitivo. 

b) llfetodologla. 

Marco Teórico: El trabajo de Feuerstein se basa en la conceptualización de la 

inteligencia como una estructura dinámica. Contrasta su visión de organismo humano 

como un sistema abierto, en donde la propiedad más sobresaliente está dada por su 

receptividad ni cambio y la modificación de las estructuras cognitivas. En particular 

considera a Ja inteligencia como "un proceso dinámico, autorrcguJatorio que responde a la 

intervención ambiental externa" (Feuerstein, 1988 p. 23). 

Feuerstein cree en particular que el concepto de CI es de una utilidad limitada para 

Jos educadores que se interesan en producir un cambio cognitivo, porque no representa 

ningún indicador de los procesos que detenninan el nivel de desempefto de un individuo 

respecto a los demás. 
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Entre los factores de aprendizaje insiste en el valor de la mediación 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 experiencias de aprendi1.aje 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 procedimientos capaces de remediar los efectos perjudiciales~ producto de la 

folla de aprendizaje mediado. 

Sujetos: En su principio el programa fue desarrollado en beneficio de niños que 

habían recibido el diagnostico de retardados, de 1 O nftos en adelante. En un lota! de 123 

adolescentes israelíes. 

hfétodo: El programa está fonnado por 15 instrumentos que incluyen ejercicios de 

papel y lápiz y se deben administrar en unas 200 - 300 horas de clase a lo largo de 2-3 

años, tomando de dos a tres horas semanales. 

1. Organización de Puntos 

2. Orientación espacial 1 

3. Orkntación espacial IJ 

4. Comparaciones 

5. Percepción analítica 

6. Clasificación 
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7. Relaciones familiares 

8. Relaciones temporales 

9. Progresiones numéricas 

10. Instrucciones 

11. Silogismos 

12. Relaciones transitivas 

13. Diseño de patrones 

14. Ilustraciones 

15. Orientación espacial 11 (solo para la cultura hebrea). 

En la aplicación del programa en necesario: preparar la lección reflexionando sobre 

sus objetivos, estrategias y ln naturaleza del trabajo a realizar; hacer una introducción 

situando a los rJños en In tnren, c::n<> implicnciones. reglas n seguir. cte.: la realización de la 

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

instructor aceren de los principales objetivos que se querían conseguir y de las estrategias 

puestas en juego, buscando la aplicación de esas estrategias en situaciones nuevas. 

E\•nlunción: Para evaluar el programa se han utilizado test de aptitud (Habilidades 

Mentales Primarias de Thurstonc), un test de rendimiento especialmente preparado y dos 

tests no intelectuales (la Escala de Participación en el Aula y In Escala de Autoconcepto de 

Levidnl). Se emplearon parejas de tests y los datos fueron sometidos a análisis de 

covariación. 
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e) RESULTADOS. 

Los investigadores fonnularon 3 hipótesis : l. Que los niños de cualquiera de los 

dos entornos que se manejaron en el programa, presentnrian mayores progresos, tanto en 

las mediciones intelectuales corno en las no intelectuales después de haber participado en 

el programa de enriquecimiento instrumental y tras haber sido expuestos ni programa de 

cnñquecimiento general; 2. Que tanto el progrJma instrumental como el de 

enñquecimicnto gcncn.tl serian más eficaces en el contexto de las instalaciones 

residenciales de atención total que en el de los centros diumos en llls que era más limitado 

el contacto con los niños; y 3. Que habría una interacción entre el tipo de programa de 

enriquecimiento y el entorno respectivo. 

Los resultados de los análisis de covariación tendieron a confirmar las dos primeras 

tüpótesis pero no ayudaron mucho con la tercero. Los estudiantes sometidos al programa de 

enriquecimiento instrumental hicieron mayores progre:1os que los sometidos al de 

enriquecimiento general, con respecto a algunas de las puntuaciones de los tests no 

intclccmalcs, y en particular en los diseñados para medir la conducta interpersonal, la 

autosuficiencia y la adaptabilidad u las demandas de trabajo. 

Dos cuius después de ti:rmimulo el programa, 86 estudiantes de tos que habfnn 

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

enriquecimiento general, ingresaron al ejercito israelí. Lns puntuaciones medias de los 2 

grupos en el test de inteligencia del ejercito (DAPAR), que arroja puntuaciones entre l O y 

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

El análisis de covariación que utilizó como covariantc las puntuaciones previas del 

tests de Habilidades Mentales Primarias (PMA), mostró que In diferencia era 
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cstadislicamcntc significativa. Este dat~ resultó muy interesante ya que en este tipo de 

programas es muy importante el efecto a largo plazo. 

Un análisis más detallado de la relación existente entre las puntuaciones previas del 

PMA y el CI del DAPAR, indicaron que los individuos que obtuvieron puntajes bajos en el 

PMA, se beneficiaron más de su experiencia con el programa de enriquecimiento 

instrumental, que aquellos cuyas puntuaciones iniciales en el PMA hablan sido 

rclnti\'arncntc altas. 

Se sabe que este programa está siendo aplicado en la Universidad La Salle en 

México (ULSA). aunque no se dispone de la información oficial al respecto. 

~. t. 3 Progruma Uuhmdude!\ poca Pcnsgr¡ Un curriculum para de:mrrollor!es. 

Actualmente se realizan en varios paises, importantes esfuerzos para desarrollar 

metodologías encaminadas a mejorar las habilidades del pensamiento. En América Latina, 

Venezuela es sin duda el pals que mayor énfasis ha dado a través de la adaptación de 

diversos programas para lograr ese objetivo. El Programa "Habilidades para Pensar; un 

curriculum para desarrollnrlas", es una muestra más de los esfuerzos de ese país. (De 

S!ln<ho1, JQQJ). 

u) Objrlirn. 

El objetivo del programa consiste en comprender y desarrollar las habi1idades que 

fonnan las dimensiones componcncial, experiencia! y contextua] de la inteligencia humana. 

b) Mrtodologfu. 
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Marco teórico: El programa Habilidades para pensar, diseñado por Margarita de 

Sánchcz (J 993. u, b, e). se basa en la teoría de la inteligencia propuesta por Robert 

Stembcrg, la cual de manera general considera que la inteligencia tiene tres dimensiones : 

componcncial, experiencia! y contextual; que se refieren a Jo intelectual, a la experiencia y 

al medio en el cual ocurren los hechos en Ja vida de Jos sujetos, rf:spcctiv::uncnt..:. 

Sujetos: El programa está dirigido a cstudiuntes de nivel preparatoria y 

universitario. 

Método: Sobre la base que las rareas intelectuales se ven afectadas por varios 

factores entre los que destacan Jns habilidades, estrategias, conocimientos y actitudes; el 

pro~rama se diseñó pani ofrecer práctica sistemática y deliberada en procesos)' estrategias 

que contribuyan a mejorar el desempeño intelectual de las personas, para mejorar Ja 

infonnación disponible, urilizar su experiencia. adquirir conocimientos y controlar su 

ambiente. 

El programa está conformado por 6 series de lecciones: 

l. Serie Mctacompom:ntcs 

2. Serie de Componentes de Ejecución 

3. Serie de Componentes de Adquisición de Conocimiento 

4. Serie de Tralamienlo de Situaciones Novedosas 

5. Serie de Automatiz.ación del Procesamiento de In lnfonnación 

6. Serie de Inteligencia Prjc1iea. 
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Cada lección se ajusta a un formato común que incluye los siguientes aspectos: 

Justificación: que es un resumen en donde se establece el porque de la lección; Objetivos: 

en donde se espcdfican los propósitos a lograr, y Procedimientos: cnscñanztH!prcndizaje. o 

descripción detallada y secuencial de las octividades por seguir durante la lección. 

E\'nlunción: Los materiales y Ja metodología de enseilnnza fueron sometidos a 

evaluaciones formativa y sumativa desde las fases preliminares di! su <lt!sarrollo. 

e) Rosullados. 

No se tienen datos del resultado de las e\'aluaciones realizadas; sin embargo 

consideramos imponantc me-ncionar que este programa y el revisado anterionnente como 

"Aprender a Pcnsar11 de Ja misma autora, fonnan parte de un proyeclo muy importante 

denominado: "Desarrollo de Habilidades del Pensamiento", actualmente aplicándose como 

parte del plan de estudio de In prcparaloria superior, en t!I Institulo Tecnológico y de 

Estudios Superiores de Monlerrey, en Ja ciudad de Monlcrrcy, Nuevo León, México. 

En el Cuadro I, se presenla un concentrado de las carncterísticns generales de cada 

uno de los programas revisados en esta categoría. 

3. 2 PROGRAJllAS CON BASE EN OPERACIONES HEURÍSTICAS. 

El enfoque heurístico de la enseftan1.a de habilidades de} pensamiento, se basa en 

las investigaciones realizadas principalmente en la solución de problemas, la crt:atividad y 

la mt:tacognición, aspectos revisados en el capitulo anterior. 

En el enfoque hcurfstico, la habilidad de pensar es considerada como una cuestión 

de un " saber como " adecuado. A panir de ello, )os seguidores de este enfoque concluyen 

que lo que se requiere para ser un pensador eficaz, es poseer un repertorio de hcuristicos 
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aplicables a diversas situaciones, junto con el metaconocimiento acerca de los situaciones 

en las cuales resultan apropiados determinados heurísticos. 

3. 2. 1 PROGRAMA CORT. Asocinción de ln\·estigncjón Cognitjva. 

(CognHivc Rcscnrch Trust) 

El programa CoRT, diseñado por Edward De Bono en 1973, se basa en In distinción 

entre lo que el autor denomina pensamiento vertical y pensamiento lateral {De Bono, 

1970). A este lo caracteriza como no secuencinl, imprevisible y no limitado por 

convenciones. Fue publicado en Inglaterra y se considera como el esfuerzo más importante 

de aplicación de sus ideas al aprendizaje de habilidades para pensar en clase y fuera de ella. 

(De Bono, 1989). 

a)Objeti\'O. 

El objetivo del programa CoRT es enseñar habilidades del pensamiento útiles para 

toda persona fuero y dentro de In escuela. 

b) MctodologlR. 

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

anteriormente en la dicotomía existente entre el pensamiento vertical y el pensamiento 

lalernf. Para De Bono el pensamiento vertical es el pensamiento lógico, el pensamiento ya 

desarrollado por otros, el que soJamcnlc permite darle mayor nivel de profundidad al 

pensamiento, es el convencional, el secuencial; en el polo opuesto se encuentro el 

pensamiento lateral, que es el pensamiento propio, nada convcnciom1l, generador de ideas, 
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es este tipo de pcn::;amicnto el que se propone cnsefütr, enfatizando su importancia como la 

habilidad que debe desarrollarse en los sujetos de todas las edades u través de la práctica, al 

afinnar que !ns habilidades del pensamiento latcrnl pueden adquirirse por medio del uso de 

técnicas especificas ya existentes, que fociJítan esa ndquisición. A este respecto sei\ala que 

el pensamiento Jo.teml es mús un hábito de la mente que el conocímiento de unn técnica. 

Sujetos: El programa CoRT se ha aplicado a sujetos que van de los 8 a los 22 años, lo que 

te da un campo de acción muy amplio; Ja dasíficación que se reporta en los sujetos es 

ünkrunente en ténninos de velocidad de respuesta, de muy lentos a muy rápidos. 

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

63 lecciones que requieren un mfnimo de 35 minutos 

El curso está diseñado para ofrecer una lección por semana, teniendo mm duración 

total de 3 años. 

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

reicvuntcs para el pensamiento: 

Unidad CoRT 1: Ain111irud. Lns lecciones de estn unidad promueven Ja necesidad 

de pensar sobre una situación de muchos modos diferentes, teniendo en cuenta todos tos 

factores que normalmente son pasados por alto; como son : los objetivos, las consecuencias 

a corto y a largo plazo. las situaciones, etc. 

Unidad CoRT 2: Organización. Con estas lecciones se ayuda a los alumnos a 

dirigir In atención de modo eficaz y sistemático hacia una situación sin perder de vista el 

centro del problema. 
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Unidad CoRT 3: Interacción. Se tratan problemas relacionados con las 

argumentaciones y con In búsqucd<1. de c\'idcneias en que se sustenten o falseen los 

argumentos. 

Unidad CoRT 4: Creatividad. En esta unidad se ofrece un determinado número 

de estrategias para generar ideas que probablemente no surjan de otro modo; asimismo 

presta atención a la corrección y evaluación de las mismas. 

Unidad CoRT 5: Información y Sentimiento. Se ocupa de diversos asuntos; 

algunos tienen que ver con factores afectivos que influyen en el pensamiento, mientras que 

otros repiten temas tratados en unidades anteriores. 

Unidad CoRT 6: Acción. Pr~senta un marco de referencia general para enfrentar 

los problemas. Puede utilizarse para unir las estrategias revisadas en unidades anteriores o 

puede utiliwrsc sola. 

De Bono scfiala que en gcncml, In unidad CoRT l debe enseñarse en primer lugar. 

Las demás unidades pueden enscf\arse en cualquier orden, ya que cada una de ellas es 

independiente y contribuye a algo diferente. 

La mayoría de las lecciones del CoRT están organizadas alrededor de una o dos 

operaciones afines, con una lección de vez en cuando para la integración y el repaso. El 

dcsurrollo del programa es sencillo, se describe el asunto que preocupa y la operación. Se 

presentan ejemplos, en el caso de ejemplos prácticos son ejecutados por los alumnos en 

dialogo con el profesor. Los alumnos reciben notas con cada lección. que pueden ser dos o 

tres páginflS de texto más una página para el titulo. Cada unidad cuenta con un manual de 

apoyo para el maestro, que entre otras cosas tiene el propósito de resaltar las 

pnrticulnridadcs de cada lección y facilitar las posibles respuestas de los ejercicios. 
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E,·aluación: Se n:ponan diversos estudios que se efectuaron sobre Ja eficacia de 

nlgunas o todas ]ns secuencins de la unidad CoRT 4. En dos de ellos se solicitaba n Jos 

sujetos de Jos grupos control y CoRT que discutieran determinada pregunta compleja. Los 

grupos eran clasificados a panir del número de respuestas relevantes que habían generado. 

Otro experimento realizado por Edwards y Bnldauf en J 983, {en Alonso, J 987)hacc 

referencia a medir el efecto u mediano plazo, en alumnos de ciencias que habían recibido 

CoRT 1, en relación con un grupo Je alumnos que no Jo hubieran recibido. 

Los alumnos de 5 secciones diferentes de Ja clase de ciencia fueron rotados durante 

S semanas para recibir instrucción en cinco temas difcrcnles: cuatro temas dt! ciencia y Ja 

unidad CoRT l. Pnra In evaluación, los alumnos debieron responder a dos preguntas. En 

este experimento, las respuestas de los alumnos fueron clasificadas antes y después de 

recibir Ja enscñanzn CoRT. 

e) Resulludos. 

En Ja evaluación de la eficacia de Ja unidad CoRT 4, Jos datos reportados indican 

que los alumnos que rcdbicron el programa eran generadores de mayor número de ideas 

rcsr•:cto :.1 lo.".i que p<:úlidpuron en el grupo control. Algunos de los resulto.dos indican 

también que Ja cnsc11anza Je CoRT produce un enfoque más equilibrado y menos 

egocéntrico de Jos problemas. Los alumnos CoRT tienden a prestar más atención a un caso 

opucslo al suyo y a considerar las consecuencias generales y no solo las particulares. 

En el segundo l.!'Xpcrimcnto, para evnluar el efecto de CoRT J, los dn1os obtenidos 

mostraron que los aumentos en ambas prcgunlas, respecto a la situación nnles de CoRT. 

fueron esladisticamentc significativos. A partir de ello los autores esperaban que los 

alumnos que habían 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 efoctuó también un análisis de covariación para controlar el CJ, en donde se 

reporta una relación estadísticamente significativa entre las puntuaciones de mejora del 

CoRT y las del examen de ciencia, de donde se deduce que Jos alumnos que aprendieron 

mejor CoRT, trunbién aprendieron mejor en ciencia, dejando de lado el CJ, lo cual sugiere, 

según Jos autores, que el CoRT se dirige a ciertos aspectos de Ja capacidad en ciencia, 

diferente del CI. En este punto. los autores cnmddenm que el resultado poJría reflejar un 

factor común como una influencia casual. 

J. 2. 2 Prpgrgmg Aprender n Pgn:mr CAduptnd6n de CoBT l 

El programa Aprender a Pensar, consiste en una adaptación del CoRT. El material 

fue revisado y estructurado por Margarita de Sftnchez bajo los auspicios del Ministerio de 

Educación de Venezuela, y aplicado en ese pals hacia 1983. (en Nickerson y col. 1990). 

a) Objetivo. 

El objetivo del programa Aprender a Pen!;:lf es des.lfruilur habilidades de 

pensamiento en los estudiantes mediante Ja activación de la mente en el uso de procesos y 

operaciones mentales. 

b) Mctodologfa. 

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

programa CoRT. Su fundamentación y estructura se apo)11 en los siguientes supuestos: 
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- Pensar es una habilidad que se puede desarrollar. 

- La mayor parte del pensamiento ocurre en la etapa de percepción, es decir. cuando 

el sujeto reacciona ante los estlmulos y reacciona según percibe el mundo. 

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

disciplinada y sistemática de lns operaciones y los procesos cognitivos. 

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

manera natural y espontanea. durante el procesamiento de la información. 

Sujetos: En su primera aplicación, la población estuvo conformada por 322 sujetos 

para el grupo experimental y 275 para el grupo control, de 1 o y 11 años de edad, en su 

mayoría pertenecientes a clase baja. Se constituyo posterionnente una submucstra de 63 

alumnos del grupo de tratamiento, para continuar en el programa una vez concluido el 

primer ciclo académico. 

l\fétodo: El programa, corno mencionábamos en párrafos anteriores, es una 

adaptación de CoRT. En Aprender a Pensar, cada lección original de CoRT fue ampliada a 

cuatro lecciones, a fin de proporcionar más práctica; también se llevo a cabo una gradación 

de los problemas de los relativamente concretos a los más abstractos y del trabajo en grupo 

al trabajo individual. 

Se impartieron sesiones dos veces a la semana durante todo el año escolar. La 

submuestra tomada de los mismos alumnos que hablan participado en la primera etapa del 

programa continuaron participando en él. durante dos años más. Los materiales utilizados 

fueron sacados de CoRT 1 en el primer año, del CoRT 3 y 4 en el segundo y del CoRT 2 y 
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S en eJ tercero. En el úllimo año se incluínn también lecciones que <:ombinaban estrategias 

aprendidas antcriom1cnlc. con un planteamiento similar al de CoRT 6. 

Evaluación: Dt: Sónchc1_ 1Q8J (op. cit., l990}. realizaron un estudio sobre el 

impacto Jd programa. Se udministró un test previo a los alumnos dd programa y a los 

alumnos del grupo control, y al finaHzar el rrimero. segundo y tercer rulo <le: enseñanza se 

aplkurun test parecidos. Cada test consistía en una serie diferente de tres problemas sin 

limites ftjos, similares n los revisados durante las sesiones de enscilanza. 

Lus rcspucslas de! los alumnos eran calificadas por jueces que desconocían si Ja hoja 

corrcspondiu a un miembro del grupo control o al de tr .. Hamicnto. St: utilizaron cuatro 

medidas: número de ideas, número de ideas relevantes, nivel de abstr.icción y ni\'el de 

cfaboraci~n. 

El nivel de abstracción hacía referencia a la distancia con respecto a ID. experiencia 

diaria. estimada en una escala de cuatro puntos. El nivel de elaboración se refcria a la 

complejidad sintrl.ctka. aJ vocabulario y a otros factores, y también se estimaba en una 

escala de cuatro puntn~. 

e) Resultados. 

Las puntuaciones del test pre\'io dcJ grupo experimental fueron de 

aproximadamente 2. 6 ideas por pregunta. 2. 3 ideas oportunas, 1. 2 nivel de abstracción y 

1. 4 nio.,•e1 de elaboración. Las puntuaciones del grupo control fueron similares. 

Después del primer año de enseñanza, se reportaron mejores en el grupa 

experimental de O. 8 ideas, 1 idea oportuna. por pregunta, pero sin cambios en los niveles 

87 



de abstracción y de clo.boración. Estos dos últimos reportaron cambios en los 2 al1os 

siguientes en el grupo experimental que trabajó en el programa durante 3 años. 

El balance es füvorable ni programa, al quedar demostrada la transferencia de los 

desempeños expllcitantente entrenados, a tareas parecidas a aquellas utilizadas durante el 

entrenamiento. 

3 2. 3 Progrnmg Pptrnnco¡ de Solución de rcoblemns. 

El programa Patrones de Solución de Problemas es considerado como uno de los 

primeros esfuerzos para cnse~ar la solución de problemas como un curso universitario. 

Desarrollado por M. F. Rubcnstein en la Universidad de California, en Los Ángeles, USA, 

hacia el año de 1969. (Rubcnstein, 1975). 

a) Objcti»o. 

Más que un único objetivo el programa tiene los siguientes objetivos principales: 

- Desarrollar una base general de los enfoques de solución de problemas y dominar 

algunas técnicas específicas. 

4 Proporcionar una base para las ::i~tituJr.:s y habilidades productívus a la hora de 

enfrentarse con problemas en el conte:i<to de los valores humanos. 

• Poner de relieve los procesos del pensamiento en todas las fases de la acti\'idad de 

solución de problemas. 
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~ IdentHicar los estilos individuales de solución de problemas y aprender a superar 

los lmpediml.!ntos conceptuales y las limitaciones impuestas por uno mismo. 

• Exponer a Jos estudiantes tnnto los aspectos obje1ivos como los subjetivos de la 

solución de problemas. 

• Proporcionar un marco de rcfcrcm:ia para mejorar la apreciación del papel de los 

instrumentos y conceptos que los estudiantes pueden hübt:r o.dquirido o pueden adquirir en 

el füturo. 

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

ac1iludes y estilos de solución de problemas y para que pucd:l!J aprender el uno del otro. 

b) Metodologla. 

Morco teórico: El programa hace hincapié en los procesos de solución de 

problemas y en la importancia de transferir fo aprendido a situaciones prácticao:;. 

Su supuesto principal indica que ta transferencia puede lograrse si los estudiantes 

aplican Jos instrumentos proporcionndos en el curso, a un problema de su elección. EJ aulor 

identifica rlos dificultüJi:s como las causantes principales de que no se llegue a u.na 

solución eficaz de un problema: 

l. La incapacidad para utilizar In informución conocida y 

2. La introducción de limiraciones innecesarias. 

A la primera la considera como una consecuencia del modo en que funciona el 

cerebro, y particulannente en relación con los procesos de memoria y recuerdo. Su 
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respucsla a esta dificultad consiste en no depender de la memoria y utilizar técnicns que 

hagan innecesaria esta dependencia. 

En relación a la segunda dificultad, Rubcnstcin indica que frecuentemente las 

personas buscan la solución de un problema en un espacio reducido. partiendo de! supuesto 

de que existen límites. Pam solucionar ésta y otras dificultades propone ciertas dircclriccs 

de tipo general como son : trabajar hacia atrás, generalizar o particulariznr e) problema, 

explorar varios enfoques, aprender a utilizar de modo eficaz soluciones parciales ele. 

Sujetos: En su primera aplicación el programa cmpe7.Ó con una clase de 32 

estudiantes en el nño de 1969. Los alumnos del curso fueron estudiantes de diversos 

campos y de todos los nh·eles universitarios. 

Método: Si bien el programa de Rubcnslein proporciona cierta 1ibcrtnd a Jos 

instruclores paro que sigan sus propios intereses, todos ellos deben tratar los siguientes 8 

aspectos de la solución de problemas. 

I. Instrumentos de pueden usarse en la representación de problemas. 

2. Modelos utilizados como «!tudas para el pensamiento. 

3. Mecanismos de identificación dC" los estilos personales en Ja solución de 

problemas. 

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

que ver con la incenidumbrc. 

5. Presentación del enfoque del proceso de solución de problemas. 

6. Estrategias paro la toma de decisiones, de manera individual y en grupo. 
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7. Resaltar el carácter integro.dar e intcrdisciplinario de la solución de problemas en 

los seres humanos. 

Ademas del contenido <le cada curso, para Rubcnstcin las actitudes de los 

instructores y las interacciones con sus alumnos conslituy\!n una parte muy importante del 

programa. 

E,·aluacíón: No existen datos de evaluaciones realizadas uJ program~ la única 

infomuición de que se dispone es de la autocvuluación que el propio autor hace del 

contenido de cada curso; de la preparación y el entrenamiento de los instructores; las 

oportunidades variadas de aprendi1.ajc; la disponibilidad y ayuda del pcrsooal y 

principalmente el ~ntusiasmo, dedicación y compromiso de los instructores y profesores. 

e) !lcsultudos. 

Rubenstcin fundamenta el éxito de su programa en los datos am;1jados a In luz de 

las autocvtsluacioncs de los alumnos sobre las siguientes bases: ~ El programa está 

orientado n la prescntndón de modelos de solución de problemas, en donde se plnntcan 

modelos probabilísticos. de toma de decisiones, de optimización ch.::. ~ Los diferentes 

modelos que se prescnlan a los :ilunmos son discutidos. analizados y aplicados en por lo 

menos una situación práctica. ~ Los alumnos tienen la. posibilidad de transferir lo aprendido 

en una situnción práctica seleccionada por ellos mismos. c~to les permite ejercitar la 

estra1egin, y es esa la manera más efectiva de promover la (ransferencia (Deanna, Amscl y 

O'Loughlin, 1988 p. 23 1 ). 

~ El entusiasmo y la dedicación manifestada por los estudiantes e instructores a lo 

lnrgo del curso son el común denominador de lns jornadas de trabajo. 
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3. 2. 4 Prpgramn Pensamjs:nto Prnductjyo. lJn cursq oara aprender s pen .. ar. 

(The Productive Thlnking Program). 

Disc~ado por M. V. Covington, Crutchficld, Davis y Ollon en 1974. el programa 

Pensamiento Productivo se diferencia principalmente úe los programas presentados 

antcriom1ente, en que hace referencia básicamente ni pensamiento inven1ivo. creativo o 

divergente; implica la enseñanza de estrategias espedfkas, alguna!i de las cuales pretenden 

fortalecer la creatividad o la invención (Davis y Scoll, 1992). 

Este programa ha sido desarrollado por un período muy amplio. y ha sido utilizado 

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

programas diseñados para enseñar pensamiento inventivo. 

a) Objclivo. 

El propósito fundamental del programa es persuadir al estudiante de que pensar 

puede res\lltar una actividad agradable y dívertida 

Su finalidad es equipar a los alumnos con buenos hábitos metacognítivos de 

desplegar sus recursos mentales. 

b) l\lctodologlu. 

Morco Teórico: El programa Pensamiento Productivo parte del supuesto que el 

pensamiento inventivo~ crenti\'o o divergente puede fortalecerse a través de In enseñanzu de 
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estrategias específicas. A partir de ello no pretende mejorar en los alumnos los mecanismos 

de procesamientos básicos de que dispone, sino habilitarlos con buenos hábitos 

mctucognitivos que les permitan despertar sus recursos mentales. 

Entre los principios que los autores consideran necesario adquirir para que el sujeto 

llegue a la solución cticnz de Jos problemas csliin: 

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 

persona; existen muchas maneras de resolver el problema. 

4. Que uctúe de forma planificada; ocupándose de un problema de manera 

sistemática. 

5. Que si se queda atascado, no se de por vencido: deberá pensar un nuevo enfoque. 

6. Que dibuje un árbol ramificado donde puedo clasificor los diversas posibilidades 

en una situación dadu. 

7. Que piense en ideas generales y Juego en las variantes particulares. 

8. Que reúna hechos. 

9. Que mantenga el problema con claridad en la mente. 

10. Que parta de una idea poco probable e imagine como podría llegar a realizarla. 
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Sujccvs: El progrnma se aplicó con 280 alumnos de cinco dascs de quinto grado y 

cinco de sexto grado. El CI por arriba del promedio (1 15 Ja media), con una amplitud de 80 

a 150. El nivel medio de rendimiento de seis subtcsts de Ja Batería de Rcndimíenro de 

Stnnford señalaba u Jos sujetos entre l año y año y medio de ndclunto respecto ni nivel de 

grado ucndémico comUn de los alumnos. 

J\!Ctodo: Se trata de un programa, como ya se mencionó. de nutocnscñanza. 

organizado en fonna de 16 lecciones programadas. Es un cuadernillo individual que 

presenta un problema cntrC'lcnido de tipo misterioso dctcttivcsco que el alumno debe 

resolver. A medida que se desarrolla el misterio se imparten aJ alumno Jas técnicas 

apropiadas de pcnsrunicnto productivo. En varios puntos de Jos cuadernos de lecciones et 

alwnno práctica el uso de estas técnicas y escribe sus ideas, pr~guntas o sugerencias sobre 

lo que debería hacerse después. 

En lns páginas siguientes se Je proporciona Ja realimentación o confinnación de su 

desempeño en la fonna de unn serie de respuestas ilustrati\'as de aquellas que podrían 

ndecuarse a aquel punto del problema. 

Cada una de estns lecciones se autoudministr~ pennitiendo al nlumno internarse en 

el problema según su propio ritmo y de acuerdo con su ni\'<~I de lectura y capacidad 

intelectual particulares. Los protagonistas de In historia son dos níii.os: Lila y Jim, quienes 

ayudados por su tio John, se enfrentan a una serie de problemas, que inicialmente cncardn 

con desconfianza. hasta ir roco ~ pv~u adentrándose en eUos, y disfrutando por el incentivo 

de la búsqueda creativa de solucíoncs. Cuda lección a su \'cz presenta un conjunto de 

problemas complcmcntnrios relacionados con las áre:is de conocimiento escolar: ciencias 

naturales y socia1cs, principalmente. 
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Ademas del entusiasmo~ cada lección se propone promover un alto grado de 

persistencia; a lo largo de las lecciones se hace hincapié en cJ hecho de que Jas soluciones 

dt: Jos problemas importantes no se consiguen fácilmente. 

La mayoría de los problemas son mils convergentes que divergentes, de manera que 

una detenninada solución al misterio puede requerir imaginación y In concepción de 

muchas alternativas que solo pueden alcmuarsc corrigiendo. reduciendo y poniendo en 

duda las primeras suposiciones. 

Los sujetos se distribuyeron en base a unn tCcnka de clase dividida. Se seleccionó a 

la mitad de los alumnos de cada una de las dos clases de quinto gr.ido como grupo 

experimental y la otra mitud <le cada dasc como grupo control. Tratando de que estos dos 

grupos (de 25 alumnos cada uno}; fueran lo más homogéneos posibles en Cl y rendimiento. 

A ambos grupos se 1cs administró unn bateria pretcsts de problemas de pensamiento 

productivo. 

Se trabajó durante 8 semanas, el grupo experimental dedicó aproximadamente una 

hora por día escolar a trabajar con el programa; el grupo control ocupó la misma hora 

diaria en un programa de actividades diversas, no relacionadas con et pensamiento 

productivo. 

Al final de las 8 semanas. se comparó el rendimiento de los dos gnipos sobre una 

amplia batería de postests de problemas para pensar. Sci.~ m~scs más tarde se comparó 

nuc\.atneme su rendimiento en una nueva batería de rcfucrLo de tests de pensamiento 

productivo. 

Evaluneión: Los efectos del programa fueron evaluados comparando el 

rendimiento de los grupos control y expcrimenlal ni concluir el período de entrenamiento 
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(8 semanas); sobre tres baterías de tareas de pensamiento productivo especiaJm~nte 

creadas. El punto principal de este tipo de tests está dado porque Jo importante no es 

conocer "cuanto sabe" el alumno, sino más bien "como piensa". 

La batcria de pretests se administró una semana antes de que comenzara el 

programa de instrucción; la batería de postests se administró inmediatamente después de Ja 

finalización del periodo de instrucción y la batería de refuerzo se aplicó 6 meses después 

del postes1. 

En cada una de las tres baterías se resumió el rendimiento de un alumno dado, en 

un solo puntajc compuesto que reflejaba su capacidad productiva total, basada sobre Jos 

distintos indicadores de esa batcria. 

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

ordeno en base a una distribución de frecuencias. Todos los pontajes por arriba de la media 

recibieron una bonificación de un punto sobre la variable. Pontajes iguales o menores a la 

media, no recibieron bonificacion. El puntnje compuesto era la suma de puntos obtenidos 

en rodas las variables de la batería de 1ests. 

cJ ff.csultados. 

Con In información de Jas e\'aluaciones es posible concluir: 

l. El rendimiento de Jos grupos experimental y control fue casi idc!ntico en Ja 

batería de pretesl> (GE 2. 36 - GC 2. 52), lo que indica que todos los participantes estaban 

muy parejos en eficiencia en pensamiento productivo antes de comenzada Ja instrucción. 
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2. Una vez completado el programa de instrucción. se demostró una clara y 

sustancial superioridad en el pensamiento productivo de los alumnos dd grupo 

experimental (GE 7. 1 • GC 4. 76). 

J. En la batería de refuerzo, el rendimiento del grupo experimental siguió 

superando al del grupo control por un margen significativo. Es decir. que las ventajas en 

capacidad de pensamiento productivo producidas por las 8 semanas de instrucción, seguían 

siendo evidentes más de seis meses después de tcnninndo el curso (GE 5. 20 • GC 3. 40). 

~.l.~ Programo Un Practicum en e) Prpsamjento. 

La idea de crear esle curso parte de Albert Steiner, quien propuso a Ja Universidad 

de Cincinnati ofrecerlo y financiarlo en su desarrollo inicial. Los motivos de Steiner para 

apoyar el desarrollo del curso partilln de su convicción de que " por lo general, nueslro 

sistema educativo no enseña a los alumnos como aprender, y ni siquiera intenta hacerlo" 

(en Nickerson y col., 1990, pág. 238). 

a) Objetirn. 

El objetivo del programa es hacer que los estudiantes se den cuenta de que resul!n 

posible enfocar la mayoría de los problemas de distintos modos, y hacer que sean 

conscientes del hecho de que disponen de diversas opciones ni respecto. 

b) l\lelodologlu. 

Marco teórico: En este programa se resalla ni importancia de la autoconciencia, se 

alienta a los estudiantes n que realicen una introspección sobre el modo en que estñn 
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renli7..a.ndo sus tareas ; en que conozcan los tipos de estrategias a elegir o In hora de 

enfrentarse con los problemas, asi como en valorar la importancia de enfocar un problcmu 

de manera sistemática. Su enfoque es completamente metacognitivo. 

Sujetos: Gmpos confonnados por 25 estudiantes de nivel uni\•crsitario. 

J\.létodo: La clase se reúne dos veces a la semana en sesiones de dos horas durante 

diez semanas. Está dividida en cuntro grupos de más o menos d mismo tamaño que 

pcnnanecen ju111os durante todo el período. En las sesiones de clase se realizan ejercicios, 

cada uno de Jos cuales tiene un objetivo específico. Cada grupo trabaja con cada ejercicio 

grupalmente. los instructores (dos por clase), ayudan u los grupos en caso-de requerirse. 

Cada ejercicio tenninu can una serie de preguntas para discutir, con Ju finalidad de ayudar 

ni estudiante 11 analizar lo que ha aprendido con la práctica. 

El curso estú organizado en 11 ternas, cada uno de los cuales toma dos o tres días de 

ejercicios. Los ternos som 

1. Trabnjar en grupo. Se enseñan puntos básicos de dinámicas grupales y del 

funcionamiento del grupo en particular. 

2. Escuchar. Se enseftn a prestar atención a lo que dicen otros, parafraseando lo 

expuesto. 

3. Palabras y significados. Se recalen In importancia del uso adecuado de las 

palabras. 

4. Supuestos. Se intenta que los estudiantes sean conscientes de la importwicia Je 

los supuestos en la comunicación y en la solución Je problemas. 
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S. I Iubilídades de Estudio. Se les habiJHa a través de una investigación bibliognifica 

sobre uno de los cuatro temas: lectura, escritura, concentración u 

organin1ción del tiempo. 

6. Memoria. Se revisan técnicas mnemotécnicas. 

7. Análisis del problema. Se analizan problemas en función de las jerarquías de 

objetivos y soluciones. 

8. Deducción lógica. Se recalca In importancia dcJ considerar que es lo que sería 

verdad si Ja hipótesis en cuestión fuese falsa. 

9. Solución de problemas. Se distinguen dos fases: generación de ideas (se usa el 

torbc!Jino de ideas); y búsqueda de solución (deducción lógica). 

to. Toma de decisiones. Se ensefta a ponderar los pros y los contras de una posible 

acción. 

1 J. Solución creativa de problemas. Se refuerza Ja búsqueda de anaJogfa.s remolas. 

En In última clase se pide a los alumnos que trnb:Jjcn {;On uu problema elegido por 

ellos mismos como un proyecto de curso especial. 

Evaluación: Se han realizado evaluaciones de la eficacia del programa, a través de 

autoe\·aJuaciones de Jos estudiantes antes y después del curso, y In administración de tests 

previos y posteriores de varios tipos. En Ja autoevaluación los esludiantes se evaluaban a si 

mismos dentro de una esenia de 5 puntos respecto a 15 habilidades especificas. 
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e) Resultados. 

Los datos reproducidos por Whcelcr (en Nickerson y col., 1990), muestran la 

diferencia media en !ns nutoevaluacioncs de los estudiantes realizadas untes y después de 

participar en el curso, a partir de 14 variables de habilidad especifica: 

RESULTADOS DE LA AUTOEVALUACIÓN' 

HABILIDAD ESPECIFICA 

Trabnjar con otros 

Memoria 

Generar nuevas ideas 

Tornar decisiones 

Concentración 

Ser creativo 

Usar palabras con precisión 

Usar intuiciones 

Tornar notas 

Hacer pruebas 

Escuchar con exac1itud 

Reaccionar acertadamente 

Observar con exactitud 

Reconocer los sunucstos 

DIFERENCIAS ENTRE EL 

PRE Y POSTEST 

o. 58 

o. 58 

o. so 
o. 46 

o. 42 

o. 42 

o. 38 

o. 38 

o. 38 

o. 33 

o. 29 

o. 29 

o. 25 

o. 17 

•Datos lomados di: ~ickmon. Pt:rkinsy Smilh, 1990 p. 239. 

Los datos reportados de tos pre y postcst de habilidades espccilicas que incluían: 

test de escucha (procedentes del programa de Escucha Eficaz utilizado por Xerox Corp. en 

100 



1974). y lcsl de la capacidad paro identificar los supucslos en un pasaje de un texto; indican 

que se obscrvruon importantes mejoras en el primero, pero no así en los otros dos. 

\Vhecler concluyo que el curso habla funcionado bien, que había sido apreciado por 

los estudiantes y que en otros lugares se introducirían cursos similares. 

En el Cuadro U. se presenta un concentrado de las características de cada uno de los 

progranrns revisados en esta categoría. 

J. 3 PROGRAMAS CON BASE EN PENSA."11ENTO FORMAL. 

Los programas de es:e enfoque hacen hincapié en los esquemas conceptuales que 

según la teoría de Piagct, caracterizan el pensamiento fonnal. En estos programas el 

enseñar a pensar se fortalece a través de los contenidos de los cursos, de tal manero que 

este enfoque se caracteriza por el esfuerzo de enseñar materias convencionales de un modo 

no convencional. Las actividades que se fortalecen en los alumnos. más que la adquisición 

memorística de conocimientos; son la exploración, la experimentación, el descubrimiento, 

la investigación y la ionnuciún <le iJc.u propia:;. 

Los programas para enseñar a pensar están en su mayorla dirigidos a estudiantes 

que pretenden ingresar a la universidad y que parecen necesitar apoyo en Ja estructuración 

de pensamiento abstracto o en el lenguaje piagctinno: de las operaciones fom1ales. Muchos 

de estos programas utilizan el enfoqut! Jd "Ciclo de Aprendizaje" de lo enseílnn1.a; este 

enfoque ha sido utilizado por diversos autores desde su creación en 1974 por Knrplus. 
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El Ciclo de Aprendizaje indica tres etapas en el proceso del aprendizaje: 

Primera fase: de exploración 

Segundn fase: de invención 

Tercera fase: de aplicación. 

Durante la primera fase del ciclo de aprendizaje los alwnnos efectúan actividades 

exploratorias qu~ implican experiencias concrct?.s sin limites fijos y sin dirección. En la 

fase de invención se estimula a los alumnos para que generalicen las experiencias concretas 

a fin de descubrir relaciones y principios de carácter general o abstracto. La fase de 

aplicación se caracteriza por el énfasis en el empleo de los concl'ptos o habilidades que 

fueron adquiridos en la fase anterior. 

Día.z. Barriga (1994). destaca la propuesta de Ja corriente cognoscitiva. de establecer 

un "metncurrículo". Su propósito esta centrado en las actividades de docentes y alumnos, 

en donde se propiciará favorecer en el alumno su desarrollo intelectual a través del 

establecimiento de actitudes científicas que promuc\'an la adquisición del conocimiento 

por medio del manejo de una serie de actividades que le ayuden a lograr aprendizajes 

significati·•cs. En el C:l!;C de los decentes, !::l. pro¡:mcst~ se dirige :i !:J. rcdcfinkión de l:i 

práctica como orientador y guía de Ja actividad que se pretende desarrollar en los alumnos, 

paro que de esta manera se favorezca el establecimiento de estrategias de pensamiento y 

aprendizaje. 

A partir de ello, la autora di.!riva como noción de mctacurrículo: " aquellas acciones 

educativas deliberadas y sistemáticamente planeadas, encaminadas 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 vinculación con áreas de contenido o dominio conceptuales 

específicas" (op. cit. p. 20). 

Los supuestos en que descansa la propuesta mctacurricular son: 

l. Las habilidades cognoscitivas de pensamiento y aprendizaje o la capacidad 

intelectual consisten en procesos dinámicos y autorregulatorios, vinculados 

a un proceso constructivo e interactivo, y por lo tanto son susceptibles de 

aprenderse y ser afectados por la intervención educativa. 

2. No sólo se buscaría remediar conductas aisladas o dotar a los alumnos de hábitos 

o técnicas restringidas, sino inducir estrategias vinculadas con habilidades 

de carácter estructural. mediando así el avance intelectual del alumno. 

3. Los papeles protagónicos se centrarían en el docente y sus alumnos. Se busca que 

concienticen y elaboren los hechos y experiencias académico-personales que 

les competen e intervengan activamente sobre los mismos {op. cit. p. 20). 

U. 1 Progmma Acento en el Dr:mrrollo de los Procesos Abstractos del Pensomjegto. 

(Acccnt on thc Dcvclopment of Ab5tract Processes ofThought) 

El programa ADAPT fue diseñado por un grupo de profesores universitarios en la 

Universidad Lincoln dt: Ncbmska, USA. hacia 1976, con la inquietud de integrar en los 

cursos convencionales la enseñanza de la habilidad de pensar. 
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a) Objetivo. 

El objetivo del programa consistía en diseñar un enfoque que ayudara a los 

estudiantes a dcsarrollnr J35 habilidades deJ rnzonamiento necesarias para Jos cursos 

universitarios, así como paro dominar el contenido de estos cursos. 

b) Metodolog!a. 

Marco teórico: El programa ADAPT se desarrollo sobre la base del Ciclo de 

Aprendizaje. 

Sujetos: ADAPT era un programa completo para estudiantes universitarios de 

primer año. situados por debajo de Ja media en cuanto al desarrollo cognitivo y Ja 

preparación del trabajo universitario. 

1\tétodo: El programa consisUa en cursos de antropologfo:. economía. ingles, 

histori~ ntatcmátícao; y fisica. Los estudiantes del programa debían cubrir todos los cursos. 

La inscripción al programa fue voluntaria sin requisitos. 

El diseño del contenido de cada curso corría a cargo del profesor correspondiente, 

quien debía darle mucha importancia a la coordinación de las actividades entre Jos 

diferentes cursos, a fin de estimular el desarrollo de las mismas habilidades de 

razonamiento en cada una de las disciplínas impdrtid.:is. 

Sobre Ja evidencia de que muchos estudiantes universitarios no disponen de la 

capacidad para pensar eficazmente en el nivel de la.s operaciones fonnales, los profesores 

de los cursos revisaron sus métodos pedagógicos a fin de que fuera accesible tanto a }os 

estudiantes que se hallaban en el estadio concrclo como a los que se encontraban en el 

estadio formal. 
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Más que adaptar los contenidos de los cursos convencionules. lo que se pretendía 

em discftar cuidadosamente el plan de estudios para hacer que los conceptos clave 

adquirieran significado para los estudiantes prefommles. consiguiéndose estimular el 

proceso evolutivo de tal modo que estos estudiantes pasen al nivel del pensamiento formal. 

Ev.uluación: Se han realizado varias evaluaciones con diversos grados de 

objetividad sobre los programas ADAPT. Los instrumentos más frecuentemente utilizados 

han sido: Un Test de Razona01iento de Opcraciont:s Formales (desarrollado por 

Tomlinston-Keasey y Campbell); el Inventario de Personalidad Completa (Stanford); la 

Valoración de la Complejidad Conceptual (Harvcy. Hunt y Schrodcr): el Cuestionario del 

Estudiante Universitario Parte 11 (Educacional Testing Servicc)~ la Valoración del 

Pensamiento Crítico de Watson y Glaser; y la Medida del Desarrollo del Ego (Loevinger). 

e) Resultados. 

En un resumen presentado por diversos autores del programa ADAPT, indica que 

los alumnos del programa mostraron de modo consecuente mejoras significativamente más 

grandes que diversos grupos de control en el razonwnicnto de operaciones fonmlles. 

Asimismo se reportaron mejoras más importantes en la complejidad conceptual y en el 

pensamiento critico. Se señalan pocos eicctos negativos sobre los participantes del 

programa, a pesar de algún momento reportarse sin diferencias significativas las mejoras 

entre grupos ADAPT y control. 
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3. 3 2 Pn>grnmn Dcsnrrollo de los Hnbilldadcs de Ibznnumjcnto Oneracjonal 

(Dc,·elopmca! of Opcrationel Rcnsoning Skills) 

El programa DOORS se llevo a cabo en In Universidad Central de lllinois, USA; en 

un community collcge en East Peoria, Illinois, en el año de 1977. Su diseño se 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 univt!rsidad 110 habíun supc.:rado el estadio pingetiano 

del pcnsrunicnto de las operaciones concretas. 

a) Objetivo. 

El objetivo del programu DOORS consiste en facilitar el movimiento de los 

estudiantes recién llegados, hacia el estadio <ll' razonamiento formal. 

b) Metodolog!n. 

Merco teórico: Este programa también utiliza el paradigma del Ciclo de 

Aprendizaje basado en la teoría de Piaget. 

Sujeto~: EstuJiuntt:s del primer arto sin objetivos dctinidos para su carrera: 

estudiantes de primer año cuyas notas en la escuela superior se encontraban en la media o 

justo debajo de clln; y para estudiantes de mayor edad que, después de haber interrumpido 

sus estudios. iniciaban sus carreras universitarias. 

Método: Los diseñadores del programa integraron la enseñanza de las habilidades 

de rnzonruniento con las materias convencionales, por lo lanto los cursos DOORS se 

impartfan en las clases de inglés, .matemáticas, econom[a, sociología, historia y física. 
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Los cstudianlcs que participaban ca DOORS debían seguir estos cursos, iniciando 

por ingles y matemáticas, cada uno en un semestre y por Jo menos dos cursos adicionales 

elegidos de las posibilidades rcstanles. 

La inscripción era \'O)Untario, lo que Jo hacia autoseleclÍVO. EJ programa Se apli~ó 

por primera ocasión durante el segundo semestre de 1977, posterionncntc se modificó el 

plan de estudios, sobre la base de la experiencia obtenida en el siguiente semestre. Los 

profesores intentaron identificar las principales habilidndes básicas del pensamiento en 

cada una de las seis asignnturas en que se impartía, de manera que cada una de ellas 

reafirmara Jn misma habilidad duranle el mismo período del semestre. 

Las habilidades identificadas en este programa son: En las materias de lng!Cs, 

Historia y Sociologfa: Observación, Descripción, Comparación o Relación, Clasificación~ 

Resumen, Causa y Efecto, y Uso más avanzado de las habilidades. En las materias de 

Matemáticas, Economía y Física: Observación, Descripción, Compru-Jción o Relación, 

Deducción, Clasificación, Separación y Control de las Variables, Formulación de 

Hipólesis, Uso más avanzado de lus habilidades. 

Evaluación: Se aplicaron durante el semestre pre y postcsts, el instrumento 

utilizado fue un tests de Valmnción Cognitiva, Ji:icliadu por el personal de DOORS y 

apoyado con el trabajo conjunto de otras universidades. 

El rests conlcrnpla 7 áreas del razonamiento: 

1. Razonamiento proporcional 

2. Lógica combinatoria 

. 3. Formulación de hipótesis 
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4. Relaciones espaciales 

5. Correlación 

6. Exclusión de variables irrelevantes 

7. Razonwniento probabilístico 

e) Resulladus. 

Durante el 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 Jos del programa. Los 

estudiantes de DOORS reportaron una menor proporción de abandono 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 

participación en el programa había constituido una expcñcncia. positiva y beneficiosa. 

3. 3. 3 Progrorno Dcserrollo del Razonnmiento ep Ja Ciencjn CPORJS) 

(Developmcnt of Rensoning in Scicncc ) 

El proyecto L>OIUS al igual que los dos programas anteriores, es un ejemplo del 

esfuerzo por facilitar In transición de los estudiantes de recién ingreso a la universidad, del 

pensamiento concreto al pensamiento fonnnl. Este programa se ha aplicado en In 

Universidad Estatal de California en el año 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 ascendencia, consideramos 

importante su inclusión. 

a) Objclil'o, 

El objetivo del programa consiste en facilitar la transición del pensamiento concreto 

ni pensamiento formal en los estudiantes recién llegados a la universidad. 

b) Melodologla. 

Marco Teórico: Se basa en el Ciclo de Aprendizaje. Diseñado alrededor de cinco 

componentes del pensamiento formal: 

1. La lógica combinatoria 

2. El razonruniento correlaciona! 

3. El aislamiento y control de variables 

4. EJ razonamic:ntu proposicional (que se denomina capacidad de pensamiento 

abstracto) 

5. El razonamiento hipotético~deductivo o examen de hipótesis (que se denomina 

estrategia de solución de problemas) 

Sujetos: Estudiantes universitarios especializados en ciencia, principalmente de 

primer año. 

Método: El programa estú compuesto por una serie de lecciones, cuyo contenido se 

centra en los 5 componentes básicos, en las disciplinas de química, física, geología o 

matemáticas. Una lección equivale a lo que se trata en una sesión de clase. 
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Las lcccionC"s individuales se di:scribcn <le acuerdo con un diseño fijo que prescribe 

la identificación de la habilidad de razona.miento, el contenido del problema, los objetivos 

de In lección (en función de lo que el estudiante debería poder hacer después de completar 

In lección), Jos requisitos pre\'ios y el equipo necesario. La mayoría de las lecciones tienen 

dos tipos de objetivos: un objcti\'o de habilidad de razonrunicnto y un objetivo de 

contenido. El contenido educativo de la lección está dividido en tres tipos de acti\'idades: 

exploración. invención y descubrimiento. 

La duración del curso eni de 15 semanas, divididas en 4 semanas para cada una de 

las disciplinas de química, fisica y matemáticas y de 3 semanas para In de geología. El 

curso era impartido por sus diseñadores. profesores en estas disciplinas. 

E\'aluación: La eficacia del curso se evaluó con una batería de cinco enigmas 

diseñados por Campb~ll u fin de medir la capacidad para llevar u cabo las cinco 

operaciones fonnales, y con un Inventario de Estilo de Aprendizaje autodcscriptivo 

diseñado por Kolb, para medir el tipo de aprendizaje preferido por el estudiante. 

e) Resultados. 

Las diferencias entre la actuación antes y después del tratamiento en cuanto n los 

enigmas de h1s operaciones fonnalcs no fueron significativas. Los resultados del Inventario 

de Estilo de Aprendizaje indicaron que era más probable que los estudiantes manifestaran 

su preferencia por la conceptualización abstracta frente a la experiencia concreta y por la 

experimentación activa frente n la reflexiva, después del curso que antes. 

Modificaciones posteriores al programa y nuevas evaluaciones arrojaron Ja 

siguiente información: Se eliminó el Inventario de Estilo de Aprt::ndiznjc y la eficacia del 
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programa se evaluó a través de la Valoración 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 actuación de los alumnos mejoró de manera significativa en el test de Watson y 

Glaser; erpuntaje medio pasó de 43. 5 en el pretcst a 60. o en el postest. 

Evaluaciones realizadas posterionnente (aproximadamente 6 meses), en el test 

total, el grupo del programa DORIS obtuvo una mejora significativa en el test de 

Valoración de \Vntson y Glascr. 

En d Cuadro lll. se pn::s~ntn el concentrado de las características generales de los 

progr.unas revisados en esta categorfa. 

3. 4 RESUMEN COMPARATIVO Y CONSIDERACIONES GENERALES 

Es a finales de los 60's cuando surge con considerable fuerza el desarrollo de 

programas encaminados a establecer, fortalecer o modificar tas habilidades del 

pensamiento; entre los pioneros de esta actividad encontromos a: Fcucrstein, Rubcnstein, 
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De Bono, Co\'ington, Crutchfield, Davies • OJton y Stcincr 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 do::; fonnas de 

investigación: l. Experimentación rigurosa y:!. Inno\·nción~ Intervención educativa. En la 

investigación del primer tipo, agrupamos a los programas del grupo 1 y 11 (Operaciones 

Cognitivas y Procesos l-leurísticos rcspcctivnmentc), en la del tipo 2, a los programas del 

Pensamiento Fonnal (grupo 111). 

Encontramos un acuerdo casi general respecto a Ja conceptualización de las 

habilidades dcJ pensamiento como actividades complejas, modificables, factibles de 

fortalecerse y/o eslablcccrs:c, constituidas por gran número de factores, pero no 

encontramos infonnnción relacionada con su clasificación ni su caracterización. 

La mayoría de los autores revisados expresan a través de los supuestos y objetivos 

de Jos programas, un permanente interés por determinados procesos del pensamiento que 

es necesario fortalecer, destacándose: transferencia, mzonamicnto, creatividad, 

Mctncognición, sistcmatiwción y solución de problemas y funciones cognitivas básica. 

Los objetivos de los programas revisados mantienen como común denominador el 

abordar las habilidades del pensamiento a tra\'és de di\'ersos enfoques y lograr desde 

despertar el interés por la actividad de pensar, pasando por el estnblccimicnto de 

estructuras cognitivas, hasta el uso de heurísticos como herramientas del pensamiento de 

cnnicter general. 
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de la inteligencia basadas en un enfoque componcncial (operaciones cognitivas); en la 

teoría de Piuget (pcnsamicolo formal); y en las principales áreas involucradas en el proceso 

de pensamiento (operaciones heurísticas). destacándose la inlluencia de las teorías 

cogníti\.'as del procesamiento humano de In información. 

En relación a los sujetos a que están dirigidos, encontramos que los programas del 

grupo 1 (Operaciones Cognitivas) se han aplicado principalmente a estudiantes de nivel 

básico y a sujetos clasificados 'omo "desprotegidosº; los programas del grupo Il 

(Heurísticos ), se han nplicndo a sujetos de todas las edades y niveles académicos; y los del 

grupo UI (Pensamiento Fomrnl). básicamente a nivel universitario. 

En témünos generales los métodos de aplicación de los programas implican 

sesiones de 1-2 horas a Ja semu.na, agrupados los contenidos en unidades o lecciones que 

requieren para revisarse en su totnlidad de 6 meses n 2 nños. Los materiales utilizados son 

generalmente papel y Jápiz y los instructores requieren en In mayoría de los casos una 

capacitación adicional. 

Los programas dirigidos a estudiantes a nivel universitario usualmente se manejan 

como "actividades dentro <le los contenidos curriculares", pn!virunentc disefiados y 

estructurados en los mismos. 

En sus inicios los primeros programas de los que se tiene infommción, no se llevó n 

cabo un control mctodolúgico que pcnníta obtener datos respecto a las formas de 

evaluación del grado de nvnnce del efecto del programa. Sin embargo estudios 

experimentales posteriores. en algunos casos, han reportado la aplicación de pruebas ya 

utilizadas de manero general; o de pruebas elaboradas especialmente para la valoración del 

efecto de las unidades y lecciones que conforman cada programa. 
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En general~ en cJ renglón de los instrumentos de cvalunciún, encontramos que se 

utiliza una gran variedad de pruebas, desde tests cstandariwdos hasta pruebas elaboradas 

especialmente para el programa, asimismo se manifiesta que en algunos casos de utilizan 

baterías ya muy estructuradas y en otros cnsos instrumentos aislados de conffobilida<l y 

validez dudosa. esto nos lle"'ª a pensa que aún hay mucho trabajo por rea1iznr en este 

aspecto, ya que al parecer no existen instrumentos que proporcionen infonnación confiable 

de los cambios reales que se den intra e interstüctos. como consecuencia directa del efecto 

del programa. Esta falta de instrumentos adecuados podría de alguna manera estar 

inOuyendo en los resultados obtenidos, ocasionando una interpretación errónea de los 

efectos de la instrucción. 

Los mecanismos de e\'a1unción se han realizados en tém1inos gcneralcs1 pre, 

durante y post el dcsruTollo del programa, teniéndose grupos control y experimental 

evaluados. en algunos casos. también en un mediano pinzo posterior u la conclusión de1 

curso, este generalmente a sido de 6 meses posteriores a la tcm1ínación del programa. En 

relación a este aspecto quiz.á resultaría intercsanle establecer el tiempo que deberá. 

transcurrir después de aplicado un programa para reaUzar nuevamente una evaluación del 

efecto del mismo, lanto para criterio de mediano como Jt!" largo plazo. 

Los resultados obtenidos en lac; evaluaciones. si bien no son todo lo prometedores 

que pudiera esperarse, ni l00% conliBbles. pem1iten visualizar como nlentador el esfuer¿o 

de promover el desarrollo de las habilidades del pensamiento En este sentido el aspecto que 

consideramos más importante es el encontrar que gra<lualmentc se llevan a cabo mejores 

mecanismos de obtención de datos y mejor control de los participantes en Jos cursos a 

través de seguimientos, a fin de detectar no solo el ~fecto de la transferencia del 

conocimiento de la estratcgiíl, sino también el de pennancncia de la misma. 
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En relación u sus implicaciones en la educación considcrnmos los siguientes 

puntos: 

_ Los progmmas pam enseñar las habilidades del pensamiento constituyen un área 

de trabajo prometedora, para ser utilizados en todos los niveles de enseñanza. tanto con 

personas "normalesº como con las cl115ificadas como "desfavorecidas". 

_ Apoyar el despegue de los estudiantes preunivcrsitarios de las operaciones 

concretas a las operaciones formales paro favorecer sus procesos de adaptación a panir de 

los requerimientos intelectuales del nuevo ciclo escolar. manejando los programas para 

establecer las habilidades del pensamiento, como actividades complementarias en el nivel 

anterior, deberá considerarse como un elemento prioritario si realmente queremos que el 

ciclo medio superior "preparatoria" alcance el objetivo para el que fue creado. 

- Si consideramos que mucha de Ja dificultad que se reporta en los sujetos para 

solucionar problemus de modo eficiente y gcncrnlizado SI! origina no en su falta de 

capacidad sino en que los procesos y operaciones que se requieren en cada caso no han sido 

aprendidos, ya que las tendencias educativas que caracterizan n nuestro sistema educativo 

no las conc:idcrnn como úreas que deban fortnleccrse, podemos señalar que en nuestra 

actividad como docentes estas deberán ser incluidas en nuestras dimimicas de ensefianza, 

ya que cubrir estas deficiencias en los alumnos podría significarles un gran npoyo en su 

fonnación intelectual. Para ello consideramos que se requiere un mucho más que disponer 

de Ju guín prognumítica en donde si señalan únicamente los contenidos n cubrir, 

ol,,idiindonos en la mayo ria de los casos de las características, condiciones y conocimientos 

que disponen los alumnos. esto nos lleva a plantear In necesidad de un cambio radical en 

nuestra conceptualización de la función que tenemos como docentes. 
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• En términos del rendimiento escolar, la mayoría de los maestros nos sentimos 

"defraudados". cuando al concluir el ciclo escolar las culificaciones obtenidas por los 

alumnos no son el reflejo de la actividad desarrollada en clase; se recurre entonces a la 

rcílcxión sobre los contenidos, la forma de evaluación, se argumenta In pobre participación 

de los alumnos, el esfuerzo realizado como maestro, etc. : sin encontrar en todas e11as 

infommción suficientemente objetiva que satisfaga la interrogante de donde fallo el 

proceso de enseñanza-aprendizaje. A través de la información realizada en este trabajo 

creemos que un factor que rcsult:.u-ín de interés considerar al respecto del rendimiento 

escolar. particulannente para nivel medio y medio superior, es la disponibilidad que tienen 

los estudianti:s de herramientas para pensar, recurso que les pennitiria entre otros cosas una 

mejor comprensión de los conocimientos que deben adquirir, propiciándose en mayor o 

menor medida los procesos de generalización a truvés del fortalecimiento de dichas 

herramientas, así como promover cambios adicionales en la motivación y personalidad de 

los alumnos. 
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CONCLUSIONES 

- En el marco del presente trabajo Jash"habilidades del pensamiento" implican la 

adecuación del concepto "inteligencia" u algo multifacético, modificable, succptible de 

ser intervenido a través de pro1Jramas 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 mantienen 

el común denominador de despertar el interés de los sujetos en primer término, por la 

actividad de pensar y en segundo, por fortaltccr, establecer o modificar dichas 

habilidades por medio de la práctica sistemática, Ja actividad creativa, el pensamiento 

critico, el razonamiento. etc. 

- Los resultados de las evaluaciones realizadas por diversos investigadores • 

muestran en ocho de los once prot.'Tarnns revisados, datos "favorecedores" a los efectos 

del programa, sin embargo consideramos que algunos de ellos ( CoRT, Patrones de 

Solución de Problemas y un Practicum en el Pensamiento), reportan resultados pobres o 

con niveles de si1;,.rnificancia a favor del programa unicamentc en áreas cspecHicas de 

dominio. Esto podría atribuirse de manera parcial a los instrumentos de evaluación 

utilizados, así como a los aspectos que son evaluados en los casos de pruebas disci\ndas 

especialmente para determinado programa 

- Más que concluir el grado de eficiencia de algún programa, consideramos 

importante señalar que actualmente existe un marcado y muy importante esfuerzo por 
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promover el desarrollo de las habilidades del pensamiento a tr.ivés de actividades 

curriculares o extracurriculares. En el primer caso apoyando principalmente las 

capacidades individuales relacionadas con el rn.zonamiento, Ja mctacognición y la 

solución de problemas en algunas áreas del conocimiento, Jos programas ADAPT, 

DOORS y DORIS son una muestra de éste tipo de programas, cn tanlo quc en segundo 

caso, estimulando principalmente el pensamiento creativo, critico y los mecanismos de 

adquisición, procesamiento y recuperación de información (aspectos básicos de Proyecto 

Inteligencia, Enriquecimiento Instrumental, CoRT, Pensamiento Productivo y Un 

Practicum en el Pensamiento). 

En México se considem necesario elaborar programas que tiendan desarrollar las 

habilidades del pensamiento en los diferentes niveles de enseñan7..a, a partir de nuestras 

características socioeconómicas y culturales. De manem simultánea será necesario 

trabajar en un primer momcnto con los promuton:s Ji recios dd conocimiento: maestros, 

coordinadores, directores, etc., para incluir en el Plan de estudios de nivel licenciatura, 

asignaturas que contemplen el enfoque de las habilidades del ~nsamiento como una 

pnictica necesaria. para ser desarrollada por los futuros profcsionistas . 

• Debe tenerse en cuenta que no existe un programa "modelo", ni una tcona umca en 

que podamos apoyamos para diseñar progrnma.s destinados al cstabll!cimicnto o 

fonalecimicnto de las habilidades del pensamiento. A panir de la información prcsen1ada 

y los datos de los programas revisados consideramos los uspc:ctos siguientes como puntos 

que debrán tenerse en consideración al clabora.r este tipo de programas. 

1. Programas dirigidos a sujetos de edad preescolar, nivel básico y a individuos 

"clasificados" como de lento desarrollo: 

a) Materiales desvinculados del contenido curricular en su primera etapa. 

b) Actividades que se enfoquen a procesos básicos di!! pensamiento, con énfasis en 

el desarrollo de la creatividad. 
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e) Maestros como supervisores directos. 

2. Programas dirigidos a sujetos de nivel medio y supt!rior. 

a) Materiales y asignaturas involucnidas en el curriculum académico con carácter 

complementario. 

b) Actividades que se enfoquen a procesos complejos del pensamiento. destacando: 

razonamiento lógico-matemático. pensamiento critico y juicio, ampliamente apoyados 

por acciones creativas, solución y detección de problemas y planteamiento de hipótesis. 

e) Maestro como coordinador y guía. 

3. Programas dirigidos a sujetos de nivel supt!rior. 

a) Asignaturas como parte fundamental del curriculum. 

b) Actividades enfocadas a procesos complejos del pensamiento sobre la base de 

realizarlas como práctica cspóntanea y sistemática de manera inlc_b'Tnl. 

c) Maestro como tutor. supervisor de resultados. 

Para esto se considera de vital importancia conformar grupos de trabajo multi e 

intcrdisciplinarios que promul..'van Ja implementación y la evaluación pcnnancnte de los 

programas. 

- El área de desarrollo de las habilidades del pensamiento se encuentra aün en etapas 

iniciales en México y dem;is países latinoamericano!-. ( excepto Vcnt:zuda). En nuestro 

país unicamentc en Instituciones Privadas se "sabe" de la aplicación de este tipo de 

programas, por lo que deberá realizarse un intenso trabajo no sólo académico, sino 

politico y social para apoyar su crecimiento y desarrollo. 
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