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RESUMEN

“Filosofia para Nifios {FpN)" es un programa creado en los anos 1970's por el
pedagogo v fildsofo Matthew Lipman, el cual, a fravés de comunidades de
indagacion {investigaciéon), mediante un didlogo filosdfico v el empleo de
novelas, estimula a nifas y ninos a pensar refiexivamente, a valorar los puntos
de vista propios vy de los ofros. En la presente investigacién se encontrdé que, @
tfreinta anos de iniciado el programa, la aceptacidén por parte de alumnos,
maestros e incluso universidades es muy favorable a nivel internacional, México
no es la excepcion. EH efecio del programa, de acuerdo con las bases
psicolégicas del aprendizaje dpfimo, amalgama en su propuesta, facteres que
promueven una autonomia afectiva e intelectual mediante un pensamiento
crifico, ya que consideran al alumno como ser active en su proceso; a la
socializacion como medio para la construccidon del conocimiento; al
profesorado como facilitador del aprendizaje, el cual explora las nociones
previas de los alumnos, es modelo, y promueve la empatia, el respeto v la
participacion; respecto a los materiales y contenidos cumiculares, otienden a la
significacion l6gica, es decir, su organizacion y estructura son significativos para
el alumnado. En los antecedentes de programas de pensamiento se observé un
virgje en su aplicacion (de estrategios de pensamiento ciege a pensamiento
sobre dominios} por la necesidad de transferir lo aprendido a otras disciplinas y
la vida cotidiana. Actualmente FpN estimula el pensamiento sobre dominios y
ha diversificade su material de trabajo por lo que se ha convertido en una
alternativa pedagégica con mavor cobertura que otros programas. Al final de
este estudio se propone una adaptacién de FpN al cumiculurm de primaria del
sistemna educativo mexicano. en donde. a fravés de un plan de discusidn
filosdfica y un cuento de tradicidn oral, se ensefia la asignatura de historia vy su
relacion con ofras disciplings.

“Filosofia para ninos” es una propuesta nacida en el seno de la fitosofia, la cual
ha reconquistado a los estudiantes y maestros porque ha puesto de su lado.
como hemramienta de trabgjo, la cualidad que todo ser humano tiene: la
curiosidad del por gué de las cosas.




INTRODUCCION

La forma de pensar y sobre todo de reflexionar han caracterizado a cada
civilizacién, a cada cultura. La filosofia ha heche grandes aportaciones al
respecto, desde las civilizaciones mads antfiguas hasta nuestros dias. La Filosofia
considerada ("Acerca de", 2000) como una forma de vida racional, quiénticay
critica. Racional, porque es experimentada mediante la reflexion; auténtica por
que cada persona usa su juicio, donde descubre el poder contenido en la
crifica. Critica, porgue su intencién principal es la de poner en tela de juicio y
problematizar cualquier verdad o conocimiento que, sin un juicio critico previo,
se determine como el Unico, el mejor, el Ultimo, el definitivo. Bl espiritu de Ig
filosofia griega era un espiritu de juicio, de discernimiento critico entre el ser y el
no ser, entre la verdad v la ilusién, entre el bien y el mal. Por eso se asume que el
verdadero valor de la vida Unicamente puede captarse con el poder del juicio,
que es el poder central del hombre, la fuente de la verdad y la moral ("Acerca
de”, op.cit.}.

€l preguntar el por qué de las cosas es una cualidad del ser humano. Mientras
mas interrelacion encuenira entre los fendmenos. mas seguridad le infunde, ello
le garantiza un mayor control sobre su medio. Encontrar una explicacién
safisface su necesidad adaptativa.

aPor qué entonces si el pensar reflexivamente es una cudlidad inherente a la
especie humana, los profesores se enfrentan en los aulas de clase con la
indiferencia del alumnado hacia el conocimiento, con una pasividad ante la
informacidn, ante su enforno? ;Dénde se mermo el placer sobre el saber?

Cuestionamientos como estos han llevade a los maestros a replantear su
intervencion docente, a replantear el problema del fracaso escolar v la falia de
motivacion. Dichos cuestionamientos han servido también a los profesionales de
la psicologia para aportar soluciones al investigar el proceso de ensenanza-
aprendizaje v los factores socicemocionales implicados en ellos. La educacion



estd avida de posibles scluciones. Y una de elias, de la Que puede asirse la
psicologia, es la referente a la ensefanza del pensamiento. ya que ante las
demandas de nuestros tiempos, ella propiciard ia autonomia intelectual y
emocional del individuo, Al respecto cabe senalar a la gutonomia como
objetivo de la educacion (Kammi, 1982); desarrollarla significa ser capaz de
pensar criicamente por si mismo.

De ahi que el Programa Filosofia para Ninos!, creado por Matthew Lipman
surgiera de la siguiente reflexion:

Las posibilidades intelectuales de los nifics norfeamericancs en edad escolar
sigue..sin reconocerse y explorarse. Les enseflarmos a pensar sobre varios
temas...Pero no les ensefiamos a pensar scbre el pensamiento, pese a que son
capaces de hacerlo y estdn interesados en hacerfo. No estimulamos lo suficiente
a los nifios a pensar por s solos, a formar juicios independientes, a estar orgullosos
de su propia comprension, a estar orgullosos de tener un punto de vista propio. a
estar satisfechos de sus habilidades de razonamientfo. (Lpman, 1976, citado en
Nickerson, Perkins y Smith, 1987, p. 319)

En este sentido Lipman (1997) enfatiza que el papel del maestro fildsofo es el de
faclitar los estrategias de pensamiento, el cual consiste en razonar critica y
creativamente pero al mismo tiempo estar consciente del proceso que se esia
viviendo. También menciona que los proyectos educacionales de “Filosofia
para nifos” acercan a los nifos el conocimiento de otfras culturas para facilitar
el entendimiento de la vida propia. Senala que la Filosofia puede ofrecer un
sisterma de indagacion con el que se puede ayudar a idenfificar y unificar
elementos que son comunes a fodas las culturas pero enfatiza la manera de
como abordatlas poniendo siempre de manifiesto los valores, crijerios y normas
de responsabilidad y respeto. Plantea que el objetivo del proyecio de Filosofia
para Nifios es una mejor vida, mds humang, que sea enriquecido, placentera y
apreciaoda, porque es el tipo de vida que se ha escogido vivir.

En este trabajo se resenan las principales lineas de investigacion, en el drea
cognitiva, que han trazado el estudio del pensamiento (en general] y del
pensamiento critico {en particular), medionte la estructuracidn cronoldgica de
los hechos, organizada en cuaire capitulos.

En el primero, s& abordan los supuestos filosdfico-pedagdgicos precursores en el
desarrollo del pensamiento, los cuadles han dado base también al enfoque
canstructivista (postura que sirve de marco de andlisis en esta tesis), Asi, las
teorias que se consideran son: la teoria Psicogenética de Piaget, Socio-cultural

' Se respeta el término “niflos” porque asi lo connota Lipman.
Cabe aclarar que la presente investigacion emplea términos como: alumno, maestro, profesor, etc., de
forma genérica, es decir, gue considera a las personas del sexo tanto femenino como masculino.




constructivista (postura que sirve de marco de andlisis en esta tesis). Asi. las
tecrias que se consideran son: la teoria Psicogenélica de Piaget, Socio-cultural
de Vigotsky, del Aprendizaje Verbal Significativo de Ausubel vy la del
Procesamiento Humano de Informacién.

En el segundo capiiulo se hace una semblanza de los esfuerzos, a nivel mundial,
por desarrollar las habilidades de pensamiento y la inteligencia, enfatizando la
evolucién conceptual y metodolégica que ha dado pie a las distintas
intervenciones,

En el capitulo tercero se describe el frabgjo redlizado en el caompo del
pensamiento critico, desde las posturas filoséficas griegas, hasta la actualidad.

El cuarto capitulo estd dedicado a la propuesia del filésofo norteamericano
Matthew Lipman {Programa de Filosofia para Nifos-FpN-) considerada en esta
investigacion como un ambiente 6ptimo para el desarrollo det pensamiento
critico. Tanto en el capitulo tercero como en &l cuarfo se dan a conoccer las
investigaciones nacionales para maostrar los avances logrados.

Bl quinto capitulo lo integran las conclusiones. En ellas se analiza la medida en
que se logrd el objetivo de ia investigocion mediante la evaluacién de los
principales puntos de la investigacion.

Finalmente se ofrece un ejemplo de aplicacién de FpN al curriculum del nivel
bdsico primaria en México. En particular, a la materia de historia, para el quinto
grado {véase ANEXQ /).

la presente investigacion tiene el propdsito de describir los factores que
promueven el aprendizaje dptimo {reflejo del desarrollo del pensamiento critico
y por supuesto de la autonomia afectiva e intelectual de los alumnos} para
vincularos con los principios que subyacen a lg propuesta de Matthew Lipman.




JUSTIFICACION

Para los profesicnales de la Psicologia Educativa es un aliciente contar con
estrategias de ensenanza-aprendizaje que le facilifen su desempefio y que le
permitan proponer nuevas intervenciones en su campo laboral, intervenciones
que al liempo que esién basadas en supuestos tedricos firmes, le brinden
practicidad para atender las demandas que le aquejan, por lo que conocer el
programa Filosofia para Nifos, le proporcionard instrumentos en este sentido.

El sistema educative mexicano siempre ha dado mayor énfasis al curiculum en
la cantidad mas que en la calidad, por lo que se ha descuidado el dominio que
el alumno pueda tener sobre el contenido y por ende cualquier juicic que
pueda emitir en su contacto con ellos.

Velasco, M. V. {1998} plantea que el problema con la elaboracion de juicios
radica en la falta de costumbre y de formacidn educativa para formular juicios
pertinentes, fundamentados. "Nos es [Gcil afirmar o negar cosas, sin detenernos
a pensar en su origen, ni en las implicaciones que estas afirmaciones ©
negaciones fienen. llegomos o conclusiones que no son periinentes, vy
elaboramos, consiguientemente, juicios equivocados” (Velasco, M, V., op.cit,,
parrafo 14). A veces sin oportunidad para corregirlos o enriguecerlos.

Filosofia para nifos permite a los maestros, y en general a los profesionales de la
educacion, entre otros, promover el desamolle de criterios de andilisis con os
alumnos sobre situaciones cotidianas en las que se encueniran inmersos,
favoreciendo las estrategias instruccionales y de aprendizgje en el proceso de
indagacién, discusién, asi como planteamiento de ideas escritas (Nickerson,
Perkins y Smith, 1987).




METODO

OBIJETIVO

Contrastar los alcances del progroma “Filosofia para Nihos" en relacion a
programas de desarrollo dei pensamiento critico, mediante la resefna histérica
de los factores que han influido en su promocion.

PROCEDIMIENTO

Se describen los fundamentos tedricos de la psicologia educativa que sustentan
el desamollo del pensamiento, asi como resultados del programa "Filosofia para
Nifios” para identificar aquellos factores que promueven el pensamiento critico;
mediante la seleccitn y recopilacién de fuentes bibliograficas y hemerogrdficas
a nivel nacional e internacional, obtenidas en: bibliotecas y centros de
documentacion de la Facultad de Psicologia, Biblioteca Central, Universidad
Pedagogica Nacional, Universidad Veracruzana, Universidad Ibercamericang,
Universidad La Salle, Instituto Laticnoamericano de Comunicacion Educativa, y
el Deparlamento de Investigaciones Educativas del Institute Polilécnico
Nacional; bancos de informacién: Librunam, Tesiunam, Seriunam, Psylict,
Psycoinfo. Serieunam, Eric; y de internet. bajo las palabras clave: psicologia
cognitiva, programas de pensamiento, pensamiento ciitico y creativo, filosofia
para ninos y constructivismo.

Se descartaron los aniculos que no sirven ql objetivo de ia tesis 0 no aportan
informacién adicional a la ya obtenido. Se fueron conformando fichas de
trabajo de cada material leido y después se clasificaron en funcion de la
temadtica general de cada capitulo.

Al interior de cada capitulo se organizd la informacién por cronclogia de
hechos y experiencias. El orden se dio en dos dimensiones: conceptual (tedrico-
metodologico) y experiencial [efectos de las intervenciones). Se comenzd con
los estudios que dieron origen, hasta llegar a los estudios que hablan de las
habilidades por dominios, es decir, las que se involucran en el marco del
cumiculum escolar.

Al final de cada capitulo, se hace un andlisis de los programas expuestos, en
relacién a su fundamentacion, caracteristicas, dreas de trabajo, efecios a nivel
cudlitativo. El eje de dicho andlisis lo eslablecen los principios constructivistas.
También se reflexiona sobre aquellos supuestos tedricos que apuntalan la
propuesta FpN, asi como los limites de dichos supuestos que dividen a las
aportaciones de los problemas que ya no pueden resolver.




EN
CAPITULO 1

SUPUESTOS FILOSOFICO-PEDAGQOGICOS PRECURSORES EN EL DESARROLLO
DEL PENSAMIENTO

El constructivismo es una posicién compartida por diferentes tendencias de ta
investigacion psicoldgica v educativa, entre las que se encuentran las teorias
de Piaget, Vigoisky, Ausubel, del Procesamiento Humano de Informacion vy ia
actual Psicologia Cognitiva.

El constructivismo mantiene que el individuo, tanto en los aspectos cognitivos y
sociates del comportamiento como en los afectivos, no es un mero producto
del ambiente ni un simple resulfado de sus disposiciones internas, sino una
construccion propia que se va produciendo dia a dia como resuliado de la
interaccién entre esos dos factores. El conocimiento no es una copia de la:
realidad, sino una construccidon del ser humano. Este Oimo no actla sobre la
realidad directamente, sino que lo hace por medio de heramientas que posee
vy que se denominan esquemas. Por tanio, su representacion del mundo
dependerd de dichos esquemas. La interaccion con la realidad hard que los
esquemas del individuo vayan cambiando. Al tener mds experiencia con
determinadas tareas, ird uliizando herramientas cada vez mds complejas y
especializadas. Esta concepcidn de aprendizaje y ensefanza concibe al
estudiante como el constructor del conocimienio, al profesor como el
faciitador de dicha construccidn y a la practica educativa como el espacio
donde el estudianie tiene la oportunidad de lograr aprendizgjes {Camnetero,
1993; Garcia, M., 1997).

El objetive en este capituleo es analizar las condiciones que favorecen el
aprendizaje escolar, asi como analizar los elementos de las teorias cldsicas que
dan explicacién al proceso psicologico superior llamado pensamiento, para
luego vinculario con el Modelo Educativo de FpN.




1. TEORIA PSICOGENETICA DE PIAGET

A) DATOS BIOGRAFICOS DEL AUTOR

De acuerdo con Marti (1991} Piaget dio a su obra un caracter sistematico y
ibgico con un estilo de escritura que muestra una coherencia interng, resultado
de su sélida formacién cientifica y de sus dotes de observador y clasificador.

Desde joven se interesé en el problema del conocimiento; ya que segin Piaget,
hacian falta explicaciones apoyadas sobre bases cientificas. Realizd sus estudios
universitarios en la Facultad de Ciencias {1918) defendiendo su tesis sobre
moluscos.

fue influido por Baldwin, el cudl estudié la génesis de las funciones psicologicas
[Delvai, 1994). A pesar de su interés por la Fisica. Geologia, Matemadticas,
siempre mantuvo la conviccidn (Marti, 1991) de que la Psicologia era lo
disciplina que podia ofrecer la mejor base empirica para las cuestiones
filosoficas que se planteaba. También encuentra en el evolucionismo
darwiniano lo perspectiva a partir de la cual orientard sus investigaciones
{Lugue y Palacios, 1995). Después de concluir sus estudios en Biclogia, entré en
contacto con el psicoandlisis y se inicid en la entrevista de enfermos
psiquidtricos con el método clinico.

Cuando se le encomendd la aplicacién de pruebas de Razonamiento a nifios
parisinos, mds que cuantificar los emores, encontrd interesante estudiar con mads
detalle por qué cometian dichos erores, asi que prolongd las entrevistas con los
sujetos para obtener mayor informacion at respecto.

De este trabogjo surgieron arficulos relativos a los procesos psicoldégicos que
acompanian diversas operaciones como la inclusién, la multiplicacién de clases,
la seriacion, etc.

La divulgacidn de sus arficulos dio a conocer a la comunidad cientifica su
forma de pensar y en 1921 fue nombrado direclor de investigaciones en
Ginebra. Su proyecto durd 4 anos y lo dedicé al estudio del pensamiento infantil
mediante- el método clinico para poseer las bases psicoldgicas que le
permitieran estudiar los factores que intervienen en el desarrollo de la
inteligencia.




En 1925 Piaget tiene su primera hija. Al obseivar su desarrolio, obtiene las
primeras notas sobre el nacimiento de la inteligencia. Estas experiencias las
prolonga con sus dos siguientes hijos. De este frabgjo surgen 3 libros donde
enmarca la importancia de aspectos como: la permanencia de objelo, la
necesidad de describir la organizacion de un estadio por una estructura de
conjunta y la importancia de la accién, anterior a la aparicién del lenguaije,
como prerrequisito para el desarrollo de las operaciones intelectuales.

En 1929 es nombrado profesor de la Universidad de Ginebra. Y es hasta 1950
que se dedica de HBeno a elaborar su teoria. Estudia experimentalmente la
génesis de las categorias fJundamentales del pensamiento {nUmero, cantidades
fisicas, tiempo, velocidad, espacio, geometriia, etc.), ademas de las estructuras
legico-matematicas.

Conforme se da a conocer su frabagjo, va recibiendo reconocimienios en
diversas Universidades. En 1956 funda el Centro Internacional de Episterologia
Genética, dicho centro fue conformadce por un equipo interdisciplinar (bidlogos,
l6gicos, matematicos, socidlogos, fisicos, y psicélogos, enlre ofros). La
investigacion psicoldgica ocupd un lugar primordial.

A parlir de 1970 la labor del centro cambia de problemdatica: ya no sélo se
enfoca al estudio estructural, sino también a los mecanismos funcionales de
transicidén de un estadio a ofro, mecanismaos cognitives generales, resolucidn de
problemas y el desarrollo moral.

Piaget continda con su labor de director del centro hasta 1980, afio en que
fallece.

B) PSICOLOGIA GENETICA

Mari {1991) y Delval {1994) apuntan que el objetivo de la Epistemologia
Genética es estudiar la evolucién [génesis: formacion, engendramiento,
transformacion) de los conecimienios individuales, en el entendide de que la
naturaleza de cudlguier comporiamiento sélo  puede comprenderse
plenamente si se conoce su historia, es decir, a través de los mecanismos
responsables del paso de una etapa de menor conocimiento a una etapa maés
avanzada de conocimiento, describiéndose las relaciones entre  los
caracteristicas estructurales de las diferentes efapas. Con énfasis mayor en los
procesos que en los resultados.



Los autores comentan que bagjo este enfoque se analizan no sdlo las
manifestaciones directamente observables del pensamiento infantil, sino
también su significado profundo en relacién a la orgonizacién mental del sujeto.

Marti {1991]) explica que la formacion biolégica de Piaget es decisiva en la
constifucion de la epistemologio, ya que Piaoget describe a la conducta como
un intercambio entre el sujeto y el mundo exterior, en ofras palabras, la
adaptacién (de orden funcional) del organismo al medio. Para Piaget conocer
no es copiar el objeto, es actuar sobre él y transformorlo. Es a través de la
actividad como el sujeto construye sus propias estructuras tanto biolégicas
como mentales (Delval, 1994).

Su esfuerzo consiste en explicar cémo y por qué se llega al conocimiento propio
de la ciencig moderna, punto de referencia de todo el desarrollo cognitivo
racional {Marti, 1991).

C) LA INTELIGENCIA

Lugue vy Palacios (1995} explican que la conducta humana se crganiza en
esquemas de accion o de representacion adquiridos, elaberados por el sujeto o
partir de su experiencia individual, que pueden coordinar variablemente en
funcién de una meta intencional y formar estructuras de conocimiento de
diferenfe nivel. La funcidén que integra esas estructuras y su cambio es la
inteligencia. La inteligencia se define por dos aspectos interdependientes:
organizacién y adaptaciéon. Ambos estdn presentes en cualquier forma de
inteligencia por lo que se les conoce como invariantes funcionales. Cada
momento particular del desarrollo da lugar a una forma determinada de
organizacidon del conccimiento: esta forma concreta de organizacion del
conocimiento, resultante de la interaccidn entre las invariantes funcionales, es la
estructura intelectual.

Los mismos autores comentan que las estructuras intelectuales reaccionan alos
cambios ambientales adaptandose. La adaptacion implica un gjuste sujeto-
medio destinade a preservar la organizacion previa, Hay una adecuacion alas
nuevas condiciones y cambios en la organizacién, dando lugar a una
estructura nueva y mds evolucionada. La adaptacién se logra a través de los
mecanismos de asimilacién y acomodacion. El primero, entendido como la
incorporacion de la nueva experiencia a esquemas de accién o conocimientos
previos, el cual permite reconocer o identificar los objetos o sucesos nuevos
aplicandoles los esquemas preexistentes. Bl segundo, actia cuando el sujeto se
enfrenta a una experencia no asimilable, modificando sus esguemas o




adquiriendo otros nuevos que le permitan asimilar adecuadamente realidades
nuevas o mds complejas.

Los esquemas (Delval, 1994) son las unidades basicas de la conducta, puede ser
acciones efectivas {sobre el entorno) o interiorizadas (mentales). Son pautas de
comportamiento repetibles, generdiizables y perfeccionables {Luque y Palacios,
1995).

La organizacion y adaptacion no son propiedades estdticas, evolucionan a lo
lorgo del desarrollo. Su interaccion genera el dinamismo del desarrollo
inteleciual que se concreta en el enriquecimiento constante de las estructuras
cognitivas (Lugue y Palacios, 1995).

D) EL PRINCIPIO DE EQUILIBRACION

En el desarrollo mental del nific, Claparéde (citado en Piagel, 1994) considera
que una necesidad es la manifestacion de un desequilibrio. Piaget {1994}
agrega que la accion estd desequilibrada por las transformaciones que surgen
en el mundo, exterior o interior, y cada nueva conducta consiste no sdlo en
restablecer el equilibrio, sino también en tender hacia un equilibric mas estable
que el del estado anterior a esta perturbacion. €l equilibric psicolégico es para
Piaget la compensacion debida a las actividades del sujeto como respuesta a
las perturbaciones externas. En relacién a lo perturbacion exterior, Piaget {1994)
plantea:

tinicamente puede ser compensada por medio de actividades: al mdximo de
equilibrio le comesponderd no un estade de reposo sinc un mdximo de
actlividades del sujelo que compensardn, por una parte, las actuales
perturbaciones y por ofra las perturbaciones virtuales {esto es esencial en
particular en el caso de fos sistemas operatorios del pensarmiento, en los que &!
sujefo alcanza el equilibrio en lo medida que es capaz de onticipar los
perturbaciones representdndoselas por medio de operaciones liamadas
entonces directas y compensarlas por adelantado mediante 1a intervencion
de operaciones inversas). { p.126)

Las perturbaciones pueden presentarse de dos formas distintas:

t. En el caso de las formas inferiores de equilibro, sin estabilidad {formas
sensoriomotices vy perceptivas) las  perturbaciones consisten  en
modificaciones reales vy actuales del medio, a las que las aclividades
compensadoras del sujeto responden entonces de la forma que pueden, sin
sistema permanente.




2. En el caso de las estruciuras superiores u operalorias, por el contrario, las
perturbaciones a las que responde el sujetc pueden consistir en
modificaciones virtuales, o sea que, en los casos oplimos éstas pueden ser
imaginadas y anticipadas por el sujeto bajo la forma de operaciones directas
de un sistema [operaciones que expresan transformaciones en un sentido
inicial cualquiera). En este caso las actividades compensadoras consistirdn
igualmente en imaginar y anticipar transformaciones. pero en el senfido
inverso.

Confinuando con io planteado anteriormente por Piaget, Coll y Marti {1997)
afimon gue para la Psicologia Genetica el desamcllo consiste en la
construccion de una serie ordenada de estructuras intelectuales que regulan los
intercambios funcionales o comportamentales de la persona con su medio. Ei
orden de construccién de estas estruciuras tiene cardcter universal, porque se
repite en lodos los miembros de la especie humana y responde al principio de
equilibracidon mayorante, “cada estructura asegura un equilibrio mas moévil, mds
estable v capaz de compensar mds perturbaciones que la anterior. Cada
estructura permite, pues, una mavyor riqueza de intercambios, por tanto, una
mayor capacidad de aprendizaje que la anterior” {Coll y Marti, op.cit., p. 133).

En este sentido, los autores anteriores sugieren que el objetivo Ultimo de la
educacién ha de potenciar y favorecer la construccion de dichas estructuras,
contribuyendo a que los alumnos progresen @ través de los sucesives estadios o
niveles que configuran el desarrollo. También plantean que sin lo intervencién
de mecanismos reguladores enddgenos {la equilibracidn) es imposible explicar
satisfactoriamente las adquisiciones nuevas y el desarrollo de pensamiento
racional.

E) CONFLICTO COGNITIVO

Inhelder, Sinclair y Bovet (1975, citados en Coll y Marti, 1997) afirman que lo que
el sujeto aprende en un subsistema le sirve para hacer progrescs en ofros
subsistemas; se produce una construccién de los conocimientos adquiridos. La
construccién  necesita  nuevas coordinaciones entre  esquemas, dichos
coordinaciones provocan desequilibrios momentaneos en la conducta de los
sujetos. Estos desequilibrios son percibidos por los sujetos como conflictos e
incluso como contradicciones, los cuales juegan un papel positivo en la
adquisicién de nuevos conocimientos ya que l0s sujetos que no muestran
conflicto alguno progresan menos que {os que toman conciencia ellos.




F) METODOLOGIA DE LA ENSENANZA

:Cdmo se pasa de una concepcion equivocada a una correcta? Carretero
{1993), contesta precisamente con la estrategia constructivista de la creacién
de conflictos cognitivos o contradicciones. Se frata de que el profesor produzca
situaciones que faverezcan la comprension por parte del alumno de que existe
un conflicto entre su idea sobre un determinado fendmeno vy la concepcién
cientificamente corecta. No se hfrata de que adguiera la idea correcta en el
vacio, sino de que sea capaz de aplicaria a un conjunto amplio de situaciones,
es decir, que la pueda generdlizar tanto a situaciones académicas como a las
de la vida cotidiana.

El alumno pasard por una serie de fases intermedias en las que ird cambiando
su ideq sobre el fendmeno en cuestion, pero en las que todavia no culmina su
cambio conceptual. Para el profesor debe ser importante conocer esas
representaciones intermedias, puesio que le dardn la medida de 1a
reorganizacion cognitiva del alumno. Es importante conocer lo que estd en la
ment& del alumno durante todo proceso de adquisicion de conocimiento y no
solo con motivo de las evaluaciones.

Esta propuesta parte de la técnica del desajuste éptimo (Coll y Mari, 1997), la
cual pone el acento en la naturaleza interactiva del proceso de construccion
del conocimiento. Si el contenido que ha de aprender el alumno esta
excesivamente alejado de sus posibilidades de comprension, no se producird
desequilibrio alguno en sus esquemas; o bien se producird un desequilibrio fal
que cuadlquier posibilidad de cambio quedard bloqueada. El aprendizaje serd
nulo o puramente repetitivo. Pero si ei contenido que ha de aprender el alumno
estd totalmente qjustado a sus posibilidades de comprension, tampoco se
producird desequilibrio alguno y el aprendizaje real serd de nuevo nulo o
limitado. Ente ambos extremos, existe una zona en la que los contenidos o Ias
actividades de aprendizaje son susceptibles de provocar un desfase optimo, es
decir, un desequilibrioc manejable por las posibilidades de comprension del
alumno. En esta zona es donde debe sitvarse la accidn pedagdgica.

Esta interpretacion presenta punto de contacto con otros enfoques cognitivos
actuales del aprendizaje escolar (por ejemplo, con la teorla del aprendizaje
verbal significativo de Ausubel y sus colaboradores y con las leorias de los
esquemas).

Woolfolk (1996}, en relacion al problema del desajuste optimo, menciona que
segln Hunter, los estudianies no deben aburrirse con el trabagjo que es muy
sencillo ni retrasarse por la ensenanza que no comprenden. Coincide con Colly
Marti en que el desequilibrio debe manlenerse en el punto justo para alentor el




crecimiento, establecer situaciones que llevan a emores puede ayudar a crear
un nivel apropiado de desequilibrio. Cuando los esludiantes experimentan
algin conflicio entre lo que piensan y lo que deberia suceder vy lo que en
realidad sucede, pueden reconsiderar su comprensidon y s puede desarrolior el
nuevo conocimiento.

Woolfolk agrega que, incluir la manipulacion mental de ideas que se derivan de
los praoyectos o experimentos de la clase puede ayudor a los nifos a cambiar
las dimensiones en sus conceptos y centrarse en otro aspecto de la situacidn.,

La habilidad de aplicar en nuevas situaciones ios principios que se aprendieron
en otra situacién implica que los profesores deben pedir de manera constante
a los alumnos que apliguen principios que aprendieron hace poco en
situaciones diferentes. Si se aplica el principio, el estudiante obtendrd practica
en su utilizacion, Si el principio no funciona, habré desequilibrio y tal vez se
desarnrollen nuevas aplitudes de pensamienio. Finalmente Woolfolk menciona
que todos los estudiantes necesitan inferactuar con los profesores y
compgaieros para  probar su  pensamiento, ser desafiados, recibir
refroalimentacidén y observar lo manera en que ofros solucionan los problemas.
Con frecuencia, el desequilibrio se activa en forma muy natural cuando el
profesor u otro estudiante sugieren una nueva forma de pensar con respecto de
algo. Como regla general, los estudiantes deben actuar, manipular, observar y
luego hablar y/o escribir (al profesor y los demds) sobre lo que han
experimentado. Comunicarse con ofras personas hace que los estudiantes
utilicen, prueben y, en ocasiones, cambien sus habilidades de pensamiento.

G) METODO CLINICO-CRITICO

Es un métedo de investigacion (Domaohidy-Dami y Banks-Leite, 1991}, se
caracteriza por su oplicacion individual, de acuerdo @l proceso de cada
persona. Se redliza un andlisis cualitativo, en el sentido de que el sujeto se toma
como marco de referencia. Se vale de hipotesis para explicar y comprender a
la persona, es deductivo e intuitivo. Es critico por que se cuestionan las
preguntas y respuestas que el nific va dando.

Los recursos para este fin son: la observacion, las preguntas y respuestas,
materiales manipulabes; registro de conductas y verbalizaciones.

Se disefian situaciones experimentales con material especifico sobre le que se
plantean problemas. £l material se pone a disposicién del nifio. Carretero y Ledn
Cascdn {1995) comentan que algunas situaciones experimentales consistian en
tareas relacionadas con la fisica newtoniana. A través de ellas, se solicitaba a




los sujetos que explicasen los factores que intervienen e influyen en problemas
tales como ta oscilacién de un péndulo o la flotacién de tos cuerpos.

£l interrogatoric debe ser flexible, se orienta en funcion del desarrollo de la
experiencia. Se hace un andlisis minucioso de las respuestas y explicaciones del
nifio porgue se busca identificar el nivel de desamollo sus caracteristicas de
funcionamiento cognitivo. El experimentador debe tener claras los propdsitos
de su interrogatorio; debe tener la habilidad de adaptar sus preguntas a las
respuestas del sujeto. "En la enfrevista clinica de lipo piagetianc, entre dos
interlocutores se entabla una cierta ‘dialéclica’: una hipdtesis da lugar a una
pregunia del experimentador, el sujeto le contesta y su respuesia suscita nuevas
ideas e hipdtesis en el investigador” {Domahidy-Dami y Banks-Leite, 1991, pp.
414-415).

Es un modele que cuenta con indices de referencia sobre {a presencia de cierto
tipo de operaciones en particulares niveles de desarrollo. Lo que permite una
contrastaciéon e identificacion de la fransicidn de un nivel al siguiente.
Proporciona un andilisis estructural y genético. La existencia de los estadios se
fundamenta precisamente en el trabajo empirico redalizado a través de este
método (Carretero y Leén Cascdn, 1995).

Este dispositivo es muy utilizado por fa escuela de Ginebra en sus estudios sobre
procedimientos particulares en la solucién de problemas.

H) DESARROLLO INTELECTUAL

Es un proceso confinue {Lugue vy Palacios. 1995) descrito como una secuencia
de estadios que cumple con los siguientes criterios:

1. B! orden secuencial de adquisicion debe ser constante, aungque no
necesariamente el ntmo cronologico.

2. Las actividades intelecivales que definen el estadio comparten una estructura
de conjunto, son del mismo nivel aunque pueden encontrarse desfases.

3. Los estadios son jerarquicamente inclusivos, las estruciuras de un estadio se

intfegran a las estructuras del siguiente.

La transicién entre esladios es gradual y no abrupta, de modo que en cada

estadio es posible idenlificor un nivel de preparacion y un nivel de

completamiento.

5. Enire el nivel de preparacion y completamiento tiene lugar la elaberacién de
lo estructura de conjunto caracteristica de cada estadio, por lo que el nivel
de preparacion se caracteriza por el desequilibrio vy las operaciones de
acomodacion tendentes a la reequilibracion y el nivel de completamiento
por el equilibrio de las estructuras de conjunto.

Y
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I) INTELIGENCIA SENSORIOMOTORA

Lugue y Palacios {1995} apuntan que el proceso mads representative de los
esquemas sensoriomotores es la reaccion circular, un segmento de conducta
que el bebé asocia con una consecuencia que intenta reproducir repitiendo
dicha conducta. Bl resultado de este ejercicio es el fortalecimienio del esquema
motor, que tenderd a conservarse y perfeccionarse.

La repeticidn. que es gjercicio asimilador de 1os esquemas, es base en las
constancias en la accidn y del reconocimiento sensorial de los objetos.

Los reflejos innatos proporcionan al recién nacido un repertorio minimo pero
indispensable para sobrevivi. La  conducta reflejo se desencadena
automdticamente cuando hay una determinada estimulacidon interna  del
organismo o por cambios fisicos del entorno o regutada socialmente; puede
aparecer de manera daislada ¢ como un compleje de conductas, que al
evolucionar, anuncia las primeras adaptaciones del recién nacido e inicia la
construccion de los esquemas sensoriomotores,

Segun la complejidad de la estructura que los define. existen tres formas de
reaccién circular:

& Reaccién circular primaria: se refiere a un esgquema simple descubierto
fortuitamente por el bebé y circunscrito a su propio cuerpo, experimentando
cierto placer funcional en su repeticién. i el esquema motor se consolida, se
instaura un hdbito, que es la estructurg mdas elemental de la accion
sensoriomotora. El nifo sdlo imita gl adulto cuando la conducta a imitar existe
previamente en su repertorio. Asi puede imitar un sonido si el adulto imitd asu
vez una vocdalizacién que el nifo ya producia. Empieza a integrarse la
informacion sensorial, requisito para la elaboracidn de esquemas de
representacion, y se inaugurd el proceso de coordinacion e integracion
jerarquica de esquemas, tan importante en la construccidn de la inteligencia.

& Reaccidn circnlar secundaria: es una repeticién tendente a prolongar o
reproducir un efecto interesante y dicho efecto se ha obtenido casualmente
en el entorno fisico o social. Es el otro quien realmente controla las
consecuencias Los esquemas son mas ricos y variados, posibilitan una
actividad mdés deliberada. El nifio explora con curiosidad sus propiedades,
aplicandoles esquemas conocidos y asociados a ciertos efectos que ya él es
capaz también de anticipar. La conducta del nifio solo es efecliva cuando el
adulto responde en el sentido deseado, la estructura de esta aclividad




facilita en el nifio la aprehension de relaciones de causalidad, mdagico-
fenoménica (el nino se comporta como si fuera su agitacidn molord to que
produce un efecto). Aparece reconocimiento motor: el nifno asocia un objeto
particular con un esquema de acciéon concreto. £l reconocimienio motor
revela la conexidn genética entre los esquemas de accion y esquemas de
reconocimiento. Ahorg la atencidn e interés del nific se desplazan hacia el
resuliado de sus acciones con los objetos (intencionalidad). Son cada vez
mds sensibles a las dimensiones cambiantes de la redlidad, fuente de
desequilibrios y nuevas acomodaciones. El nifo sélo imita lo conducta visibie
en su propio cuerpo y presente en su repertorio previo, La existencia del
objeto sigue ligada a las acciones y percepciones del nino, la representacion
del objeto es dependiente de la accidn. El espacio estd restringido a los
limites de 1a accién momentdnea, y no se capla como un sisiema de
relaciones entre objetos, sinc como propiedades de los objetos.

Reaccién circular terciaria: cuando un esquema previo no resulta efectivo, el
nine ensaya procedimientos aproximados hasta que el fanteo conduce a la
respuesta comecta. Probando a ver gqué pasa, el nifo va elaborando
esquemas praclicos instrumentales cada vez mds moviles y reversibles.
Gracias a la mayor movilidad de los esquemas, asi como a 1o organizacion
plenamente intencional de las acciones, Ia imitacion se hace mas acthiva y
deliberada, logrando una acomodacion mdas precisa. Al final del estadio
sensoriomotor el nifo dispone normalmente de experiencias suficientes y
variadas como para conocer las propiedades sensoriomolrices de los objetos
sin necesidad de acluar sobre ellos. Dispone de esguemas de accion
interiorizados, esquemas de representaciones. Las representaciones sustituyen
las manipulaciones. El nific puede descartar algunos modos de accién vy
optar directamenie por aquel que resulte efectivo.




J) ESTADIO PREOPERACIONAL

De 2 a 7 afos se afianza ta funcion simbdlica {Mariti, 1995a). La inteligencia
practica se vuelve represeniafiva. El nifo actia de manera mediada scbre la
realidad {a través de signos y simbolos) y se libera por lo tanto espacialmente
(puede evocar algo que no estd presente) v temporalmente [puede evocar el
pasado o anticipar el futuro inmediato). La inteligencia puede volverse
socializado y compartida.

El nino adquiere preconceptos que son las primeras nociones que utiliza en su
adquisicién del lenguagje. La particulandad es estar a medico camino enfre Ia
generdlidad propia del concepto y la individualidad de los elementos. No
posee adn la idea de una clase general, pues no es capaz de arlicular la clase
entera {{odos los elementos) y las subclases {algunos de los elementos).

Los esquemas mentales se hallan ligados estrechamente a los de accion,
centrados en el sujeto y por ello susceptibles de diversas deformaciones. Lo que
Stern lama transduccion, es decir, rgzonamiento que va de lo particular a lo
particular y que procede por analogias inmediatas.

B pensamiento analdgico estd dado por las asimilaciones directas entre
situaciones basadas en la semejanza, precursores de las anatogias y metaforas
que mdas tarde utilizard el nific en sus descripciones y razonamientos.

La inteligencia preoperacional muestra los inicios de la planificacion de las
acciones, pone de manifiesto las relaciones entre el control voluntario ejercido
por los nifos y las representaciones sucesivas que se forjan de los objetos y de
sus propiedades.

Al cenirarse en datos perceptivos prioritariamente no puede movilizar los
esquemas. Este pensamiento intuitivo llega, segin Piaget, o un rudimento de
I6gica mediante lo que denoming regulaciones representativas, las que ocurren
cuando el mismo nifo pasa de una ceniracion a otra diferente y tiene, pues.
que descentrarse de la primera dimensidon para centrarse en la segunda. Estas
comecciones y oscilaciones enifre diferentes dimensiones anuncian la
operaciéon, pero aun se establecen en sucesivo v no simultdneamente ni de
manera anficipatoria, como cuando el nifo concluye, por ejemplo, que
independientemente de la transformacién la sustancia se conserva.

£l pensamiento preoperatorio carece de un equilibrioc estable entre los
mecanismos de asimilacion y acomodoacion al mismo tiempoe que puede
centrarse de manera extrema en los intereses subjetivos del momento.

La reversibilidad es requisito de la operacién. Una cognicién es reversible si es
capaz de proseguir un cierto camino en un sentido y hacerlo luego en senlicdo



inverso para encontrar el punto de partida. Las cognicienes preoperatorias. al
estar proximas a las acciones vy a la realidad concreta y ot ser una serie de
experiencias sucesivas con dificultad de una organizacién de conjunto,
carecen de esta moviidad propia de los acios mentales reversibles
{irreversibilidad).

Hay una tendencia a fijarse en los estados mas que en las ransformaciones
{estafismo). Tomando el propio punto de vista como el Unico, desechando el de
los ofros. Con atencidn excesiva en las acciones y representaciones propias del
sujeto {egocentrismo).

Uno de los factores que ayudardn a sobrepasar el estado de egocenirismo es
la interaccidn social entre companieros, o entre nino y aduito.

Las representaciones o explicaciones de los pequenos de los fenomenos del
entorno, manifiestan una misma dificultad: ta de diferenciar con claridad el
propio yo del mundo exierior. Esta caracteristica general del pensamiento
infantil a estas edades puede manifestarse bajo diferentes formas: Fenomenismeo:
tendencia a establecer un lazo causal entre fendmenos que son vistos como
proximos por los nifos; Finalismo cada cosa fiene una funcidn y una finalidad
que justifican su existencia y sus caracteristicas. Artificialismo: las cosas son
consideradas como el producto de la fabricacidn y voluntad humanas.
Animismo: Tendencia a percibir como vivientes y conscientes cosas y fendmenos
inertes (solitarios o colectivos) de los pequenos, que muestran, segin Piaget, la
existencia de esta habla egocéntrica.




K) ESTADIO DE LAS OPERACIONES CONCRETAS

Marti {1995b) menciona que las cperaciones se consolidan y organizan desde
los 6-7 afios hasta los 11-12 anos. Es una fase intelectualmente nueva {la edad
de la razon), de relativa tranquilidad afectiva, suele coincidir con el inicio de la
escolaridad obligatoria.

Progresivamente las acciones aisladas se combinan en sistemas de acciones,
llamadaos operaciones. Esta propiedad concede at pensamiento un equilibrio,
que suele acompanarse de un sentimienio de coherencia y necesidad, ya que
ofrece un cuadro estable en el que los diferentes elementeos se complementan
e integran. Las operaciones pueden aplicarse en el dmbito 1dgico-matematico
{cvando se considera la diversidad de los objetos) o infra-ldgico —espacio
temporal-- {cuando se considera la constitucidn misma del objeto.

Precisamente porque es susceptible de agruparse, la intuicidn se vuelve
coperacién, la cudl permite deducir y anficipar al mismoe tiempo. Esta
agrupacién, enfre operociones, posee cinco propiedades cognitivas que
corresponden a ¢inco propiedades 10gicas de una estruciura logica gue Piaget
denomina agrupamientos (estructura préxima al grupol, y son:

1. Dos gcciones sucesivas pueden coordinarse en una sola.

2. La accidn se vuelve reversible.

3. Un mismo resuliado puede alcanzarse por dos caminos diferentes.

4. Elretorno al punto de partida permite encantrarlo idéntico a si mismo.

5, Una nueva occidén, cuando se repite, o no agrega nada a si misma, o
constituye una operacion nueva,

Lo propio del pensamiento operatorio, es poder seguir las transformaciones
sucesivas de la redlidad a través de todos los caminos y rodeos posibles, legar a
coordinar los diferentes puntos de vista (descentracion). Las acciones
adquieren reversibilidad. El cardcter "concreto” lo da su relacion con el
presente inmediato y no con mundo de 10 posible. Hace que permanezcan
dependientes de la accién, de la particularidad de las situaciones.

Se presentan lo que Piaget denomind: Desfases horizontales, los que indican que
la redlidad gque el sujeto estructura ofrece resistencias diferentes v no se deja
asimilar siempre de la misma manera. Estos desfases, signo de gue las
operaciones concretas dependen aun en gran manera del contenido a las que
se aplican, son el principal indicador de lo que separa la inteligencia operatoria
concreta de la inleligencia formal. Y Desfases verticales, los que ocurren cuando
una misma competencia se construye en planos diferentes.
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L) ESTADIO DE LAS OPERACIONES FORMALES

Los adolescentes alcanzan un nuevo y superior nivel de pensamiento,
caracterizado por una mayor autonomia y rigor en su razonamiento,
denominado, pensamiento formal (Carretero y Ledn Cascdn, 1995). Esta etapa
emerge entre los 11-12 anos y se consolida, hacia los 14-15. Su imporancia
reside en el hecho de ser el estadio final de la secuencia de! desarrollo
cognitivo,

Inhelder y Piaget (1955, citados en Carretero y Ledn Cascédn |, op.cit.) plantean
para este estadio una serie de caracteristicas estructurales y funcionales. Las
primeras se refieren a las estructuras légicas propias del pensamiento formal: El
grupo INRC o grupo de las cuatro transformaciones y el reficulo de las 14
operaciones binarias. Las segundas se refieren a rasgos que representan formas,
enfoques o estrategias para resolver problemas:

a) Lo realidad es concebida como un subcenjunto de lo posible. £l adolescente, al
enfrentar un problema no sdlo tiene en cuenta los datos recles presentes, sino
también las sifuaciones y relaciones causales posibles entre sus elementos.
Estas relaciones fratard posteriormente de contrastarlas con la realidad a
través de la experimentacion. Este pensamiento repercutird sobre situaciones
de la vida académica o cofidiana.

by Ef cardcter hipotético-deductivo. El aplicar junto con la accién comprobatoria un
razonamiento deductivo, le permita senalar cudles son las consecuencias de
las acciones realizadas sobre la realidad. En esta comprobacion interviene el
esquema de control de variables, consistente en variar sistematicamente un factor
o variable cada vez, mienlras que los demds faclores se mantienen
constantes, Esta habilidaod constituye uno de los aspectos bdsicos de la
metodologia cientifica.

¢) El caricter proposicional. Los sujetos se siven de proposiciones verbales como
medio ideal en el que expresan sus hipdtesis y razonamientos, asi como 1os
resultados y conclusiones que oblienen. Las proposiciones son esenciatmente
afirmaciones sobre “lo que puede ser posible”. El tenguagje es el vehicuio ideal
para estas representaciones.
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2. LA TEORIA SOCIOCULTURAL DE VIGOTSKY

Vigotsky analizé a fondo, en un breve periodo de diez ainos {1924-1934), las
alternativas tedricas de la Psicologia de su fiempo, disend una concepcién
nueva sobre el origen y la naturaleza de las funciones superiores, contribuyd ala
creacién y organizacién de instituciones de atencién a nifios deficientes de la
Unidn Soviética, dejando un proyecto que ha influido sobre la Psicologia hasta
nuestros tiempos. Después de ese periodo, su cbra permaneciéd relativamente
olvidada durante veinte anos, debido principalmente a las censuras politicas.
Hasta que en 1954 se reeditd su libro Pensamiento y Lenguaje, coincidiendo con
el proceso de liberalizacion y aperiura conceptual consecuente con la
“desestalinizacion” en la Union Soviética. Fue en 1962, al traducirse esta obra al
inglés, que los psicdlogos occidentales descubrieron un nuevo enfoque para el
estudio de las funciones cognilivas (Riviere, 1994).

A) DATOS BIOGRAFICOS DEL AUTOR

Lev Semionovitch Vigotsky nacié el 5 de noviembre de 1894, Vivié su infancia y
juventud en la ciudad de Gomel, localidad bielorrusa destinada a los judios de
la Rusia zorsta. Se desarmollé en un ambiente equilibrado y estimulante
culturalmente. Los padres le buscaron un tutor privado el cual le ensefiaba
sobre todo, a pensar con independencia. Se reunia con un grupo de amigos
para discutir la historia de tos judios, poesia, novela y teatro. Vigotsky se
mostraba  entusiasmado por problemas de la filosofia de la historia y
especiaimente por la dialéctica hegeliana. Sobresalia por su capacidad de
analizar los problemas en profundidad y por su *habilidad para pensar” {Dobkin,
1982, citado en Riviere, op.cit.).

En las circunstancias de los judios de aquellos afhos, era necesario alcanzar
rendimientos muy altos para poder acceder a la ensefianza superior. Vigotsky
pasd la prueba y, por insistencia de sus padres, solicité matricula en la Facultad
de Medicina de Moscu, donde fue admitido en el afio 1913. Sin embargo, no se
sentia vocacionaimente llamado a la medicina. La orientacion de sus estudios e
intereses se hobia dirgido a la literatura, la critica y la filosofia. Al haber
desarrollado una importante formacidon humanista, decididé cambiar su
matricula a la Facultad de Derecho. Realizd sus estudios de Historia y Filosofia en
la Universidad Popular Shanyavsky, Sus estudios coincidieron con ios turbulentos
afios anteriores a la revolucién soviélica, y su terminacién, con el estallido
revolucionario de 1917 (Riviere, op.cit}.
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A Vigotsky le interesaban los problemas relacionados con los mecanismos
psicolégicos de la creacién literaria vy las cuestiones relacionadas con la
estructura vy funciones de simbolos, signos e imdgenes poéticas. Para el,
profundizar en el origen de los signos era también penetrar en el origen del
hombre mismo y de la cultura. El senfia insatisfaccion por las respuestas que la
Psicologia daba a la creacién artistica y al estudic de la cultura. Esto lo lievd a
acercarse a esta disciplina con un espiritu muy critico.

la psicoiogia sovigtica sufria wun cambio con los acontecimientos
revolucionarios, se buscaba una alternaliva materialista que fuese consistente
con la ideoclogia dominante {la orientacion mamxisia). Los esfuerzos se
encamingban en dos verfientes principalmente, por un lado hacia |a
reflexologia, o cuat presentaba uvna visin mecanicista de las funciones
psicoldgicas, al afiimar la existencia de leyes mecdnicas comunes a los
fendmenos materiales v mentales; y por otro, la tendencia espiritualista que
estudiaba 1as leyes del alma a través de la introspeccion. Después surgid una
tercera, la reactologia, lo cual frataba de conciliar el reduccionismo social v 1o
psicolégico, al estudiar ., objetivamente, las reacciones humanas en su
ambiente biosocial. Pero ninguna aproximacion lo habia logrado. Se requeria
solucionar el problema entre fisica y conciencia.

En 1924, Vigotsky se daria o conocer ante la comunidad psicoldgica, al
participar en el Congrese de Psiconeurclogia. En su comunicado mencionalba

La crisis entrafiiaba fa ruptura enire g psicologia elementarista, reducida a los
reflejos simples e incapaz de dar cuenia de los aspectos propios de las funciones
psicoldégicas complejas, y una psicologia subjefiva de Ja conciencia
desencornada de sus condiciones matericdles incapaz de  formular
objefivamente las leyes de las funciones superiores. [Vigotsky, 1924 citado en
Riviere, 1994, p. 28)

Asi mismoe planteaba su interés por construir una psicelogia objefiva conjugando
la categoria de reflejo con la idea del origen social de la conciencia,
estableciendo con claridad el principio de la génesis social de la conciencia
individual, donde la palabra es el origen de la conducta social y la conciencia.

Esta postulacion le otorgé fa invitacién a frabajar en el Instituto de Psicologia de
Moscu para analizar, desde un planteamiento histérico y critico. la situacion de
la psicologia soviética y proponer un modelo alternativo capaz de hacer
productiva la crisis. Asi nacid 1o Escuela Histérico-Cultural. Entre  los
colaboradores mas cercanos a Vigotsky estuvieron Lurio y Leontiev.
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En 1925 fundd un laboratorio de psicologia de ninos con deficiencias del cual
provine después el Institulo Experimental de Defectologia, en el que ocupd un
cargo ce director cientifico entre 1931 y 1934,

La aperura del debate social sobre la Paidologia tuve como consecuencia un
interés por analizar y determinar, desde el poder ideoldgico. el desarrolio de la
propia osicologia. En el afio 1931 la célula del Instituto de Psicologia de MoscU
aprobé una resolucidn en la que crficaba la concepcidn reactolégica vy
también la teoria de ja Escuela histérico-cultural, a la que se acusaba de tener
un caracter abstracto e idealista.

En respuesta al incremento de presiones ideoldgicas, los miembros de la Escuela
histérico-cultural, fundaron un departamento de Psicologia donde se recogian
las lineas esenciales del rabgijo que estaban redlizando y establecieron
contacto con el Instituto Psiconeuroldgico de la Universidad de Jarkov. A este
lugar, se desplozaron Vigotsky, Luria, Leontiev, Zaporozhets y Bozhovic. Sin
embargo. sdlo estos tres Gltimos permanecieron en Jarkov, donde maniendrian
posteriormente un departamento de psicolegia. Luria volvié a Moscy vy Vigoisky
compagind las aclividades en Jarkov, Moscu y el Instituto Pedagégico Hertzen
de Leningrado, hasta su muerte, a causa de la tuberculosis, en 1934.

En los dlimos afos de su vida, Vigotsky se interesd cada vez mds por probiemas
de neurologia vy neuropatologia, sobre todo en relacion con el tema de la
localizacién de las funciones en el sistema nervioso. Esta fue una de las razones
que le llevaron a comenzar junto con Luria estudios en estas areas.

B) LA FILOSOFIA EN LA TEORIA DE VIGOTSKY

Dos influencias principales recibié la configuracion de su teoria: la primera del
pensamiento de Spinocza (Riviére, 1994, Alvarez y Del Rio, 1997), el cual concibe
al hombre comeo instrumento del pensamienio, como funcion propia del ser
material en su mds alta expresion, de donde Vigoisky concluye gue
comprender un problema implicaba situardo en su génesis dialéctlica (Riviére,
op.cit.). Y la segunda del pensamiento de Marx, al intentar dar una respuesta g
la relacion entre la psicologia cientifica y la filosofia del materialismo histérico.
Vigotsky planted que lo que se necesitaba era una vinculaciéon mediata, donde
era preciso construir un conjunto de categorias intermedias que permitieran
establecer unao relacién verdadera enire los principios mdas generales del
marxismo y las leorias psicoldgicas mds especificas. Vigoisky afimaba al
respecto que del mismo modo que Marx habia utilizado calegorias intermedias
como la plusvalia, el capital o la alienacidon, para relacionar las ideas del
materialismo histérico con la critica a la economia politica, era necesario
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desarrollar principios y categorias generales, pero de caracter propiamente
psicolégico, para establecer esa relacion mediata, indirecta, entre psicologio y
marxismo.

La bUsqueda de las categorias intermedias debia partir del supuesto de que la
psicologia era, precisamente, una clencia inlermedia entre las ciencias de la
Naturaleza y las del Espiritu. Para definilas era preciso salir fuera de los limites de
lo subjetivo y remitirse a las formas objetivas de la vida social y de la relacidn
activa del hombre con la naturaleza.

De acuverdo con Engels y Lenin (Riviere, 1994) la conciencia debia ser
considerada como una funcidn compleja de Ia materia, capaz de un reflejo
activo de lo real y originada en una actividad de transformacién mediada [es
decir, a través de los medios} de la materia; pero copaz, al mismo tiempo, de
reorganizar a un nivel superior todas las funciones dependientes de elia.
Retomando tos planteamientos anteriores, Vigotsky encontré que la unidad que
podia mantener las propiedades de las totdlidades mdas complejas de la
conciencia era la actividad misma.

C) EL METODO

La investigacion psicolégica no deberia limitarse a la contrastacion de modelos
artificiales y gjenos al mundo real, Debia contarse con lo que ahora se llama
"validez ecoldgica"”. Los ambientes reales de trabajo, educacién y clinica eron
los contextos adecuados para que la psicologia recogiera sus observaciones y
tradujera sus posibilidades de fransformacién y mejora de las condiciones de los
hombres (Rivigre, op.cit.).

Riviere explica que el Método genético-experimental, implicaba el andlisis de
procesos y no de productos terminados; se dirigia a una explicacidén genotipica
de lo conducta, en vez de limitarse a una descripcion fenctipica de la misma: y
se frataba de estudiar el preceso mismo de cambio, de formacion de las
conductas, en lugar de conformarse con la investigacion de “conductas
fosilizadas”.

Vigolsky esiaba convencido de la necesidad de construir uno psicologia
explicativa, que fuese capaz de sobreposar ias semejanzas y diferencias
fenotipicaos entre las funciones. No aceptaba quedarse en el andlisis
introspectivo, incapaz por naturaleza de ir mas alld de la pura descripcion.

Aspiraba a descubrir {como lo hizo, por ejemplo. en ! andlisis del desarrollo del
mondlogo al lengudje interior) las raices genotipicas comunes de expresiones
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fenotipicas diferentes, y tambien {como en el estudio det distinto significado
conceptual de las palabras infantiles y adultas) las divergencias genetipicas
entre estructuras fenotipicamente semejantes. Riviére plantea que este méiodo
implicaba una actlitud activa del experimentador. El experimentador se
consideraba sujeto en interaccién. El experimentador se entendia como un
representante de la cultura y de 105 grupos sociales.

D) LA MEDIACION INSTRUMENTAL

Alvarez y Del Rio {1997} comentan que asi como Marx planted que la actividad
humana se distingue de la de otras especies por el uso de instrumentos con los
que cambia la naturaleza, Vigotsky ptanteé que los cambios que el hombre
genera en su propia mente, se deben a instumentos psicoldgicos, dichos
instrumentos le permiten mediar un estimulo, esto &s representario en olro lugar,
en ofras condiciones, ordenando exiernamente la informacién y utilizando su
inteligencia, memoria o atencidn en una situacion de situaciones, en una re-
presentacion cuttural de los estimulos que pueden operar cuando se desee y no
solo cuando la vida real los ofrece. En palobras de Vigofsky la historia
filogenética de la inteligencia practica estd ligada al dominio de uno mismo.
Riviere {1994) explica gque las herramientas o los utensilics, son los signos, v el
andlisis de los signos es “el Unico método adecuado para investigar lo
conciencia humana”.

Et modelo de mediacion instrumental (Alvarez y Del Rio, op.cit.) estd basado en
el lenguagje. La comunicaciéon contibuye a ta construccién de representaciones
externas que posteriormente se interiorizaran. A través de la educacion el nifio
puede incorporar de una manera mas conlrolada v experta los procesos de
representacion.

Ademdas de la mediacién instrumental, se da ia mediacion social, la cual es
interpersonal, es decir, enire dos o mds personas que cooperan en una
actividad conjunta o colectiva, lo que construye el proceso de mediacion que
el sujeto emplea mas tarde como actividad individual.
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E) LA LEY DE LA DOBLE FORMACION

La mediacion social se refiere al a Ley de la doble Formacién de los procesos
psicolégicos, la cual Vigotsky establecio en 1930 del siguiente modo:

Zn el desarrollo cultural del nifto, toda funcidn aparece dos veces: primero, a nivel
social, y mas tarde, a nivel individual, primero enire personas (interpsicolgia). vy
cespués, en el interior del propio nifio (infrapsicologia). Esto puede aplicarse
iguaimente a lg atencién voluntaria, a la memoria légica y a la formacién de
conceptos. Todas Ias funciones superiores se originan como relaciones enire seres
humanos. {Vigotsky, 1930, citado en Riviere 1994, p. 43}

Rivigre comenta que Vigotsky llamaba internalizacion a la reconstruccion interna
de una actividad externa. Implicaba una reorganizacion de las actividades
psicolégicas sobre la base de las operaciones con signos y supenia la
incorporacién de la cultura al sujeto Gl mismo tiempo que tla configuracién del
propio sujeto y la reestrycturacion de las actividades reflejas del organismo. E!
autor comenta que sin los otfros, la conducta instrumental no legaria a
converfirse nunca en mediacién significativa, en signo. En palabras de Alvarez y
Del Rio {1997): El camino del nifo a ofra persona pasa a través del objeto.

Vigotsky niega que las actividades externa e interna sean iguales, pero afirma
que cuentan con una conexidon evolutiva o genética donde 10s procesos
externos son fransformados para crear procesos internos.

Alvarez y del Rio comentan que e! proceso de interiorizacion se mejora y
oplimiza cuando los procesos de mediacién estén mdas escalonados y permiten
al nifio una adecuacién mas precisa a su nivel de actividad posible.

Esta graduacion ha sido definida por Galperin (1978, citado en Alvarez y Del Rio,
1997) como interiorizacién por etapas. El autor define estas etapas en las tareas
escolares haciendo hincapié en: la creacién de una concepcién preliminar de
o tareo; el dominio de lo accién utilizando objetos; el dominio en el plano del
habla audible; la transferencia de la accidn al plano mental; y finalmente, la
consolidacién de la accidon mental.
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F) APRENDIZAJE Y DESARROLLO

A conlinuacion se presentan algunas lineas de investigacién del desarrollo de la
inteligencia en situaciones educativas, las cuales se comparan con la
propuesta de la cual Vigotsky partié.

Vigotsky afirma que es insuficiente medir las competencias establecidas o
inméviles para entender el desamollo, por lo que es preciso captar el proceso
cuando aparece vy las capacidades en el momentc de su aparcién vy
formacion.

Vigotsky intfroduce, para entender las relaciones entre desarrcllo y aprendizaje,
a la educacion. Para llegar a esta postura examina varios planteamientos entre
los que se encuentran los de Piaget (aprendizaje sigue a desarrollo), James (el
aprendizaje es el desarrolle), Thorndyke {al desarrollo es Ia suma de aprendizajes
especificos} vy Kofka (el desarolle es la interaccidén entre maduracidén vy
aprendizaje transferidos a nivel general). Vigotsky acufa su definicion diciendo
que el desarrcllo sigue al agprendizgje, que crea el drea de desarrollo potencial
con ayuda de la mediacién social e instrumental. Bl concentra su investigacién
y busca la explicacidon del desarrollo humano en el desarrollo cultural del nifo ©
la adquisicion por parte de éste de los sistemas y esirategias de mediacion-
representacién. Vigotsky sefala que la instruccidon es adecuada cuando va por
delante del desarrolio, cuando despierta y trae a la vida aquellas funciones que
estan en proceso de maduracién o en la zona de desarrollo proximo.

G) LA ZONA DE DESARROLLO PROXIMO (ZPD)

Para definir lo que ocure en esta zona (Alvarez y Del Rio, 1997} Vigotsky incide
en los puntos débiles de las pruebas psicométicas. No trata de encenfrar 1o
explicacién de las capacidades del nino en la regularidad, sino por el contrario,
alli donde se dalairregularidad y el cambio del desarrollo.

La ZDP debe concebirse como un drea que a la vez es interna y externa, fisicay
mentat; es:

La distancia entre el nivel actual de desarroflo, determinado por la capacidad de
resolver independientemente un problema y el nivel de desarollo potencial,
deferminado g través de la resolucién de un problema bajo la guia de un adulto
o en colaboracidn con otfro compaiero mds capaz. {Vigotsky, 1988, citado en Del
Rio, 1999, pdmrafo 5)
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En donde el adulto es el modelo del nifo y presta, metaféricamenie hablando.,
sus funciones psicoldgicas superiores externas: atencidn, memoria, directividod,
estrategias e instrumentos. Alii donde el nino no llega, el adulto completa ia
actividad propuesta con sus recursos y establece distinciones {Alvarez y Del Rio,
op.cil}.

Los autores comentan que el nifo es capaz de imitar muchas acciones que
caen dentro de su actual potencial fisico de accidn, pero puede ir mas olld de
ese potencial gracias ol cardcter representacional de las acciones y a la
actividad colectiva guiada por los adulios. Lo que el nifo puede hacer hoy con
ayuda de adultos lo podréd hacer manana por si sdlo,

H) EL CONCEPTO DE ACTIVIDAD

Vigotsky parte del papel central que Marx y Rubinstein atribuyen a la actividad:
para el primero, la conciencia surge a ravés de la actlividad del sujeto y para el
segundo, los procesos mentales se forman a través de ella. Vigotsky plantea
gue la actividad humana se caracteriza por la mediacién de los instfrumentos
psicologicos v por el proceso de adquisicidn de este sistema {la educacidon
informal y formail). Afirma que el sentido evolutive (el desarrollo cultural del nifo)
estard determinado por la actividad esencial o predominante que el nifo
realice con sus congéneres, por los usos culturaies de cada sociedad, por el
papel del nific en esa cultura, asi como por la interacciéon con los factores
genéticos del crecimiento.

En este sentido, Vigoisky esiablecio los periados siguientes: Infancia (2 meses- 1
afo], Nifiez temprana (1-3 afios), Edad preescolar {3-7), Edad escolar {7-13) vy
Adolescencia {13-17). Sugirid que las actividades educacionales deben estar
situadas en el momento evolutive mds adecuado y que es conveniente
contemplar los modos caracterislicos de representacion, de organizacion social
y comunicativa.

La investigacion sobre el papei de la actividad en el desarrollo fue continuada
por sus discipuios, qug‘enes desarrollaron sistemas para la educacion soviética.
leontiev (1981, en Alvarez y Del Rio. 1997). por ejemplo, propuso que la
actividad tiene una estructura jerdrquica. Esta dirigida por un mofivo, se
constituye por un conjunto de acciones coordinadas para conseguir unas
metas. Las acciones son operaciones adaptadas a determinadas condiciones.
Afirma gue el diseno de un sislema para la educaciéon se basa en planear
actlividodes mas conectadas con el sentido {articulacién adecuada entre
representacion y accion) con los motivos teniendo en cuenta que 1o que es
factible en una edad puede no serlo en otra.
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Zaporozhets {1974, en Alvarez y del Rio, op.cit.) se dedicd al desarnollo infantil
hasta la etapa preescolar distinguiendo periodos de acuerdo a formas de
comunicacion: Situacional personal {0-4 meses), Situacional practica {6 meses-
2anos), No situacional cognitiva {3-5 afios}, vy No situacional personal {6-7 afios).
Elkonin {1974, citado en Alvarez y Del Rio, 1997) tipificé las etapas de desarrolio
segin la actividad principal o rectora en cada una de ellas y poniendo énfasis
en la actividad escolar. Las formas principales de cada fase dan base a los
procesos psiquicos cenfrales en la formacidn de la persondidod. La
personalidad la explica como la totalidad del psiquismo resultade del desarrollo
integrado de actividades-motivos y de capacidades-representaciones.

Asi pues las actividades en cada etapa son:

» Primer afio de vida- comunicacion directa con los adultes.

* Infancia temprana- objetal, manipuladora a través de la cual el nino asimila los
modos sociaimente elaborados de ulilizacion de tas cosas gue le rodean.

* Infancia preescolar- el juego permite adquirr las funciones y normas sociales de
conducta, el conocimiento social, en cuyo marco se reesfructuran o
comunicacion v el uso instrumental de objetos.

+ Escolar temprana- el estudio en el que la captacidn abstracta vy
descontextualizada de informaciéon se constiluye en forma central de
aprendizaje y desarrollo cognifivo.

+ Adolescencia- I comunicacién social en la que los problemas sociales seran el
contenido de esta comunicacion.

1) LA EDUCACION ESPECIAL

Redlizé una octividad clinica en este campo (Riviere, 1994) mediante
observaciones y profocolos sobre ninos con distintas clases de minusvalias y
deficiencias, se basaba en un entoque cualitativo, que trataba de capiurar la
organizacion peculiar de sus funciones y conducta.

No concebia las deficiencias en términos de disminucion cuantitativa, sino de
organizacién cuadlitativamente diferente de determinadas funciones. Vigotsky
afirmaba que un nifo deficiente posee una estructura funcional peculiar, g
cual debe ser analizada por el psicélogo. por lo gue 1os ninos con alteraciones y
deficiencias del desarrollo pueden requerir una educaciéon especial, debido a
gue su funcionamientc psicologico es también especial y no simplemente
menor. La alternativa era una educacién basada en la organizacion especial
de sus funciones y en sus caracteristicas mas positivas, en vez de sus aspectos
mds deficitarios. Con objetivos fundamentalmente compensatorios.
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Vigotsky planteaba  que la  educacion especial  estaba  destinada  a
proporcionar al nifio mediaciones {signos. simbolos, instrumentos) capaces de
favorecer el desarrollo en funcion de su estructura psicolégica peculiar. Pero
reconocia gue noe funcicnaba para fos casos como el autismo, psicosis infantiles
y deficiencias con aislomiento severo.,

Vigotsky proponia, como objetive de la educacidn especial, proporcionar al
nino recursos metacognitivos. Algunas de sus observaciones en este sentido,
apunta Riviére, resultan sorprendentemente modernas, como aguella que
sugiere que deberiamos estudiar no tanto la memoria de que dispone el nino
con refraso mental, como el grado en que puede servirse de ella. Para Vigotsky
la Defectologia tenia el cardcler de un sisterma que globalizaba, en una unidad
los aspectos neuro-bicidgicos, psicolégicos, sociales y educativos del andlisis de
las diferentes deficiencias. ¥ la Paidologiao comespondia a ko propuesta de
construir una ciencia general del nino y su evolucion,

J) LAS FUNCIONES NEUROFISIOLOGICAS

Vigotsky admitia (Riviere, 1994) que en el hombre se dan los procesos de
condicionamiento pero que son transformados y reguladoes por los significados.,
Trataba de construir un modelo del sistema nerviose que pudiera ser
conceptual, culiuralmente moldeable desde fuera.

Vigotsky planteaba que si se partia de la base de que las funciones superiores
se constituyen en la historia, se modifican dialécticamente en el desarrollo, y son
el resultade de la influencia de la culiura a través de la interaccion, es
necesario suponer que su sustrato funcional, en el sistema nervioso, consiste en
sistemas flexibles que interrelacicnan de diversas formas el funcionamiento de
centros especificos.

La concepcidn sistémica de las funciones superiores implicaba el supuesto de
que toles funciones corresponden a interrelaciones enfre zonas corticales, que
cumplen aisladamente funciones especificas {asegurando asi la significacion
funciona! de lo estructura material del sistema nervioso)., pero configuran
relaciones cambiantes a lo largo del proceso de desarrollo (con lo que podrian
dar cuenta de la naturaleza histérica de las funciones). En el curso de 1a historia,
se establecen conexiones, se crean érganos funcionales gque no requieren
organizaciones morfolégicas nuevas, sino que implican reorganizaciones
dinamicas de las texturas de relaciones funcionales establecidas en el sistema
nervioso. Los drganos funcionales son, por tanto, un resultado del desarrollo. En
cierto modo, se podria decir que el cerebro humano, desde un punto de vista
funcional, es un resultado de la historia,
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Estas ideas implicaban la necesidad de suslituir 1os andlisis estructurales y
funcionales, incapaces de explicar la actividaod {como unidad esencial del
andlisis de los procesos superiores vy la conciencia), por un andlisis interfuncional
o sistémico. que seria el Unico capacitado para explicar el sustrato nerviose de
las funciones complejas.

Se establece el principio de que el papel jugado por las distintas regiones
cerebrales en la organizacion de las funciones psicoldgicas superiores cambia @
lo largo del desarrollo. Por eso las lesiones focales de dreaqs corlicales pueden
tener efectos diferentes en la infancia v la edad adulta {Luria, 1979, citado en
Riviere, 1994).

Estos principios permitian establecer las bases de una nueva ciencia, que fue
desarollada  principaimente por Luria: La Neuropsicologio. Los  estudios
realizados se dirigieron principalmente a analizar el efecto de mecanismos de
regulacidn y automegulacién consciente (por ejermplo, por medio del lenguaije)
en la conducta motora de los sujetos. Los resultados permitian desarrollar
“protesis significativas” para compensar los efectos de la enfermedad de
Parkinson. £l problema gue mas interesd a Vigotsky fue sin embargo el de la
aofasia. Después de la muerte de Vigotsky. Luria haria contribuciones de enorme
importancio para el desarrollo de la afasiologia.

K) ACTIVIDADES DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

La influencia de Vigotsky en la Psicologia Escolar se deja ver en los andlisis
comparalivos de los investigadores, por ejemplo, Resnick (1987, citado en
Alvarez y Del Rio, 1997) plantea que el conocimiento fomentado en la escuela
es individual, simbdlico-mental, manipulado por simbolos, mientras que fuera de
ella es compartido, fisico-instrumental y razonado sobre contextos concretos.
Por su parte, Cohen (1964, citado en Alvarez y Del Rio, op.cit.) sefdla que en la
edvucacion informal el contenido aprendido es inseparable de la actividad del
maaestro, hay una gran carga afectiva. A menudo pesa mds quién ensena que
lo que se ensefia, Para este autor, el modelo y la cooperacion tienen
importancia decisiva. Finalmente se menciona que Fortes y Mead (1938, cilado
en Alvarez y Del Rio) establecen ires mecanismos de educacién informal que
son; mimesis-imitacion, identificacion y cooperacidn-empatia.

A partir de este momento la psicologia escolar se acerca o una perspectiva en
lo que actitud y conocimiento, sociedad e individuo, mundo cultural y menial
no deben quedar separados, por 10 que Alvarez y Del Rio afirman que es
conveniente que cuando se analice lo que tiene lugar en la escuela y fuera de
ella se piense en funcidn de aclividades, es decir, en unidades de referencia
gue valga a lo vez para las operaciones mentales y externgs, para las
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representaciones vy los motivos: y para to que los alumnos ven y para lo que el
educador pretende personalmente.

L) PENSAMIENTO Y LENGUAJE

En el caso del pensamiento verbal, la unidad interna de andlisis es el significado,
cuya esencia consiste, en ser un reflejo generdlizade de la realidad. El método
para la exploracion de la naturaleza del pensamiento verbal es et del andlisis
semantico.

La variacidn genética del significado puede analizarse en dos planos: en uno
externo se da una lenta toma de conciencia, por parie del nino, del valor
simbdlico y convencional de las palabras y del valor del lenguaje como reflejo
generalizado y convencional de lo real. En un plano interno, se plantea el
problema de la construccion genética de los concepios desde los comulos
inorgonizados de la infancia (agrupacidn de objetos diversos sin ningun
fundamento) a los complejos {en que los elementos ya no se agrupan por
impresiones subjetivas, sino por relaciones variantes reales y objetivas
construidas por la experiencia directa y no por abstraccién bgica), los pseudo
conceptos {producto de la interaccidn entre el modo infantil del pensamiento
en complejos y el lenguaje aduito, y que son formas fenctipicamente similares a
los conceptos, pero genotipicamente diferenies} vy, finalmente, los conceptos
potenciales [productos de abstraccion elemental y aisladora) y los conceptos
propiamente diches, que serian como un producto genético o una sintesis de
los pseudo conceplos y l0s conceptos potenciales.

El lengugje no es un vestido externo del pensamiento, el pensamiento no se
expresa simplemente en palabras, sino que existe a través de ellas. Para
Vigotsky el pensamiento sufre muchos cambios al convertirse en lenguaie; esios
cambios se refieren tanto al aspecto macrogenético como microgenético. En
el primero, el lenguagje establece la direccidn categorial que permitird la
construccién de los conceptos (implica que sin lengugje no seria posible
desarroliar conceptos en sentido estricto). En el plano microgenético [es decr,
el que lleva desde la construccidon de un pensamiento a su formulacion
linguistica), la instantaneidad del pensamiento se tfransforma en el andlisis
temporal de la expresion verbal El que habla generalmente tarda varios
minutos para expresar un pensamiento. En su mente, el pensamiento completo
estd presente simultdneamenie, pero en el lengugje debe desarollarse de
forma sucesiva.

El lenguaje se convierte en instrumento de pensamiento vy de regulacién de la
accion. La malericiizacion de la idea vigotskiana (Riviere, 1994} de que el
pensamiento se realiza en la palabra implicaba remitirse a lo habla interna
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como inshumento esencial de mediacion del pensamiento., Y aqul se
planteaban tres tipos de problemas:

1. Los relacionados con la génesis y el pensamiento verbal, concretamente la
hipdtesis genética sobre el lenguaje interio. donde el mondlogo no
desaparece realmente, sino gue se sumerge hasta convertirse en
instrumento interno del pensamiento.

[ 5]

Los referidos a sus funciones que son las de planificar la actividad vy servir de
instrumento para la resolucién de problemas. Esta regulacion, en la medida
en que el lenguaje mismo se independiza de los factores contextuales se
hace también mas independiente del campo inmediato de la percepcidn y
la actividad. Permite crganizar la accién y programarla, disponer mejor los
recursos y estrategias de solucién de problemas, y establecer explicitamente
metas de accion independientes de las circunstoncias inmediatas.

3. Los vinculados con su estructura y organizaciéon.- Cuanto mds independiente
y avidénomo se torna el lengugje egoceéntrico, mds pobre aparece en sus
manifestaciones externas. La internalizacidon no consistiria simplemente en un
abandono del sonido, preservando las formas estructurales del habla
interpersonal, sino que seria solidaria con un desarrollo estructural guiado, o
su vez, por la exigencia de una mayor eficacia y economia en €l
cumplimiento de las funciones de auto regulacion y pregramacion propias
del lenguagje privado.

La transicién del lenguaje interior al exterior no es una mera vocalizacion de lo
silencioso, sino un proceso dindmico y complejo que implica la transformacion
de la estructura predicativa e idiosincrdtica del lenguaje interiorizado en un
lenguagje articulado e inteligible para los demds. Bl lengugije interiorizado es en
gran parte un pensamiento de significados puros, es dindmico e inestable,
fluctia entre la palabra y el pensamiento, Uno osi mismo no se lo liene que
decir todo. Basta con indicar, bosquejar las relaciones parg que franscurra el
curso del pensamiento. Las formas lingUisticas son el resultado de “un contrato
entre lo dado vy lo nuevo". Cuando hablamos a otra persono tratamos de
proporcionar informacion nueva y solo recumimos a lo que suponemaos dado [es
decir, a lo gque ella sabe, o mejor tiene presente de forma aciual en la
conciencia) para anclar la nueva infoermacidn en la esiructura de la
previaomente poseida.

En esta perspecliva, lo caracteristico del lenguaje privado seria la tendencia a
formular sélo lo nuevo vy eliminar lo dado por el contexto. La informacion dada
es el conocimiento que estda en la conciencia del hablante en el momento de
la emision. La lamada informacion nueva es la que se estd introduciendo en la
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conciencia. Lo dado es el contexto al gue se refiere la actividad, y lo nuevo se
refiere a determinados aspectos de la accidn que se estd llevando a cabo.

M) ENFOQUES ACTUALES DE LA ZDF

Griffith y Cole {1984, cilados en Alvarez y Del Rio, 1997) sefialan que el nifio estd
inmerso en situaciones en las que el adulto garaniizo diversos niveles de
participacion del aprendiz, de modo que el desarrolio implicaria un cambio en
la responsabilidad de ciertos pasos y no tanto la presencia o ausencia de ellos.

Newman, Griffith y Cole {1990, citados en Del Rio, 1999} redefinen la ZDP:

Como una zona de construccion del conocimienio, un lugar de negociocion de
significados y de clarificacion progresiva a medida que avanza la interaccién o
el desarrollo de la tarea, ya que la tareq. en su inicio es un plan, un esquema
utilizado para ponerto en una puesia en comuan. {parrafo, 17)

Bruner (1976, citado en Del Rip, 1999) formula el concepto de andamigje cuyo
supuesto es que las intervenciones tutoriales del odulto deberian mantener una
relacién inversa con el nivel de competencia de la tarea del nifio, por ejemplo,
cuanto mdas dificulted tenga el nifio en lograr el cbjetivo. mas directivas
deberian de ser las intervenciones de la madre o el tutor; pero considerando, en
relacién o la tareq, que no fuera tan facil para que el nine perdiera el interés
por hacera, ni tan dificil que renunciara a ella. Con esto el nific no sblo
aprenderia la actividad si no que se apropiaria de las reglas de interaccion que
regian la actividad en cuestién.

Alvarez y Del Rio (1997]) apunian gque se hacen disefios de la IDP desde dos
perspectivas: de la mediacion instrumental, tratan de prestar apoyos fisicos
para la mente que faciliten la comprension y tratamiento externos del problema
y después la interiorizacion gradual de esta experiencia. De la mediacion social,
trata de que los procesos interpsicoldgicos se conviertan en procesos internos,
por ejemplo. la intericrizacién de la capacidad cooperativa.,

Poner de acuerdo las acciones del nino que aprende vy las representaciones del
maestro que ensena es el objetivo centrat que Alvarez y Del Rio proponen, no
olvidando que se conseguird construyendo un puente con sentido entre ambos
niveles. Asi mismo sefnalan que es importante aprender el procesamiento de la
informacion para actuar. Concluyen diciendo que el conocimiento de las
actividades y personas significativas para los alumnos, de sus contextos sociales
y de las estructuras y relaciones de interaccidn en que se produce la
educacién. asi como los instrumentos psicoldgicos con que el nifio recoge vy
mangja la informacién, son aspecios esenciales en la formacion del educador.
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3. TEORIA DEL APRENDIZAJE VERBAL SIGNIFICATIVO
DE AUSUBEL

A) LA NATURALEZA DEL SIGNIFICADO

Lo esencia del aprendizaje significafive {Ausubel, Novak y Hanesian, 1993)
radica en que las ideas o conocimientos nuevos son relacionados de modo no
arbitrario y sustancial con lo que el adlumno va sabe, es decir, que las ideas
nuevas se relacionen con yn aspecto relevante de la estructura cognoscitiva
del alumno, gue se halle dentro del dominio de la capacidad de aprendizaje
que posee,

B) EL CONTEXTO TEORICO

Ausubel, en los anos setenta (Garcia Madruga, 1997}, desarrolla una teoria
cognifiva del aprendizaje humano en el aula partiendo de la critica a la
aplicacién mecdnica de tareas no significativas. La critica consiste (Cametero,
1993} fundamentalmente en que el aprendizgje resulta muy poco eficaz si
consiste simplemente en o repeticién mecdnica de elementos que el alumno
no puede estructurar formando un todo relacionado.

Garcia Madruga [1997) enuncia que las caracteristicas mds relevantes de la
obra de Ausubel son:

1. Su cardcter cognitivo, como queda puesto de manifiesto en la importancia que
en su concepcidon tiene el conocimiento y la integracion de los nuevos
contenidos en las estructuras cognoscitivas previas del sujeto. En otras
palabras que el conocimiento que se transmite en cuaiquier situacién de
aprendizaje {Carretero, 1993) debe estar estructurado no sdlo en si mismo,
sino con respecto al conocimiento que ya posee el alumno.

2. Su cardcter aplicado, centrandose en los problemas v tipos de aprendizaje que
se plantean en una situacién sociaimente determinada como el aula, en la
que el lengugie es el sistema bdasice de comunicacién y transmision de
conocimientos.
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De acverdo con Carretero (1993), para Ausubel aprender es sindnimo de
comprender. Su contribucion implica una visidn de qaprendizaje basada en {os
procesos internos del alumno y no sélo en sus respuestas externas.

C) TIPOS DE APRENDIZAJE

Ausubel [(Garcia Madruga, 1997) establece dos tipos diferentes de procesos o
dimensiones que dan lugar a las cuatro clases fundamentales de aprendizaje
que incorpora su tecoria, La primera alude a Ig forma en que el alumno
incorpora la informacidn v la segunda a la manera en que se acomoda en la
estructura cognitiva.

« Aprendizaje por recepcion: el alumno recibe los contenidos que debe aprender
en su forma final, acabada: no necesita realizar ningln descubrimiento mds
alla de la comprension y asimilacion de los mismos de manera que seq capaz
de reproducirlos cuando le sea requerido.

» Aprendizaje por descubrimiento: €l contenido no se da en su forma acabada,
sino que debe ser descubierto por él. Este descubrimiento o reorganizaciéon
detl material debe realizarse antes de poder asimilarlo; el alumno reordena el
material adaptdndolo a su estructura cognoscitiva previa hasta descubrir las
relaciones, leyes o conceptos que posteriormente asimila,

o Aprendizaje significativo: se caracteriza por un contenideo que puede
relacionarse de un modo sustantivo, no arbitrario ¢ al pie de la letra, con los
conocimientos previos del alumno. Este Oltimo ha de adoptar una actitud
favorable para tal tarea, dotando de significado propio a los contenidos que
asimila.

« Aprendizaje repetitivo: s& da cuando los contenidos de la tarea son arbitrarios,
el alumno carece de los conocimientos necesarios para que los contenidos
resulten significativos, o si adopta la actitud de asimilarlos al pie de la letra y
de modo arbitrario.

Ausubel considera evidente que la principal fuente de conocimientos proviene
del aprendizaje significative por recepcidon. Esta postura, de acuerde con
Carretero (1993] argumenta que la exposicidén organizada de contenidos
puede ser un instrumento baslante eficaz para conseguir una comprensién
adecuada por parte de los alumnos. Ausubel, agrega Carretero, ceoincide con
la visibn de Piage! en cuanto a que es imprescindible tener en cuenta los
esquemas de alumno, pero discrepa de ella en lo que se refiere a la
imporancio de la propia actividad y autonomia en la asimilacion de
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conocimientos. Ausubel ha tenido el mérito de mostrar que la transmision de
conocimiento por parte del preiesor también puede ser un modo adecuado y
eficaz de producir aprendizaje.

Por ofra parte el aprendizaje por descubrimiento {Garcia Madruga. 1997} tiene
una importancia real en la escuela, especialmente durante la etapa preescolar
v los primeros afios de escolaridad, asi como para establecer los primeros
conceptos de una disciplina en fodas las edades, sin embargo, no se adecua ¢l
ritmo exigido por los autoridodes educativas y el avance programatico
requerido en las escuelas.

D) CONDICIONES DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

El aprendizaje significativo o adquisicién de significados requiere de material
potenciaimente significative y una actitud de aprendizgje [Ausubel, Novak vy
Hanesian, 1993).

Respecto al material de aprendizgje, Ausubel et al., establecen dos criterios:

& Relacionabiidad no arbitraria- el material en si muestra suficiente
intencionalidad.

+ Relgcionalbilidad sustancial:

Significa que si el materal de aprendizaje es lo suficientemenie no arbifrario, un
simbolo ideativo equivalente...podria relacionarse con la estructura cognoscitiva
sin que hubiese ningun cambio resulfante en el significado. En ofras palabras...e!
mismo conceplo o proposicion podrian expresarse de manera sindnima y
deberian seguir comunicando exactamente el mismo significado. {Ausubel,
Novak y Hanesian, 1993, p. 31)

Si el material presenta estas dos caracteristicas entonces se dice que cuenta
con una significacidn logica.

Respecto a la actitud de aprendizgje, el sujeto debe manifestar una disposicién
significativa hacia el aprendizgje, lo que plonteda la exigencia de uno actitud
activa v la importancio de los factores de atencién y motivacién {Garcia
mMadruga, 1997).

Esta actitud activa transforma el significado 16gico del material en significado
psicologico {Ausubel, Novak y Hanesian, 1993},
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E) LA TEORIA DE LA ASIMILACION COGNOSCITIVA

Es ia aplicacidon de la teoria del aprendizaje al dreq escolar que propuso
Ausubel en 1963. Se basa en el principio de que: “El resulfado de la interaccion
qgue tiene lugar entre el nuevo material que se va aprender y la estructura
cognoscitiva existente constituye una asimilacion de significados nuevos y
antiguos para formar una estruciura ceognescitiva mas alfamente diferenciada”
{Ausubel. Novak y Hanesian, 1993, p. 71}.

El Procesc de asimilacion puede realizarse de tres formas diferentes:

o El aprendizaje subordinado ¢ subsuncidn, donde las ideas o conceplos previos
de superior nivel son llamados inclusores y sirven de anclagje para las nuevas
ideas o conceptos, Existen dos tipos de aprendizaje: subsuncidn derivativa y
subsuncidn correlativa. La derivativa se produce cuando los nuevos
conceptos tienen un cardcter de ejemplo ¢ ilustracion de los conceptos ya
existentes. La correlativa se da cuando los cenocimientos son una extension,
elaboracién, modificacién o cudlificacion de ios conocimienios que ya
posee el sujeto.

» El aprendizaje supraordenado donde los conceplos existentes en la estructura
cognoscitiva del sujeto son de menor nivel gque los nuevos. Cuando el sujeto
integra conceptos ya aprendidos anteriormente dentro de un nuevo
concepto integrador més amplio e inclusivo.

o E aprendizaje combinatorio donde los nuevos conceptos no pueden
relacionarse con ideas relevantes especificas en la estructura cognoscitiva
del sujeto. Pueden ser relacionados de una forma general, lo cual hace que
sea mas dificil aprenderles y recordarlos.

La teoria de la asimilacién de Ausubel sostiene que la interaccion entre los
nuevos conceptos y 105 ya existentes se readliza siempre de forma
fransformadora, y que el producto final supone una modificacidon tanto de tas
nuevas ideas aprendidas, como de los conocimientos va existentes,

El resultade de la interaccidn es una estructura cognoscitiva mas aliamente
diferenciada. A este proceso se le conoce como diferenciacion progresiva el
cual produce una esfructura cognoscitiva organizada jerdrquicamenie en la
direccion arriba-abajo, con el consiguiente refinamiento conceptual.

A la par de la diferenciacion progresiva se da el proceso de reconciliacion
integradora, donde las modificaciones producidas en la estructura cognoscitiva
permiten el establecimiento de nuevas relaciones entre conceplos. Ambos
procesos son de relevancio para la educacion.
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Ausubel (Garcia Madruga, 1997} apunta que como el aprendizaje significativo
se produce ai relacionar o encajar las nuevas ideas con las yo existentes en la
estructura cognoscitiva del sujeto, entonces el olvido se da en el momento en
que las nuevas ideas o conceptos no pueden ser disociados de las ideas o
conceptos que les han servide de anclgje. Este procesc de obliteracion (olvido)
pone de manifiesto una vez mas las diferencias cualilativas entre el aprendizaje
significativo y el repetitivo.

En el aprendizaje significativo los conocimientos ya existentes prestan su
estabilidad o los nuevos: mientras gue en el aprendizaje repetitivo las
conexiones son arbitrarias y meramente asociativas, estando mas sujetas a los
efectos de la interferencia. Por ello lo que el alumno comprenda {Caretero,
1993} serd io que se aprenderd y recordard mejor perque guedard integrado en
su estructura de conocimiento.

F) LAS EXPOSICIONES Y LOS ORGANIZADORES PREVIOS

Garcia Madruga (1997) comenta que el docente debe programar, organizar y
secuenciar los contenidos; debe fornentar en el alumno el desarrollo de formas
activas de aprendizaje por recepcién promoviendo una comprension precisa e
integrada de los nuevos conocimientos, evitando el aprendizaje memoristico.

Para ello Ausubel, Novak y Hanesian {1978, citados en Garcia Madruga. op.cit.)

proponen:

1} La presentacion de las ideas basicas unificadoras de una disciplina antes de
la presentacién de los conceptos mds periféricos.

2) Lo observaciéon y cumplimiento de las limitaciones generales sobre el
desarollo cognitivo de los sujetos.

3) La utilizacion de definiciones claras o precisas y la descripcion de los
similitudes y diferencios entre conceptos relacionados.

4) La exigencia a los alumnos, como criterio de comprensidn adecuada, de la
reformulacion de los nuevos conocimientos en sus propias palabras.

Segun Ausubel la idea clave es proporcionar o indicar al adlumne cudles son los
conceptos de mayor nivel de generalidad, los inclusores, que deben ser
activados para lograrlo. Esta 1écnica es conocida como organizadores previos,
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Por ejemplo, mediante la presentacidon de un organizador previo, antes de una
leccidn o un texto, se trala de proporcionar un puente entre 1o que el sujeto yo
conoce y lo que necesita conocer para asimilar significativamente los nuevoes
conacimientos. También le sive para pasar (Carrefero, 1993) de wn
conocimiento menos elaborade ¢ incomecto a un conocimienfo mas
elaborado. Es importante que los organizadores estén expresados en forma
familiar y sencilla.

Hay dos tipos de organizadores previos que son:

* Organizador expositivo. S& emplea en aquellos casos en que el alumno tiene
muy pocos © ningun conccimiento sobre la materia. Su funcidn es
proporcionar los inclusores necesarios para integrar Ia nueva informacién,

* Organizador comparativo. En este caso el alumno estd relativamente
familiarizado con el tema a tratar. La funcién es proporcionar el soporte
conceptual y facilitar la disciminabilidad entre las ideas nuevas v las ya
aprendidas, sefalando simifitudes y diferencias.
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4. TEORIA DEL PROCESAMIENTO HUMANO DE INFORMACION
(PHD

Herndndez {1997)jcomenta que la tecria del Procesamiento de informacion se
gesta en Norteamérica a finales de la décado de los 19507s, Le anteceden e
influyen en su conformacidn, la Psicologia de la Gestalt, la Psicologia Genélica
de Piaget, los trabajos de Vigotsky y la cbra de Bartlett.2

En ese entonces comenzaba a expandirse un clima de critica v desconfianza
hacia el paradigma conductista. Se sentia la influencia de todos los avances
tecnolégicos de la posguerra en Norteamérica, especialmente los provenientes
del las comunicaciones y la informatica. También, en el campo de la linglistica,
Chomsky proponia una dliternativa para describir y explicar un proceso
cognitive complejo (el lenguaje] a través de un sistema de reglas internas.

Miller, Galanter y Pribram {1940, citados en Siema y Caormretlero, 1997)
establecieron con claridad que el concepto de retroglimentaciéon era mucho
mas fruclifero que el de arco reflejo para estudiar et comportamienta humano
porque, entre otras cosas, permitia incluir con mdas pertinencia las relaciones
entre la conducta, su planificacion y sus resultados.

Se comenzd a gestar la revolucidn cognitiva, la cual para Bruner {1991, citado
en Herndndez, 1998) tenia como objelivo principal recuperar la mente,

El pape!l de la ciencia de los erdenadores (Herndndez, op cit) resuvitd crucial, por
lo que se retomd su lengugje y se incorpord un planteamientoc tedrico-
metodolégico basado en la "metdfora del ordenador”. La mente y la
computadora se consideran como fipos de sistemas de procesamiento de una
misma clase. que realizan un procesamiento o tratamiento de simbolos en
forma propositiva y de cardcter funcional y no estructural,

Al respecto Carretero {1993} describe los siguientes elementos: por un lade el
soporte fisico mediante el que se redliza la incorporacién de informacién (en el
caso de! ordenador, el soporte electrénico, v en el caso del ser humano, |03
circuitos neuronales), y por ofro, una serie de programas, instrucciones o
estrategias que sirven para ordenar y ulilizar eficientemente la informacién que
se posee. Dichos programas pueden ser analizados en pasos muy detallados y

! Todos estos paradigmas tienen en comun el haberse enfocado a una o mas de las categorias o
dimensiones de 1o cognitivo (atencion, percepcion, memoria, inteligencia, lenguaje, pensamiento, etc.)
{(Hernandez, 1997).
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recoegen cada uno de los elementos de las acciones o pensamienios con
respecto a un problema dado.

Los tedricos cognitivos (Herndndez, 1997) sustituyeron el concepio clave del
“significade™ por el concepio de “informacién”, y la construccién de ios
significados como actividad central del acto cognitivo se desplazd por aquelia
ofra que se centraba en el procesomiento o tratamiento de la informacion.

De acuerde con Sierra y Carretero (1997) la concepcidon de ser humano es la de
un ser con capacidad para recoger informacién del medio, procesarla y fomar
decisiones basdndose en algun tipo de cémputo.

A) TRADICIONES EN EL PARADIGMA

Herndndez sefala dos veriientes de investigacién:

1. Versién dura o fuerte, emergida a partir de los trabajos del campo de la
Inteligencia Arfificial donde existe una completa equivalencia funcional entre
el ordenador y la mente humana, como medio de simulacién del sistema
cognitive humano. Segin Gagné (1990, en Herndndez, op.cit.). cuando se
elabora y se prueba un programa computacional para la redlizacion de una
tarea cognitiva puede valorarse su precision conceptual v su consistencia
l6gica, al mismo tiempo si diche programa se gjusta a la ejecucién hurmana
puede considerarse como una adecuada simulacion o una teoria plausible
de la actuacidn humana. "tos trabgjos de la tfradicidn dura han
desembocado en la construccion de una Ciencia Cognifiva. La Ciencia
Cognitiva es un esfuerzo interdisciplinario que fiene come objetivo crear una
teoria de los sistemas de procesamienic ¢ de lo cognitive en el mas amplio
senfido, donde participan tedricos e invesligadores de campos como la
antropologia, la ingUistica, la psicologia cognitiva, la inteligencia artificial, las
neurociencias y la filosofia. Se fundamenta en la corriente epistemoldgica
denominada Mentalismo de base maoterialista. Hay una identidad entre las
actividades mentales y tas actlividades cerebrales. Una de las tendencias mas
recientes es la propuesta “conexionista™ del grupo de D. Rumelhart vy J.
McClelland denominado como grupo PDP {"Procesamiento de Distribucién
en Paralelo”}.
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2. La versién débil no pierde de vista la perspectiva psicolégica en la teorizacion,
se interesa prioritariamente en la descripcion del sujete cognilive humano. Un
sujeto mas “real, mdés proxime al que todos encontramos en la calle y que se
equivoca al razonar ante una tarea de tipo |6gico que se lo demande., o que
usa categorias o conceptos difusos. Se estudia la cognicién del hombre
comin en sus contextos cofidianos. Esta posturo ha dado origen a
interpretaciones como son: la version “constructivista™ norteamericana, 1a
aproximacién de la “cognicion situada”, asi como las propuestas de corle
“sociocultural”. Es funcionailista, de tipo “constructivista”. De acuerdo con
esta concepcion {Glaser, 1991 y Mavyer, 1992, citados en Hernandez, 1997) el
sujeto posee una organizacion interna de eventos que va reelaborando, en
funcidn de los intercambios con el exterior y a partir de esta organizacion
intera {estructuras, esquemas, reglas, etc.) et sujeto interpreta y resignifica
continuamente la realidad.

E! objetivo de esle paradigma, anade Herndndez (1997). es el de describir vy
explicar la naturaleza de las representaciones mentales, asi como en
determinar el papel gque juegan eéstas en la produccion de acciones vy
conductas humanas. Las aplicaciones e implicaciones al campo de la
educacién de este paradigma han sido inclvidas bajo la denominada
Psicologia Instruccional.

B) SUPUESTOS TEORICOS

La teoria del PH! estd interesada en el estudio de las representaciones mentales
(cdmo éstas gulan los actos, cémo se generan, qué esiructuras intervienen):

Segun Gardner..la cognicién..."debe ser descrila en funcién de simbolos,
esquemas, imagenes, ideas y otras formas de representacion mental”,

Las representaciones mentales elaboradas por ef syjeto, han sido denominadas
de distintas formas...tales como; 'esquemas” (F, Ausubel D. Rumelhart],
“marcos” {M. Minsky}, “guiones” (R. Schank), "planes” (G. Milier, E. Galanter y K.
Prirarn), "mapas cognitivos” [(U. Neisser}, “categorias” (E. Rosch), "estrategias”
{A. Newell, J. Flavel, A. Brown), "modelos mentales” [D. Johnson-Laird], efc.
fHerndndez, 1997, p. 6}

Epistemolégicamente, sin dejar de reconocer la influencia del medio exterior, se
considera que las representaciones que el sujeto ha elaborado o construido son
los que mediatizan sus propias acciones. B sujeto es un agente active que
organiza fales representaciones dentro de su sistema cognitive general (en el
sistema de memoria). La explicaciéon del comportamiente del hombre debe
remitirse a una serie de procesos internos que ocurren dentro del mismo.
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Prelenden dar cuenta, de cémo es que se redliza el procesamiento de la
informacion, desde que ésta ingresa al sistema cognitivo hasta gue finalmente
es ulilizada para ejecutar una conducta determinada.

Los primeros modelos han tratado los procesos de memoria. Planteados en
forma de diagramas de flujo.

Para Sierra y Carretero (1997}, el cognoscitivismo se habia convertido en el
estudio exclusivo de lo memoria. Las investigaciones referian una concepcidn
multialmacén cuya idea cenfral se basa en la existencia de una serie de fases
en la adquisicion de la informacion, gue permaneceria, per tantc, durante un
fiempo en un determinado aimocén correspondiente a cada fase.

Uno de los modelos mas tipicos es el descrito por Gagne en 1974 [en
Hernandez, 1997), el cual supone los siguientes elementos:

& Receptores. Permiten captar la informacién, energia fisica proveniente del
entorno, de nuestros sentidos.

4 Memoria sensorial (MS). Un sisterna de registro sensorial que mantiene la
informacion que ingresa a los receptores, durante un periodo muy breve de
fiempo [mdximo dos segundos, para Sierra y Carretero, medio segundo
aproximadamente). A partir de esta "huella mnémica”, es posible la atencién
selectiva, con el fin de hacera ingresar a la memoria a corto plazo. Es
responsable (Sierra y Carmretero, op.cil.) de una primera impresion de la
informacién, similar en cierto modo a la que toma una camara de fotos con
una gran velocidad de apertura de su diafragma. Por memoria sensorial
iconica se entiende la relacionada con la informacion visual y por memoria
sensorial ecoica la que tiene que ver con la informacién auditiva.

+ Memoria a corto plazo (MC). Tiene capacidad limitada, Siera y Carretero
apuntan concretamente que consta de siete elementos Imds o menos dos
segun las ocasiones) y una duracion que oscila entre veinte y treinta
segundos, lo que quiere decir que podemos atender simultdneamente a siete
elementos totalmente nuevos y que podemos retenerlos durante el tiempo
citado. El formatoe de la informacion {Herndndez, op.cit.) es de tipo fonético vy
arficulatorio.  Alli ocuren todos los procesamientes “conscientes” que
ejecutamos. Para asegurar el mantenimiento de la informacion en la MCP, asi
comeo para procesarla mas sofisticadamente. es posible la manipulacidon
intencional de la informacion a través, por ejemplo. de la estrategio de
"repaso’.
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+ Memoria de largo plazo (MLP). Almacengje y duracidn ilimitados. Casi la
totalidad de la informacion contenida son interpretaciones que el sujeto ha
elaboraodo basdndose en sus conocimientos previomente almacenados. En
palabras de Sierra y Carretero, contfiene toda la informacion que se va
almacenando o lo largo de la vida, Se amacenan varios tipos de
informacién  (Hemdndez, op.cit}): Informacidon  episodica, es aquélla
relacionada con lugares y tiempo determinados y fiene que ver con las
experiencias vivenciadas directamente por el sujeto (recuerdos personales).
informacidn semdantica es aguélla compuesta de hechos (datos y cosas
arbitrarias},  conceptos  {relaciones  significativas) vy  explicaciones
{elaboraciones conceptuales sobre estas  relaciones  significativas).
Informacion procedimental es aquélla relacionada con el “saber hacer”,
incluye: habilidades. destrezas, estrategias, etc. Informacion condicional,
"saber donde, cudndo y por qué”, hacer uso de conceptos. principios, reglos,
estrategias, habilidades, etc.

+ Generador de respuestas. Se organiza la secuencia de la respuesta que el sujeto
decida.

4+ Efectores. Organos musculares y glandulas, para efectuar en senfido esiricto
los conductas responsivas. Una de las vias mas utilizadas la constituye, en la
modalidad lingUistica, el aparato fono-articulador, que se considera el
efector maés importante.

& Control ejecutivo y expectativas. Los procesos de retencidon, atencion,
percepcion, estrategias de procesamiento y las estrategias de busqueda v
recuperacion ufilizan un sistema que los administra, denominado “Sistema
Ejecutivo”, que junto con las expectativas, determinan el tipo de fratamiento
que debe tener la informacién que ingresa a todo el sistema. Tiene que ver
sobre qué, cémo y cudndo hacer para que el sistema de procesamiento
opere en forma eficaz.

El almocendje vy la recuperacion de la informacidn se ven facilitodos si el
material fiene senlido y es significativo para el aprendiz; en caso conirario,
cuando el material es arbitrario, el proceso de almacenagje serd acompaiado
de un estuerzo volunilario por incorporar fa informacién v los procesos de
recuperacion seran dificiles.

La propuesta de Craik y cols. (citados en Herndndez, 1997) es una explicacion
critica y alternativa a los modelos mulfialmacén. La cual plantea un modelo de
niveles de procesamiento, la que sostiene que la informacién entrante puede
procesarse o codificarse o diferentes niveles segin lo determine el sujeto. lo
tarea exigida ¢ incluso el tipo de informacion. Los niveles forman un continuo
jerarquico. Pueden ser agrupados en dos tipos: procesamiento superiicial, atiende
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a rasgaos fisicos o sensariales; y procesamiente profundo, afiende a elaboraciones
semanticas. Considera que la duracién del trazo de la informacion en la
memaria estd determinado por el tipo de procesamiento realizado.

Para Sierra y Carretero (1997) la concepcion multialmacén se ha basado en la
teoria de los niveles de procesamiento. Esta posicidn viene a mantener que la
separacion entre 1a memoria a corto plazo y la memoria a large plazo no estd
plenamente justificada desde el punto de vista de la actuacion real y cotidiana
del individuo. Es decir, que el funcionamiento de la memoria a corto plazo
nunca puede considerarse de manera totalmente aislada de la memoria a
largo plazo porgue los seres humanos siempre establecemos relaciones entre Ia
informacién nueva vy la que ya poseemos. No es tanto el esfuerzo o la intencién
de memorizar lo que favorece el recuerdo sino una estrategia basada en las
relaciones significativas entre la nueva informacion y la que ya poseemos.

C) LA METODOLOGIA

El recurso bdsico es la inferencia. Para comprender su naturaleza es necesario
observar los comportamientos del sujeto vy realizar luego andlisis deductivos. Los
tipos de estrategias metodoldgicas son: Introspeccion, poco utillizade: la
investigacion empirica utilizada en forma extensiva; entrevista y andlisis de
protocolos verbales; y. simulacion, utilizado por los tedricos de la version fuerte
de la metafora mente-computadora {Herndndez, 1997).

D) APORTACIONES A LA EDUCACION

Para Hemdndez (1997) deben considerarse dos autores: J. Bruner. cuya cbra
causd un fuerte impacto en los sesenta y parte de los setenta en Norteamérica
gracias a propuestas significativas como las del aprendizaje por descubrimiento
y el cumiculum para pensar; y Ausubel, el cual durante la década de los sesenta
elaboré la teoria del aprendizaje significativo o de la asimilacidn

Hemandez sefala que la cbra de los autores anteriores desembocd en la
configuracion de la llamada Psicologia Instruccional, erigida sobre las ideas de
J. Dewey, D. P. Ausubel y su divulgador actual R. Glaser,
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Las lineas de invesligacion mds significativas son:

La teoria del aprendizaje significativo de Ausubel

Las aplicaciones educativas de la teorio de los esquemas

El uso de estrategias instruccionales y la tecnotogia del texto

La investigacidn y programas de entrenamiento sobre estrategias cognitivas v
metacognitivas.

* El enfoque de expertos y novatos.

* % ¥

*

E) CONCEPCION DE APRENDIZAJE DESDE LA TEORIA DE LOS ESQUEMAS

Responde a la pregunta (Siema y Carretero, 1997} sCoémo estd organizada 1o
informacién que ya se posee en la memoria a large plazo? Las investigaciones
muestran que el conocimiento en dicha memoria posee un alto grado de
organizacion en el cual los esquemas cumplen un papel fundamenial.

La descripcion sobre el concepto de esquema recoge los CinCo rasgos
senalados en la listo de Rumelhart y la definicion dada por Brewer y Nakamurg
(1984, en Sierra y Carretero, 1997):

1) Se definen como estructuras vy procesos mentales inconscientes que subyacen a
los aspectos molares del conocimiento y de las desfrezas humanas. Suelen
disponer de informacién acerca de los valores que puede o debe tomar una
variable para hacer comprensible un concepto, una accién o una situacion,
cuando fa evidencia recibida sebre los mismos es incompleta o ambigua.

2) Se definen por su modularidad, los distintos dominios cognitivos estén
representados por esquemas con diferentes caracteristicas. Denlro de cada
modulo, los esquemas se caracterizan por estar ligados unos con otros en
sistemas relacionados. Los esquemas estan formados por un conjunto de
subesquemas.

3) Organizar el conocimiento en rangos de representaciones. Pueden representar el
conocimiento a todos los niveles de abstraccién.

4) En los esquemas estd representado el conocimiento semdntico y el conocimiento
episédico procedentes de las experiencias individuales y concretas.

5) Los esquemas son activos en la seleccidn de codificacion de agquellos
esquemas relevantes para su procesamiento,
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) REPRESENTACION DE LOS ESQUEMAS EN LA MEMORIA

« Se organizan en unidades holisticas, que se acfivan como un todo. Los
componentes que forman el esquema sobre un objeto, una actividad, una
situacién o un concepto estan relacionados unas con olros y se organizan en
la memoria en unidades holisticas; esto es. cuando uno de 1os componenies
se activa, también lo hace el resto.

o Hay un orden temporal de los contenidos representados por los esquemas. El
conocimiento se qjusta.

+ Segmentacion de las representaciones holisticas en subunidades.

» Las representaciones se estructuran serial y jerdrquicamente. En la memoria, en
la parte superior de la jerarquia se sitia el componente que resume o sintetiza
el total del conocimiento representado por el esquema indicador; en la parte
inferior actUa el indicador de escenas.

G) FUNCION DE LOS ESQUEMAS EN LA MEMORIA

La funcién de éstos en los procesos de memoria tiene lugar bdasicamente
durante el proceso de codificacion y procesos de recuperacion.

La codificacion de la informacion compleja dirigida por los esquemas se regiria
por cuatro procesos bdsicos: seleccidn, abstraccidn, interpretacidn e
integracion. Teniendo en cuenta estos cuatro procesos, la memorizacién se
explica del siguiente modo. De la informacion que recibimos del mundo
exterior, sélo se codifica aguella que es relevante o importante pora el
esquema activado. De la informacion seleccionada, se abstrae el significado,
mientras que las formas “superficiales” se pierden o se olvidan. Posteriormente,
el significado se interpreta de modo que sea consistente con los contenidos del
esquema activado. £l conocimiento que resulta después de la interpretacion se
integra con el conocimiento previo y con otras informaciones relacionadas que
se hubieran aclivado durante todo el proceso de codificacion.

Las claves dadas en las tareas de recuperacion (recuerdo ¢ reconocimiento)
siven para activar los esquemas encargados de  dirigir e proceso de
reconstruccion. Esquemas que intervienen en ia busqueda en la memoria de la
informacion episddica relacionada con el conocimiento representado por ellos.
Los contenidos que tienen mds probabilidades de aparecer en una tareg de
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recuerdo libre son aquellos relacionados con los esquemas ulilizados por el
sujeto duranie la recuperacion.

Segun Rumelhart {1984, citado en Sierra y Carretero, 1997} una de las funciones
de los esquemas en la recuperacion consisie en reinterpretar los datos
almacenados con el fin de reconstruir la codificacion criginal.

Desde la perspectiva de los esquemas, cuanto mayor es el tiempo transcurido
entre la presentacion y el recuerde, menos trazos de memoria estdn disponibles
y. en consecuencia, los sujetos deben confiar mas en su conocimiento genérico
{esquemas) de situaciones semejantes a aquellas acerca de las cuales habian
memorizado fragmentos.

Asi como se supone que la codificacién consiste en seleccionar y verificar el
esquema conceptual adecuado para comprender un objeto, una situacién, un
concepio o una idea; del mismo modo, se entiende que la recuperacién
resulta, en gran medida, de seleccionar y verificar una configuracion de
esquemas apropiada para dar cuenta de ios fragmentos representados en la
memaoria.

H) TIPOS DE APRENDIZAJE

El aprendizaje [Siera y Carretero, 1997} es el resultado de las modificaciones
provocadas en las representaciones de la memoria por la adguisicion de
nuevos contenidos, asi como por la aclivacion y aplicacion del conocimiento
existente,

Rumelhart y Norman [1978, 1981, en Sierra y Carretero, op.cit.] sosfienen tres
formas de aprendizdje;

= Aprendizaje por agregacitn No es necesario modificar los esquemas existentes
para codificar los contenidos de la informacién. Bl aprendizaje se reduce a
almacenar contenidos en términos de los esquemas existentes.

» Aprendizaje por reestructuracién Tiene lugar cuando la adquisicién de nuevos
contenidos exige la reorganizacion de los esquemas existentes o crear otros
nuevoes.

» Aprendizaje por ajuste. Esta forma de aprendizaje tiene lugar como
consecuencia de los cambios que se intfroducen en los volores de las partes
variables de los esquemas para poder procesar la informacion.
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Existen tres formas de evolucion o cambio en los esquemas:

* Mejorar la precision. Mediante lo especificacion de los conceptos. que se
adjuntan a los variables con mayor exactitud, las aplicaciones de los
esquemas son cada vez mds precisas.

* Generalizar la aplicacion. Reemplazar una variable del esguema, con valores
fijos © constantes, por otra con valores opcionales. Esto hace que el esquema
amplie su rango de aplicacion a situacicnes y conceptos parecidos a los que
representa,.

* Especializar la aplicacién. Otra forma de aprendizaje por ajuste consiste en
restringir el rango de aplicacién de los esquemas bien limitando los valores
que pueden tomar algunas de sus variables. bien reemplazando variables,
con valores opcionales, por otras con valores fijos o constantes,

I) APRENDIZAJE ESTRATEGICO

Se considera al aprendizgje (Herndndez, 1997) como una tarea de solucién de
probiemas, para lo cudl tiene que coordinar una serie de instrumentos de
manera inteligente y autorregulada.

Las estrategias de aprendizgje se definen como 10s planes, precedimientos o
cursos de accidn gue el alumno utiliza como instrumentos para optimizar e
camino gue le llevard a dicho gprendizaje. Este conocimiento es de tipo
procedimental {Paris, 1983, citade en Hemdndez. op.cit.), es un "saber como
conocer” [Brown, en Herndndez).

Las estrategias han sido clasificadas (Mayer, 1990 y Pozo, 1990, citados en
Hemndndez 1997) en:

1) Las que permiten un aprendizaje asociative 0 un procesamiento superficial de Ia
informacion, como las estrategias de repaso.

2) Las que permiten un aprendizaje por reestructuracién ¢ un procesamiento
profundo de ia informacién, como son las estrategias de elaboracion y las de
organizacion.




Estas estrategios suponen la parlicipacion de las llamadas estrategios
metacognitivas, que tienen que ver con los procesos conscienles del alurmno
acerca de qué es lo que sabe de sus propios procesos y producios cognitivos
en funcidn de determinadas variables. Cuando se aplican, intervienen
regulando el proceso de aprendizaje o de solucidn de preblemas, desde la fase
de pianeacion durante todo el procese de adquisicion o de acciones para
adlcanzar la solucidbn hasta ta fase Jlima de revision © evaluacién. B
conocimiento metacognitivo o autorregulador, se le ha denominado de lipo
condicional porque refiere al qué, cémo, cuando, dénde y baje gqué
condiciones se deben utilizar ciertos recursos vy estrategias para lograr el
aprendizaje o solucionar problemas.

Jenkins y Bransford {en Herndndez, op.cit.) han sefialado cudles son los factores
del aprendizaje y que tipo de interacciones intervienen en el proceso del
aprendizaje estratégico: dichos factores son: naturaleza de los materiales,
tareas criteric o demandas de tareas, caracteristicas del aprendiz, aclividades
de gprendizgje.

De acuerdo con los autores antericres, los aprendices mds eficaces, son
aquellos que consideran todos los factores cuondo emprenden alguna tarea
de aprendizqgje.

De lo anterior Herndndez concluye que los aprendices ingenuos o novatos
pueden ser enfrenados para mejorar su aprendizqje estratégico, dependiendo
de las carencias de que dispongan.




52

5. LAS APORTACIONES DE LAS TEORIAS.

A) TEORIA PSICOGENETICA DE PIAGET

La idea de que la inteligencia atraviesa fases cualitativamente distintas, es lo
esencial en la tecoriag psicogenética de Piaget, lo que permite reflexionar sobre
la importancia de reconocer el nivel de desarrollo cognitivo del estudiante para
planear actividades que apoyen su fransicion hacia un nivel superior. Dicha
transicion no es problema de acumulacidn de requisitos que paulatinamente se
van sumando, sino que existe una estructura completamente distinta que sirve
para ordenar la realidad de manera también muy diferente. Cuando se pasa
de un estadio o ofro se adquieren esquemas y estruciuras nuevos. Una
estructura, consiste en una serie de elementos que, una vez que interactdan,
producen un resultado muy diferente de la suma de sus efectos tomdandolos por
separado [Carretero 1993). Para ello es conveniente propiciar situaciones que
impliquen al alumno un conflicto cognitive, es decir, la confrontacién entre sus
estructuras cognitivas y las exigencias que le significan la solucién o ta situacién-
problema presentada. Ante esta condicidn el alumno  sufrird  una
desequilibracion, que lo someterd a un proceso de asimilacién-acomodacién;
mismo gue derivard en un nuevo equilibrio que permanece hasta encontrarse
ante ofra situacidn desequilibrante (Garcia, M., 1997).

Saunders y Binham-Newman {198%), tedricos neopiagetianos, resaltan algunas
caracteristicas de la teoria que tfienen mds importancia de cara a la
educacién, Estas caracteristicas estan enmarcadas en los siguientes principios:

1) Conexiones enire habilidades. El crecimiento de ia intefigencia realza el
funcionamientio en todas las dreas del desamrollo psicolégico. incluyendo el
desarrollo afectivo, cognitivo y psicomotor.

2) Estructuras cognitivas. Cada etapa del desarrcllo  de la inteligencia estd
caracterizado por la presencia o la ausencia de operaciones cognitivas
especificas. Puesto que los nifios piensan en el mundo de modo muy distinto
de los adultos, elaboran conclusiones diferentes de determinados sucesos
que los adulios.

3) Secuencia invariable y ritmo individual. Existe una secuencia de desarrollo
invariable ¢ lo largo de los principales periodos del crecimiento cognitivo
{sensomotor, preoperativo, operativo concreto y formai) y las consecuencias
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denfro de cada etapa estdn relacionadas con los distintos sectores
conceptuales. Cada individuo supera la secuencia a su propio ritmo.

4) Respuestas organizadas y adaptacion. Mds que una mera acumulacion de
aatos, lg inteligencia es la incorporacidn de los datos derivados de
experiencias en un marce organizado. Significa la capacidad de! individuo
para organizarse y adaptarse, a través de procesos reciprocos de asimitlacién
y acomodacion, a los diferentes aspectos del enforno.

5 Momento v calidad de las interacciones. La inteligencia se desarrolla por
medio de interacciones entre el entorno y el individuo. Eil momento v 1o
calidad del entorno son factores importantes para un intelecto en evolucion.

6) Interaccion social. El crecimiento intelectual depende tanto de la interaccion
social con los compafieros y adultes, como de la intervencidén con el entomno
fisico.

7 Bl papel del lenguaje. El lenguaje ayuda a fijar ia atencidn en los conceptosy
recuperaros. Et lenguaje por si solo ne construye conceptos.

8) Actividad mental y fisica.

9) Aprender es un proceso aclivo, subordinado ab desarollo, que implica
interaccion manipulativa y exploratoria con el entorno, para la blsqueda de
acciones alternativas y propiedades aplicables a objetos y sucesos. Supone
tanto actividad mental cdmo fisica. N

10)Libertad con cooperacion,

11)La libertad unida a la cooperacidn contribuye al desarrollo intelectual y moral
mas que [a simple obediencia a la autoridad.

Limitaciones de la teoria.

Piaget no da una explicacion adecuada del papel especifico que a nivel de
funcionamiento cognitivo, juegan tanto las propiedades del medio fisico como
las propiedades de! medio social en la construccidn y desarrolio de cualquier
adquisicion  {Marti, 1991). Lugque y Palacios {1995) mencionan respecto dl
estadio sensoriomotor que puede presentarse la conservacion precoz ya que
distintas evidencias empiricas indican que las respuestas de permanencia de
objeto se adelantan cuando el objeto en cuestién es una persona relacicnada
con el nifo.
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Del periodo preoperatorio Marti {1995b) ha hecho una comparacion de la
aportacion de la teoria de procesamiento de informacién donde indica que lo
interesante de eslos trabajos es que enfatizan una distincion desestimada por
Piagei: la distincién entre el nivel de competencia (o que el nifio seria capaz de
hacer segun la organizacidon vy grado de eloboracién de sus inslrumentos
cognitivos} vy el nivel de ejecucién o de aciuacién (lo que el nino realmente
hace en una situacidon determinada, con un material adecuado. con una
ayuda precisa etc.). Piaget se interesd principalmente en el nivel de
compeiencia, en clara relacion con las estructuras cognitivas del sujeto, vy
desestimo el segundo. El mérito de estos estudios es, pues, el de aportarnos una
serie de precisiones Utiles para la reflexidn pedagdgica en la medida en que
siguen con mdas fidelidad o que el sujeto hace realmente en una situacion v no
solo lo que un sujeto hace realmente en una sitvacién dada y no sélo lo que un
sujeto “ideal” podria hacer segun su grado tedrico de competencia.

Dentro de las limitaciones de la concepcion operatoria de la infeligencia {(Marti,
op.cit.) cabe recordar que Piaget elabord su teoria para responder a cuestiones
epistemologicas (relativas a la teoria del conocimiento) y siempre se inleresd
por o que hay de mds general en el conocimiento del sujeto v de su génesis
{suijeto epistémico) que por los aspectos dindmicos de su inteligencia en
relacion con problemas determinados {sujeto psicoldgico).

Oftra aportacién meritoria de la teoria del procesamiento de informacion es la
de indicar los limitaciones del modelo piagefiono cuando se pasa de la
descripcién general de la competencia cognitiva (lo que el sujeto puede
virtuaimente hacer segun su nivel de desarollo) al andlisis del funcionamiento
efective de tal sujeto en tal situacion. Mientras Piaget busca modelos de lo que
hay de mds general y universal en la cognicién humana, estas tentativas
aportan una perspecliva que pone el énfasis en las diferencias (diferencias
entre situaciones, pero también diferencias culturales o individuales).

Ya no se trata sélo de considerar la competencia logica y operatoria del sujeto,
sino todos aquellos aspectos cognitivos v situacionales que puedan clarificar
por qué un nifio concreto funciona de tal o cual manera en una situacion
particular (Marti, op.cit.}.
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En cuanto a las limitaciones de las operaciones formales (Carretero vy Ledn
Cascdn, 1995) apuntan que las investigaciones realizadas en los Ultimos veinte
afios sefialan que el pensamiento formal no se adguiere tan faciimente ni de
ferma tan homogénea como predieron Inhelder v Pioget y por ello resulta
peligroso restar importancia a los contenidos escolares. Los autores comparten
la siguiente reflexidon:

El desarrollo cognitive no es solamente un conjunto de estrategias de
razonamiento gque pueden aplicarse g cualquier contenido, sino que
también consiste en paquetes de informacién especifica, que dependen
de la experiencia concreta de cada alumne y cuya asimilacion adecuada
se encuenifra en infima relacién con lo capocidad de desechar o
confradecir las ideas previas. El desarroflo no puede concebirse ol margen
del aprendizaje, ya sea escolar o informal. §i la adquisicién del pensamiento
abstracto o formal en la adolescencio depende en buena parte de la
experiencia del sujeto, resulta obvio pensar que al menos una buena parfe
de esa experiencia se adquiere, ¢ se deberia adquirr en la escuela. Resulta
conveniente inverlir lo argumentacién. Los alumnos adolescentes 3no
resuelven los tareas escolares porque no han adquirido las operaciones
forrmales o, mas bien, no han adquirido las operaciones formales porque no
reciben en la escuela la estimulacién e informacién suficiente para que
mejore su desarrolio cognitivo? [Carmretero y Ledn Cascon, 1995, p. 326)

B) TEORIA SOCIOCULTURAL DE VIGOTSKY

La idea de que el conocimiento es un producto de la interaccién social y de la
cultura, &s una de ias contribuciones esenciales de Vigotsky, ya que concibe al
sujeto como un ser emineniemente social. Vigelsky manliene que todos los
procesos psicolégicos superiores (comunicacion, lenguaje, razonamiento efc)
se adguieren primero en un contexto social y luego se internalizan. Esta
internalizacién es un producto del uso de un determinado comportamiento
cognitivo en un conlexto social. Parte de la idea de que lo que un individuo
puede aprender no sélo depende de su actividad individual. La contribucién
de Vigotsky ha significado para las posiciones constructivistas que el aprendizaje
no sea considerado como una actividad individual, sino mds bien social. Se ha
comprobado coémo el alumno aprende de forma mds eficaz cuando 1o hace
en un contexto de colaboracién e intercambio con sus companeros. Se han
precisado algunos de los mecanismos de cardcier social que estimulan y
favorecen el aprendizgje, como son las discusiones en grupo y el poder de {a
argumentacion en la discrepancia entre alumnos que poseen distintos grados
de conocimiento sobre un tema {Carretero, 1993).
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En cuanto a la Mediacién instrumental, Alvarez y Del Rio (1997) afirman que la
educacion ha abierto una linea de produccidn de instrumentos psicologicos
como lo son los materiales diddacticos vy los juguetes educativos, asi como su
implementacion en la lectura, la escritura y la aritmética.

Respecto a la Mediacion Social los mismos autores enfatizan que emplear
conscientemente la mediacion social implica dar educativamente imporfancia
ne sélo al contenido v a los mediadores instrumentales {qué es o que se ensena
¥ con qué), sino también a los agentes sociales {quién ensena).

Acerca de las Lineas de investigacion, Riviere {1994) comenta que aungue fue
una teoria inconclusa, ha motivado los estudios actuales sobre andlisis del
origen de las funciones superiores y los simbolos, {a Psicolinglistica, el examen
de los relaciones entre aprendizaje y desarrollo; y ia investigacion transcultural
de los procesos de conocimiento.

Piatti {2000) reconece la potencialidad de ta obra de Vigotsky en la educacion,
en tanto otorga a la transmisién cultural un papel denfro del desarrollo subjetivo.

Juan lIgnacio Pozo {2000) la considera como un marco tedrico adecuado para
analizar los fendémenos sociales como la educacién. Sugiere que en los
escenarios instruccionales, cuando se frata de aprender los “conceptos
cientificos”, el aprendizaje debe basarse en la reflexidn sobre los propios
sistemas intuitivamente usados. Para lograr esa reflexion debe pedirse a los
agentes educativos, sean alumnos o profesores, reformular sus propias
representaciones. Pozo apunia que la idea vigotskyana de que la funcidn
comunicativa tiene un efecto constructivo sobre las representaciones es
plenamente vigente y tiene amplia vtiidad a la hora de promover el cambio
conceptual.

Distorsiones y limitantes

Se llama la atencién (Alvcrez y Del Rio, 1997} ol hecho de que el proceso de
interiorizacion no debe concebirse como un proceso perfecio, completo y
terminado, no siempre se cumplird con todos los niveles mencionadoes, habréa
momentos, en que para que sea mads claro el discurso o la idea se exteriorizard
la operacién mental.

Pozo (2000] aclara gue s un marco general que para intervenir o trabajar en
ambitos concretos, requiere de otras teorias especificas.
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Claudio Piatti {2000} presenta una negativa o transferir las ideas vigotskyanas a
la didéctica en el drea de las ciencias. Considera, en lo general, que la
didéclica es propensa a organizar su discurso en torno a lemas, dicho discurso
excluye de su objeto aquellos factores que no son susceptibles de accién
educativa. Por lo gque debe concederse el tiempo necesario a la investigacion
antes de apresurarse a convertirla en "esiogan aplicacionista”.

En lo particular, Piatti considera la asociacién que se hace entre la
metacognicion y la propuesta de Vigotsky en relacidn al principio de
internalizacion de mecanismos de regulacion. Menciona que la asociacién se
presta a una transferencia de los métodos de investigacion psicolégica vy las
estrategias de ensefianzq, por 10 que puede derivar en dependencia. de la
didactica respecto de la psicologia, minimizando el papel del docente. Piatti
pugna por el reconocimiento del saber empirico del docente v planiea que
ung adecuada reflexidon puede hacer mucho por la mejora de la practica,

Piaget y Vigotsky.

Mientras que Piaoget sostiene que lo gue un nifo puede aprender estd
determinado por su nivel de desarrollo cognitivo, Vigotsky piensa que es este
Ultimo el que estd condicionado por el aprendizaje. Otro aspecto de
discrepancia entre estas posiciones, que Caretero expone, es e que ha
versado sobre la influencia del lenguaje en ¢! desamollo cognitivo en general v
mds concretamente en relacion con el pensamiento. E lengugje egocéntrico,
para Piaget, muestra justamente I incapacidad de! nife para comprender el
punto de vista de ofro. Para Vigotsky, el lenguaje intericrizado, resultard esencial
en etapas posteriores, ya que dicho lenguaje posee posibilidades
comunicativas mucho mayores.

C) TEORIA DEL APRENDIZAJE VERBAL SIGNIFICATIVO DE AUSUBEL

Atiende g la distancia que existe entre 1o que los alumnos pueden y tienen
interés por aprender, y lo que presenta la educacion escolar. Este problema,
generalizado en cualquier sistema educativo, ha llevado a la mayoria de las
sociedades contempordneas ha emprender reformas educativas.

Para el cumculum esta teoria hace dlusién directa o la organizacion del
contenido para su aprendizaje. En cuanto a su estructura, el contenido debe
presentar significatividad |égica; es decir. no debe ser arbitrario ni confuso. En
cuanto a su posibilidad de asimilacién debe presentar significatividad
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psicoldgica; es decir tiene que haber en la estructura cognosciliva del
estudianie elementos previos y relacionables. Los conocimientos previos del
alumno deben tenerse presentes como requisito para el aprendizaje, ya que asi
el alumno podrd relacionar de manera sustancial y no arbitraria el nuevo
material con los conocimientos que ya posee, mejorando el sentido del
aprendizaje vy evitando que sea meramente repetitivo 0 memoristico. De esta
manera también se contribuird en los aspectos emocionales {Carretero, op.cit.).

Ausubel y la psicologia cognitiva actual.

Lo secuencia en la crganizacidn de los contenidos, propuesta por Ausubel,
consiste en diferenciar progresivamente los contenidos, yendo de 1o mas
general e inclusivo a lo més detallado y especifico, estableciendo al mismo
tiempo relaciones enire contenidos del mismo nivel para facilitar la
reconciliacion integradora.

Garcia Madruga (1997) concluye que aunque la teoria de Ausubel insiste
dermasiado en la necesidad de utilizar matericies intfroductorios de mayor nivel
de “abstraccidn, generalidad e inclusividad” que los nuevos conocimientes, a
veces, puede resultar mas facil y eficaz activar los conocimienios previos
medianie sumarios 0 esquemas de los contenidos que se van a presentar. Por io
que para su comecta elagboracidn es necesario conocer la estructura
cognoscitiva previa de los sujetos, lo cual no es ni facil ni sencillo.

Por su parte Carmretero {1993) menciona gue resulla esencial tener en cuenta el
nivel educativo en el que el docente desarrolle su actividad ya que cuanto mds
altos son los niveles educativos, mas adecuadas pueden ser las estrotegias
basadas en la ensenanza receplivo-significativa, puestc que los alumnos
tendrdn mas capacidad para fratar con el lenguagje oral y escrito como medio
de comunicacion. En los niveles educativos anteriores a la pubertad, los
alumnos pueden necesitar muchos mdas referentes concretos de las nociones
que estudian, presentados, sobre todo, mediante la experiencia fisica.

Otro punto de importancia para Carretero [op.cit.) en cuanto a la reflexion
docenie es aquel donde el producto final que emite el alumno no es tan
importante como el proceso que le lleva a dar una determinada respuestia. Por
ejemplo, sitvaciones de examen o evaluacién en las que se suelen considerar
sOlo los errores, que son precisamente los que informan sobre cémo se esta
reelaborando el conocimiento qQue ya se posee a partir de la nueva
informacion que serecibe.
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D) TEORIA DEL PROCESAMIENTO HUMANO DE INFORMACION

Esta teoria concibe al ser humano como elaborador v productor activo de la
informacién que recibe de su enforno (no como un mero receptor mecanico
de estimulos y emisor de respuestas); explica los procesos mentales tales como
la memoria, la atencion, el pensamiento y el lengugje; explica cdmo el sujeto
organiza las representaciones mentales dentro de un sistema cognifive. para la
interpretacion de la realidad. Ademds proporciona los elementos para la
ensefanza, que dan vida g la Psicologia Instruccional, la que ofrece el marco
conceptual y metodologico para concretar las teorias en la practica educativa
cotfidiana. Entre las contribuciones mdas importantes de la Psicologia
Insiruccional estan: el desarrollc de habilidades intelectuates, asi como la
promocion del pensamiento, la solucion de problemas, la formulacion de juicios
y razonamientos, y la toma de decisiones (Garcia, M., 1997).
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&
CAPITULO 11

PROGRAMAS DE PENSAMIENTO Y DESARROLLO DE LA INTELIGENCIA

1. EVOLUCION HISTORICA
A) ANTECEDENTES

Los primeros estudios para medir las diferencias en la capacidad intelectual
[Nieto, 1997) fueron en el campe de la Psicofisiologia, mediante el disefio y
aplicacién de pruebas mentales.

Nickerson, Perkins y Smith {1987) argumentan que la necesidad de sistemas
educativos destinados a determinar las facultades y limitaciones de los
estudiantes estimularon el desarrollo de métodos para clasificardos de acuerdo
con sus capacidades, por lo que, para fines de guera, se emplearon test de
inteligencia y apfitud para seleccionar a los militares y adiestrarlos.

Galton {1883, citado en Nickerson et al, 1987) fue uno de los primeros en
analizar las diferencias individuales para medir la inteligencia. El esperaba que
exisliese una retacion entre la agudeza sensonal y la inteligencia, de manera
que una persona dotada de sentidos muy agudos tendric que ser mds
inteligente que otra que los tuviese apagados. A finales del sigto XIX a Binet se le
encomend?d la tarea de elaborar una prueba para identificar aquelios alumnos
gue no podian desarrollar habilidades de acuerdo al curiculum. Posteriormente
Terman [quien estaba trabajando con individuos talentasos en la Universidad de
Stanford) la adaptd. introduciendo la idea de coeficiente intelectual {Cl).
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resultante de dividir la edad mental del individue [indicada por su desempeiio
en el test) por su edad cronolégica.

Binet se dio cuenta de la importancia de la atencién y la adapiacidén como
componentes de la inteligencia. Resaltd la importancia de validar los reactivos
de los tests. Resaltd la medicidn de los procesos mentales superiores por encima
de los reflejos sensoriomotores y sostuvo que las diferencias individuales mds
grandes se hallarian a partir de los procesos mentales superiores (Nickerson et
cl., 1987).

Weschler destaca hasta nuestros dias por fa aplicacién de sus Escalas para ta
determinacion del CL.

Las pruebas que se iban disefiando median distintos aspectos cognifivos, sin
embargo Spearman (Nieto. 1997), mediante la técnica de la estadistica del
andlisis factorial, al estudiar los reactivos de los tests de inteligencia. logrd
separar los factores.

Thurstone, usando la misma técnica de andlisis factorial, aisld los factores:
verbal, de vocabuilario, espacial, numérico, racional, de memoria y perceptivo,
concluyd que distintos items de un test podian medir un mismo factor.

Guilford planted en su teoria "estructura de la mente” que los items de los tests
median a la vez una aptitud, un producto y un tipo de datos.

Hasta este momento, Nieto {1997) apunta que los planteamientgs tenian en
comuUn una vision estatica, genetista o innatista de la inteligencia. donde se
postulaba que se nacia con una inteligencia dada.

Posteriormente Hebb, Vernon y Cattell (Nieto, op.cit.) propusieron, cada uno,
una concepcion de la inteligencia en la que se daba cabida a lo
maodificabilidad mediante el aprendizagje. la influencia de la cultura y &l
ambiente. Este aspecto hace notar, en palabras de Nieto, que las diferencias
en la competencia intetectual no dependen sélo de factores geneéticos,
neurofisiolégicos y evolutivos, sine que también se deben a la experiencia
humana, como la instruccion v el enfrenamiento cognitivo.

A partir de aqui, continba el autor, las teorias cambian de una medicion de
productos y resultados, a una medicidn de procesos.

El segundo grupo de tecrias que Nielo eslablece se perfila en relacion al
enfoque conductista, el cual atiende estimulos-respuesta. Se concibe al
aprendizaje como fruto del medio humano que refuerza unas conducias e
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inhibe otras. Gagné, en este sentido, ofrece una clasificacion [por niveles) de los
aspectos comportamentales propios de la inteligencia.

El tercer grupo de tecrias es el perteneciente al cognoscitivismo evolutivo y del
procesamiento humano de la informacion.

Vigotsky y Piaget {ya mencionados extensamente en el capitulo uno) hacen sus
principales aportaciones al campo genélico-evolutivo. Vigotsky habla de la
infeligencia en términos de facultades superiores; la concibe como una
potencialidad cambiante, dinémica e influenciable por la cultura, por la
escuela. En tanto Piaget se dedicd a comprobar empiricamente su evolucién,
estableciendo etapas.

B) NUEVAS PERSPECTIVAS EN LA PSICOLOGIA DE LA INTELIGENCIA

Mariano Yela {1995} menciona que et estudio de la inteligencia se aborda en la
actudlidad desde fres perspectivas principales;

1) La general, representada por la psicologia cogniliva, donde {como se
menciond en el capitulo primero) hay un retormo a la mente vy se hace uso de
la metafora del ordenador.

2) La diferencial, dedicada al desarrollo de técnicas para describir las aptitudes
medianie constructos cognitives que sean experimentalmente pausibles,
como por ejemplo, la teoria Tridrtica de Sternberg, llamada asi por su triple
consideracién estructural: contextual- relacién con el contexto o medio fisico
y social, que puede ser propositiva, representativa, adaptativa e
inventiva/selectiva; intermedia, que establece que la practica convierte en
automdticas las respuestas a los problemas; y la componencial, donde ia
unidad bdasica de andlisis de informacion se lama componente,

3) La perspectiva geneética, donde se acepta el concepto de estructura:

La inteligencia es considerada como resultado de la complejidad y organizacion
crecientes de estructuras, a lo largo de un proceso de evolucion y desarrollo
cdsmico, fisico-quimico, biclégico, psicosomatico, social, cultural e histérico. En
estqa sucesion de estructuras...cada una se corigina en la anterior, sobre o que
fundaomenta y superd, {Yela, 1995, p. 42)
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2. CONCEPCIONES
A) ASPECTOS DE LA INTELIGENCIA

Nickerson, Perkins y Smith {1987) sefialan las siguientes capacidades:

a) Clasificar patrones - asignar los estimulos no idénticos entre si a diferentes
clases, cuyos miembros son mdas o menos equivalentes en lo que respecia a
sus implicaciones para la conducta del organismo en cuestion.

b) Modificar adaptativamente la conducta: aprender hace mds eficiente lg
conducta para enfrentar el medio que nos rodea.

¢} Razonamiento deductivo - muchas de las cosas que nosotros conocemos las
hemos deducido de lo que sabemos. No nos limitamos a lo aprendido de un
modo explicito. Eso no nos garantiza la consecucién de conclusiones
acernadas.

d) Razonamiento inductivo- implicar ir mds alld de la informaciéon que uno recibe.
Tiene que ver con el descubrimiento de reglas y principios, con la conquista
del caso general a partir de ejemplos partficulares.

¢) Desarrollar y utilizar modelos conceptuales - implica un razenamiento a la vez
inductivo y deductivo.

fi Entender - capacidad de parafrasear una afirmacién, explicar cémo llevar a
cabo las diferentes fases de un proceso y por qué funciona. O a fravés de la
intuicion ver las relaciones que se presenian en un problema, apreciar tas
implicaciones de esas relaciones en la solucion del problema, conocer de un
modo intuitivo la diferencia que hay enlre creer que entendemos algo vy
darnos cuenta que realmente lo entendemos.

B) EL PENSAMIENTO
Los mismos autores sefalan algunas perspectivas sobre esta habilidad cognitiva:

1. Se puede partir de considerar al pensamiento como algo que se hace bien ¢
mal, con o sin eficacia, y suponer gque mejorar es algo que se puede
aprender. El desempeno intelectual puede mejorarse mediante el dominio de
habilidades especificas para determinados tipos de problemas. La practica de la
tarea deberd fortalecer la capacidad que sirve para esa tarea. Silas
habilidades de pensamiento son patrones de conducta ya aprendidos se
puede esperar un aumento de repertorio de éstos de un modo relativamente
auvtomatico.



2. Bl pensamiento es una habilidad compleja y de alto nivel que evidencia tres
tipos de procesos: interpolacién o infroduccidn de informacion faltante
dentro de una secuencia 16gica; exirapolacion o alargamiento de una
argumentacién incompleta hasta llevarla a un término; y reinterpretacion o
disposicién diferente de las pruebas, que es el cambio de perspectiva para
dar lugar a una nueva interpretacidn (Barlet, 1958, citado en Nickerson,
Perkins y Smith, 1987).

3. Las habilidades del pensamiento vs. ¢l conocimiento- Los enfoques fradicionales
de la educacién se han centrado en la ensenanza de contenidos. Se ha
prestado poca atencidn a la ensenanza de habilidades que infervienen en
acfividades de orden superior como el rozonamiento, el pensamiento
creatlivo y la solucidn de problemas. Las habilidades del pensamiento y la
adquisicion del conocimiento son interdependientes. Es de suponerse que
cuantc mdads conecimiento se fiene mas probable es que la vida mental y el
desempeiio intelectual sean mads ricos. También puede concebirse que dos
personas gue poseen el mismo conocimiento pueden diferenciarse
significativamente en cuanto a su habilidad para aplicar lo que saben.
Greeno y Hayes (1980). han investigado el conocimiento requerido en la
solucion de tareas especificas y apunian que es necesario analizar primero ¢l
conocimiento solicitado para una clase de problemas y proporcionar o
continuaciéon la educacidon que fransmita ese conocimiento. Nickerson,
Perkins y Smith {1987} opinan que el propésito de la educacién debe estar
enfocado tanto a la adquisicion del conocimiento como del desarrollo de
habilidades del pensamiento.

4. Se distinguen dos tipos de procesos inteleciuales: el razonamiento ldgico
riguroso y un tantec experimental exploratorio en busca de intuiciones
{insights).

5. Lo que limita al pensamiento. Los diferentes investigadores interpretan de
diferente manera los recursos del pensador eficaz. Nickerson et al. organizan
ias posiciones acluales en cinco dimensiones:

* Codificaciones, operaciones, objetivos.- Siegler {1981) comenta gue los nifos
son incagpaces a menudo de darse cuenta de insuficiencias de su
estrategia de enfoque porque no codifican los rasgos relevantes de la
situacion, o también, pueden codificar con un exceso de informacién
con lg consecuencia de que los datos importfantes se pierden. Polya
{1954) menciona que en el caso de que el pensador disponga de una
codificacién adecuada del problema, su actuacién puede verse limitada
por una ausencio de operaciones necesarias para avanzar eficazmente
hacia el objetivo. Johnson (1972} indica que la comprensién de ios
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criterios de una tarea dada es el elemento determinante mdas influyente
de un desempefio eficaz. Perkins (1981) identifica que el no alcanzar el
obietivo se debe a no saber reconocer los punios débiles de los
productos obxtenidos.

El estilo, el saber cémo, la carga, las capacidades.- El estilo se refiere al estilo
cognitivo. Depende de rasgos como precision, eficiencia v originalidad
{Bardn, 1981). H saber como un asunto estratégico, como una cuestion de
saber qué hacer y cudndo hacerlo (Siegler, 1981). La carga cognitiva es
una actividad que exige o redlizacién de varias cosas a la vez. Y las
capacidades meniales basicas cuya deficiencia de ellas supondria para
el pensador,

Conducta basada en reglas vs. basada en métodos.- Johnson y Laird [1981)
indican que la gente razong mas oteniéndose a modelos que reglas de
inferencia, ya que los modelos son numerosas maneras de representar el
mundo: diagramas, imdagenes mentales, analogias, simulaciones, por
ejemplo,

El saber cémo implicito y explicito.- Nickerson, Perkins y Smith {1987} apuntan
que es preferiblfe una ensenanzo centrado en torno a la presentacion
explicita de reglas y modelos la cual permite apreciar sus motivaciones,
que una ensefianza implicita,

Generalidades vs. limitacion del contexto.- Contar con una habilidad en
general o en diversos contextos especificos. Se ha encontrado que la
primera puede tener poca fuerza y la segunda es mas readl al trabajarse
en areas como las matemdticas o ta escritura.
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3. LOS PROGRAMAS DE ENTRENAMIENTO

A) EN ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Estos programas pretenden ensefar o inducir dichas habilidades cognifivas
para que los alumnos aprendan eficientemente. La tarea del ensefiante
consiste en ayudar a que el alumno logre la construccion del procedimiento
estratégico que le propone, luego de proporcionarle un contexto de apoyo
que se modificard en funcidén de la creciente capacidad del aprendiz para
utilizaro (Herndndez, 1997).

De acuerdo con estos principios, Herndndez (op.cit.) establece los siguientes
modeles de entrenamiento;

1. Entrenamiento ciego - Fueron 10s primeros programas. Eran ensenados como
meros hdbitos o técnicas prefiodas para aprender. Reciben ese nombre
porgue habilitan a los aprendices en forma muy limitada. En la actualidad
siguen usandose. Consisten en explicar al aprendiz las estrategias que le
pueden servir, s& les dan instrucciones de cdmo usarlas, pero sin explicares el
significado. importancia, funcidn y mitaciones. Después se les proporciona
algun tipo de informacién evaluativa sobre el grado en que han utilizado las
estrategias aprendidas. La idea central es que los aprendices desamollen una
comprensién mds o menos espontdnea sobre la importancia de la acfividad
estratégica. Para Brown, Campione y Day {1981, en Herndndez, op.cit.] con
este tipo de entrenamiento puede mejorarse ligeramente el recuerdo, pero
no se favorece el mantenimiento, la generdlizacién ni la transterencia de
habilidades aprendidas. Eemplos de este tipo de entrenamiento son los
manuales de Margarita de Sanchez (véase De SGnchez, 199%a v b) y los libros
de texto sobre Psicologia Cognitiva, en la serie: Aprender, Hablar vy Pensar de
Ferndndez, Almaraz y Giménez (19950, by ¢).

2. Entrenamiento con informacion- s& basa en la induccién de estralegias, y en lo
ensenanza explicita al aprendiz sobre el significado y utiidad de las
actividades. Se propaorcicna retroalimentacion a la ejecucion del aprendiz vy
sesiones de mantenimiento de la habilidades entrenadas. Sin embargo. v a
pesar de que estos modelos son superiores a los del enfrenamiento ciego, (o
generalizacion sélo ocurre con tareas similares a aquellas en tas que fueron
aprendidas.



67

3. Informacion mediante la autorregulacién- estos programas tratan de resolver el
problema de la transferencia ensefiondo a los estudianies sobre cdmo
aplicar los estrategias, enfatizando cémo autorregulartas frente a diversas
tareas significativas para ellos, En este grupo se puede considerar “Filosofia
para ninos”.

B) PARA ENSENAR A PENSAR

Merndndez (1997) y Sandoval {1998)coinciden en que en los Ullimos afios han
aparecido programas que pretenden ensefar a pensar de forma eficiente y
autonoma, ya que coinciden en una fuerte critica a la ensefanza basada en Ia
instruccion de saberes acabados vy no enfatiza la ensefanza de habilidades o
procesos cognitives de alto orden que les permitan a 1os alumnos aprender a
pensar o a aprender, s decir como una especie de alternativa a la ensefanza
tradicional de ccnfenidos. Asi mismo ambos aulores sefialan que desde
mediados de los setentas y durante toda la década de los ochentas, florecieron
la gran mayoria de estos programas, consoliddndose importantes lineas de
investigacion, principalmente en Estados Unidos y Venezuela.

Sandoval (1998) reporta como ejemplo una organizacion no gubernamental de
Estados Unidos, la Asociacion para la Supervision y el Desarrollo del Curriculum y
la Instruccion, la cual publicé en 1988 una invesligacion sobre propuestas
especificas de ensenanza del pensamiento: Dimensions of thinking: a framework
for curriculum and instruction.

Nielo (1997} sefiala que los programas varian en cuanto a:

+ Sujetos a los que se difige el programa

Material de trabgjo

Duracidn

Método de ensenanza y papel de! profesor en el entrenamiento
Tipos de funciones cognitivas implicadas

Su relacién con el curiculum escolar

* * ¥ X ¥

Por ejemplo. Manjarrez (1994) establece tres categorias paro clasificar fos
programas: 10s que se basan en operaciones cognitivas {Proyecto Inteligencia,
Enriguecimiento Instrumental); con base en operaciones heuristicas (CORT,
Aprender @ Pensar, Pairones de Solucién de Problemas, Pensamiento
Productivo) ¥ por ultimo. con base en el pensamiento formal, segun la teoria de
Piaget (ADAPT, DOORS, DORIS).
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Asi mismo, Nieto (1997} apunta que todos tienen en comun la posibilidad de
desarrollar unas u otras funciones y capacidades intelectuales mediante lo
comprension de los procesos. el enfrenamiento y la formacién de habitos.

C) ESBOZO CRONOLOGICO DE ALGUNOS PROGRAMAS

& Bereitrer y Engelmann (1966, en Nickerson et al., 1987) desarrcllaron un
programa donde e! esquema de ensefanza consistié en una atencién
repetitiva e intensiva que exigia disciplina, se centraba en lo tarea
practicada, los errores se senalaban de modo expliciio, lo mds importante
fue que se exigidé a cada nifio una respuesta terminante y decidida.

+ Whimbey (1975, Nickerson, et al), estudid alumnos universitarios poco
dotados y encontré que su estilo de pensamiento es principalmente directo,
es decir, con tendencia a lanzarse precipitada y superficialmente sobre un
problema en lugar de hacer un esfuerzo serio y prolongado para entenderlo.
Estos alumnos tienen mas interés en conocer la respuesia correcta de una
pregunta que e! modo de conseguirla. El autor afirma que la manifestacion
de la inteligencia es de especial importancia para los logros escolares, en
especifico se refleja en la capacidad de comprender lo que se lee v como
atender cuidadosamente al significado de lo leido es una habilidad que se
puede ensenar. Sugiere que en la escuela elemental y media se podria
organizar eficazmente la ensefianza de una habilidad general para el
pensamiento académico mediante un enfrenamiento en la comprensién de
la lectura.

& El Programa de Enriquecimiento Instrumental de Rueven Feuerstein (1980). El
cual se explicard con mayor detalie al final del esbozo.

4 Ensayo del Club de Roma sobre Aprendizaje Anticipatorio. (Botkin, Eimandjra
y Malitza, 1979 citados en Gardner, 1994)3. El centro de investigacion Club de
Roma subsidid una investigacidon cuyo objetive era conocer cémo Ia
educacion y el aprendizaje podrian tomar sus papeles debidos en el mundo
de hoy y el mafiana. Aurelio Peccei, presidente del club decia que lo que se
necesitaba era que todos aprendiéramos cdmo remover nuestro potencial
adormecide y empleario desde ahora en forma inteligente y con un
proposito. Para Gardner el informe conliene pocas sugerencias concretas
acerca de como podria inculcar el aprendizaje anficipatorio. El informe se
queda en los palabras.

* En ef ambito de la politica internacional, aspectos como el desarrollo de la inteligencia, el logro del
potencial humane y el papel de la educacion, fueron estudiados por instituciones como los bancos para
el desarrollo econdmico y gobiernos nacionales (Gardner, 1594).
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& Informe del Banco Mundial sobre desarrollo humanao (Singer, 1980, citado en
Gardner, 1994)4.- Una organizacidn como el Banco Mundial cuestiona una
politica de financiamiento exclusivo para lo agricultura y empresas
tecnologicas v, en vez de ello, solicita que se hagan inversiones en el
desarrcllo y educacidon humanos. Robert $. McNamara era enfonces el
presidente del banco, declaré en su discurso de 1980 que el desarrollo
humano - que definié como mejor educacién, sclud, nutricién y planeacion
familiar en el nivel local - promueve el crecimiente economico con la misma
eficacia que la inversion de capital en los planes fisicos.

+ El Provecto inteligencia de Luis Machado {Venezula, finales de los 70's
principios de los 80°s). El cudl también se describirG posteriormente.

# Nickerson, Perkins, y Smith {1987 elaboraron la obra Ensefiar a pensar como un
intento de desarollar un cursc gue aumentara las habilidades de
pensamiento. El proyecto fue costeado por Petréleos de Venezuela y por el
Instituto Nacional de Ensefanza [NIE} de los Estedos Unidos, cuyo objetivo
consistia en averiguar qué se sabia hasta ese momento sobre el ensefar a
pensar.

& En 1982 se llevaron a cabo en Estados Unidos 2 programas a nivel preescolars
para aumentar lo capacidad intelectual y el consiguiente rendimiento
escolar:

1. Carolina Abecedarian Day-care Program (Ramey, MacPhee y Yeates,
1982, citados en Nickerson, et al., 1987]- dirigido a ninos que presentan un
perfil descendente de sus capacidades mentales que cumplen un afio y
a lo largo de sus primeros afos de escolarizacion van retrasandoese cada
vez mds. A los nifo se les asignd a un grupo de tratamiento ¢ de control. B
primer grupo asisti® a un programa de atencién especial diurna. No se
dieron consejos a los padres de ningin grupo para favorecer el desarrollo
intelectual en el hogar. La asistencia al programa era intensiva. El
programa brindaba un entorne estimulante o la edod del nifo. Para que
se favoreciera la autoayuda facilitara el ajuste socicemocional, reflejara
su interés y fuera variado en cuanto a actividades. Hizo hincapié en el
desarrolio del lenguagje. En resumen, brindar una experiencia sistemdatica

' Otro gjempla de intervencién en politica internacional.

® Nickerson y cols. comentan gque ambos estudios confirman que fas puntuaciones del C.l. pueden
modificarse mediante el entrenamiento. El punto que consideran débil de éstos, es su focalizacion
exclusiva a alumnos con bajo rendimiento.

Estos autores indican que el inico modo de esperar un aumento en la capacidad de pensar reside en el
aumento de la inteligencia. La inteligencia y 1a capacidad para pensar no son sinénimos, puede verse la
primera como el potencial del propio equipamiento mental y la segunda como un habil empleo de ella,
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que prepara a los niflos para hacer frente a ias demandas educacionales
y sociales de la escuela publica. B impacto del programa basté para
evitar que buen nimero de nifios quedasen calificados como deficientes,

2. Milwaukee Project (Gaber y Heber, 1982, ibidem)- también se enfocd ¢
poblacidn desfavorecida. Se asignd a madres e hijos a grupo control y de
enirenamiento. Bl enfrenamiento durd un ano. #l programa hizo hincapig
en la solucion de problemas v las habilidades del lenguaje en los ninos. A
las madres se les dio educacién terapéutica, consejos para la
administracion de la casa y entrenamiento para conseguir empleo.
Después del preescolar s& hizo un seguimienic de 4 ahics en o
escolarizacion normal. En ese tiempo mantuvieren un indice de C.. con
respecio a la norma pero su desempefio real en el aula fue en
decremento.

& En 1984 Howard Gardner, investigador por la Universidad de Harvard, expone
Lo Teoria de las Inteligencias MUltiples, como resultado de una investigacion
realizada para el “Instituic para el logro del Potencial Humano™ en Filadelfia.
Bl deseo de Gardner al escribir su obra fue el de ampliar las nociones de
inteligencia hasta incluir no sélo los resultados de las pruebas escritas sino
también los descubrimientos acerca del cerebro y de la sensibilidad a las
diversas culturas humanas. {Se explica el programa con detalle més
adelante}.
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4. EL PROYECTO INTELIGENCIA

Este proyecto fue desarrollado para la Republica de Venezuela por Luis Alberio
Machado, el primer y Unicc ministro del mundo para el desarollo de la
Inteligencia Humana. El ministro Machado llegd a la conclusién de que todo ser
humano tiene el potencial de llegar a ser inteligente, entonces para él “el
gobiernc debiera ser la ensefanza de la inteligencia” ya que “el desamrolio de
la inteligencia del hombre le permite dirigir en forma racional ia evelucion
bicldgica de su propia especie y eliminar el gzar y la necesidad de todo el
proceso de esa evolucidon” (Gardner, 1994}, Ha implicado colaboracion de
investigadores de la Universidad de Harvard, de la Bolt Beranek and Newman
Inc. y del Ministerio de Educacion venezolano (Nickerson y cols., 1987).

Se hizo un estudio de las escuelas en las ciudades de Caracas, Ciudad
Guayana y San Crstébal para determinar cdmo podia realizarse una
innovacién para aumentar la eficacia de los procesos educacionales. Del
estudio surgid la idea de un curso para 7° para aumentar la capacidad de los
estudiantes para redlizar eficazmente tareas intelectuaimente exigentes:
observacion cuidadosa, razonamiento deductivo e induclivo, empleo preciso
del lenguagje, empleo inferencial de informacién en la memoria. formulacion y
prueba de hipétesis, solucién de problemas, inventiva y toma de decisiones.

£l instrumento bdsico para realizar el curso es un Manual para Profesores en 6
series de lecciones, cada una de ellas centrada en un fema importante para el
razonamiente: 1) fundaomentos del razonamiento, 2) comprensidn del lenguaje.
3} razonamiento oral, 4] solucidn de problemas, 5) toma de decisiones, 6)
pensamiento inventivo.

Las lecciones cuentan con objetives cuyas caracteristicas son: el objetivo es
digno de ser alcanzado por si mismo. €l método de ensefianza es practico y
cualgquier profesor competente puede redlizardo sin necesidad de un
entrenamiento especial, los materiales tienen interés intrinseco para los
esiudiantes. los actividades son intelectualmente estimulantes: la leccion
desafia a los esfudiantes a emplear o que estdn aprendiendo v les orienta
como hacerlo; hay manera prdctica de averiguar se ha conseguido el objetivo
de la unidad. Especifica los productos g obtenerse asi como los materiales
necesarios.
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El procedimiento a seguir en el aula proporciona al profesor el plan de frabajo.
Cuenta con guiones para indicar como podia produciise un didlogo con las
alumnos ya gue la leccion implica interaccion y refuerro de la participacion
activa de los estudiantes.

La evaluacion al programa pitoto fue aplicada en el ciclo escolar 1982-1983 en
colegios venezolanos de alumnos de status socioecondmico bajo y minima
educacién parental. Se disefiaron grupos experimental y control. Se
administraron pre-postests de capacidades y habilidades diversas.

Los resultados demostraron diferencias positivas a lo largo del ciclo escolar en el
grupo experimental y en comparacidon con el grupo control. Aunque el grupo
control también mostré mejoria. Los investigadores atribuyen este Ultimo hecho
a la consciencia de profesores y alumnos acerca de su parlicipacién en el
estudio ¥ por la maduracién natural debida al afc escolar y la ensenanza
fradicional.

Con ese andlisis optimista, comenta Gardner {1994), Machado y sus colegas se
hon comprometido en un ambicioso programa. El autor agrege que el
proyecto contiene 14 programas separados, desarrollados inicialmente en otros
lados, que se incorporaron al contexto venezolano, que van desde la guarderia
y la escuela primaria hasta el ambiente laboral y el ejército. Para mds
informacién puede consultarse el reporte de Alan Garnham y Jane Ogaknhill
{1996}, José Luis Espindola {1992), Dolores Manjarrez {1994) v el de Maria Dolores
Calero (1995).



73

5. EL PROGRAMA DE ENRIQUECIMIENTO INSTRUMENTAL
DE FEUERSTEIN.

Desamrcllado por Feuerstein y sus colegas en Israel y Estados Unidos, con el
objeto de mejorar las destrezas de razonamiento de adolescentes con
carencias culturales y desventajas educativas, este programa tambien ha sido
utilizado con adolescentes con discapacidad mental (Ashman y Conway,
1992). Esld basado en una concepcién de la inteligencia que resalta los
procesos en oposicion a tos factores o a los productos y ha surgido del
descontenlo ante los métodos convencionales de medicién de la infeligencia.
Supone un intento de definir procedimientos capaces de remediar los efectos
perjudiciales de la ausencia de experiencias de aprendizaje mediado. Se
plantea cambiar la estructura cognitiva del individuo retardado vy transformarlo
en un pensador independiente y autdénomo, capaz de producir y elaborar ideas
{Feuersiein, Rand, Hoffman y Miller, 1980; Nickerson, et al.,1987).

El gue una persona tenga un desempeno inadecuado no es una caracteristica
fiia, existe la condicién reversible mediante el cambio de la estructura cogniliva
intelectual [Feuerstein, et al., 1980).

En su concepcién de inteligencia, el organismo humano es un sistema abierto,
su propiedad mds scbresaliente es la receptividad al cambio y a la
modificacién, la inteligencia es un proceso dindmico autorregulatorio que
responde a la intervencidn ambiental exierna (Feuerstein et al, op.cit.;
Nickerson, et al., 1987).

Los autores sostienen que los alumnos necesitan convertirse en modificadores
activos de su ambiente. El programa propone que los estudiantes pueden
aumentar su capacidad para beneficiarse de experiencias en situaciones
formales e informales de aprendizaje {Ashman y Conway, 1992).

Con respecto a la valoracién Feuerstein et al {1980) creen que el Cl no da
indicio de los procesos que determinan el nivel de desempefio de un individuo
en relacién con el de los demds individuos dentro de una poblacion distribuida
normalmenie. Lo que se necesita es una indicacidn del potencial de
aprendizaje del individuo. Su idea reside en valorar la capacidad de aprender
del individuo observando su desempefc de aprendizaje en una situacion
confrolada. Se quiere medir la susceptibilidad al cambio. Para ello debe
averiguarse €l grado en que pueden combiar las coracteristicas del individuo,
La valoracién diagnostica revelard por qué un individuo actia a un nivel
delerminado. Deberd proporcionar informacién sobre los procesos cognifivos



74

implicados vy cierta orientacién sobre tipos de ensedanza gque ofrecen mdads
probabilidades de aumentar ese nivel. Este enfoque se basa en el modelo de
cognicion denominado “mapa mental” [Nickerson, Perkins y Smith., 1987).

A) LA MODIFICABILIDAD COGNITIVA

La modificabilidad cognitiva es producto de experiencias especificas superiores
de aprendizaje. Lo adapiacién exitosa depende de una presencia constante
de procesos cognitivos adecuados y de ejercicios de control auténomos sobre
las funciones; de la habilidad del individuo en inferir, tomar decisiones y planear
con anticipacién el futuro. Las habilidades cognitivas son necesarias en el
desarrollo del potencial {Feuerstein y cols., 1980).

El enfoque de este programa no se dirige simplemenie a remediar los
conductas y habilidodes especificas sino a provocar cambios de cardcter
estructural. La modificabilidad cognitiva se refiere a los cambios del estado del
organismo provecados por un programa deliberade de intervenciéon que
facilita la aparicién de un crecimiento continuo que hace al organismo
receplivo vy sensitivo a las fuentes de estimulo internas y externas. A excepcién
de las circunstancias mds severas de deficiencias genéticas y organicas, el
organismo humano estd abierto a la modificabilidad en todas las edades y
etapas del desarrollo En el estudio que realizd con adolescentes emigrantes
israelies radicados en el Norfe de Africa, encontrd que la conducta
inadaptativa que preseniaban era producto de un estado de desorientacion
cognitiva respecto de la nveva cultura en que estaban inmersos,

Feuerstein distingue dos formas de interaccidén entre un individuo y su entorno
que contribuyen al desarrollo de la estructura cognitiva: la exposicion directa a
los estimutos del entorno, y las experiencias de aprendizaje mediado. El segundo
se denomina asi por que interviene un agente llamade mediador {padre o
profesor) entre el mundo v el niho, fransformando en favor de este Ultimo {os
estimulos. Bl individuo mediador copacite al nino para que extienda sus
capacidades por encima de las dimensiones de la redlidad que no estdn a su
alcance inmediato ya sea temporal o espacialmente (Nickerson, et al., 1987).
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B} LA ESTRUCTURA COGNITIVA

En el acto mental se presentan deterioros en la cognicidn originadas en distinias
fases (entrada, elaboracidn y de salida). Y una cuarta categoria de funciones
deficientes, la de Ios factores afectivo motivacionales.

B mapa cognitivo comprende siete pardmetros: el contenido [material
tematico de un aclo mental); las operaciones {conjunto de opciones mediante
las que se elabora la informacion); la modalidad (el lengugje - figurativo,
gréfico, verbal - mediante el cual se expresa un acto mental); la fase (la
cantidad y calidad de las unidades de informacidn necesarias para producir un
acto mental dado); el nivel de absfraccidn [la distancia entre una operacion
mental y los objetos o acontecimientos a los que se aplica); y el nivel de
eficiencia [relacionado con el esfuerzo implicado en un acto mental vy la
rapidez y precision con que se produce) (Nickerson, Perkins y Smith, 1987).

C) ASPECTOS ESPECIFICOS DEL PROGRAMA

Los objetivos del programa son:;

1. Comreccidon de las funciones eficientes que caracterizan la estruciura
cognitiva de un individuo delerminado.

2. Adquisicion de determinados conceptos, etiquetas, vocabulario,
operaciones y relaciones bdsicas necesarios para la ejecuciéon de tareas
cognitivas.

3. Establecimiento de una motivacién infrinseca mediante la formacién de
habitos, como método para asegurar la transferencia de lo que se aprende a
las situaciones ajenas a la escuela.

4. Produccion de un pensamiento reflexivo e intuitivo de parte del estudionte en
cuanto a sus éxitos y fracasos.

5. Promocion del disfrute de la tarea por ella misma.

6. Inculpacién en el educondo de una percepcidn de si mismo como
generador activo de conocimientoc e informacién y no como receptor y
reproductor pasivo.

Feuerstein ufiliza material *despojado de contenido curicular” ya que ayuda a
mantener la atencién del estudiante enfocada en el objetive de cormegir unas
funciones deficientes especificas y no en el contenide mismo (Nickerson, et al.,
1987). Se integra por catorce actividades de Idpiz y papel que proporciona
practica en cada una de las destrezas cognitivas especificas. La secuencia de
una leccién incluye: exposicidn introductoria, un tiempo para realizar ejercicios,
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discusion de los méiodos ufilizados y de tos problemas encontrados, y un
resumen de la leccidén hecha por los estudiantes con sus propias palabras
{Ashman y Conway, 1992). Los instrumentos se organizan en grupos de acuerdo
a su grado de complejidad en comprension lectora (Nickerson, Perkins y Smith,
1987}.

D) CARACTERISTICAS DEL APRENDIZAJE MEDIADO (MLE)

El MLE (Feuerstein, Rand y Hoffman., 1980) necesita tener una intencion por
parte del mediador, la cual trascenderd del aqui v el ahora, en el tiempo v en el
espacio. Experimentando interacciones mediadas el infante se va dando
cuenia de aquellas dimensiones de la experiencia que no tienen que ver con la
safisfaccién inmediata de una necesidad pero que son importantes parg
aspectos mas complejos y posteriores de su desarrollo; o cuando el nifo se va
involucrande en el razonamiento que estd detrds de una instruccion donde ya
se toma en cuenta la anticipacidn a situaciones mas lejanas.

E) FORMAS DE MEDIACION
Feuerstein et al. {1980} establecen las siguientes:

1. Seleccidn de estimulos significativos y relevantes para que el nifio aprenda a
discrimingr enire cosas, atributos y elementos espacio-temporales ascciados
con él, que le ayuden a establecer patrones de atencion de dichos estimulos.

2. Planificacion de estimulos que determina la aparicién de éstos en las
dimensiones temporal vy espacial. Mediante lo asignacion de tiempos
especificos de aparicion y desaparicion de estimulos dados, la significancia
de los factores temporales serd acentuada. La presentacion represenia
ritmos, ellos al marcar el tiempo ayudan a establecer conceptos de
distancias femporales, ordenes temporales y secuencias antes y después.
Para Feuerstein no hay factor més importante que afecie la mente humana
que la conciencia y nocién de tiempo. Una deficiencia en la mediacion de
eventos pasados puede dejar al erganismo limitado a dimensiones proximas.

Anticipacién. Es una construccion de lo redlidad que depende de una
representacion. Lo que involucra parametros de procesos de pensamiento
enriquecidos por el mediador. Con este proceso, el individuo tratard de
trascender @ sus necesidades inmediatas de grolificacion en favor de
propositos © melas mds lejanos. Otro faclor que se involucra en la mediacién

=)
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de anticipacion es el establecimiento de relaciones causales entre un acto
dado v su respectiva anticipacion.

4. Provision de estimulos especificos. Produce dos tipos de conducta en el nino:
1) elaboracion de una orientacion reflexiva, que se manifiesta en la
biusqueda de nuevos elemenios en el ambiente; 2] desarrcllo de una
necesidad de compartr y comunicar a ofros nuevas experiencias vy
percepciones.

5. Repeticién y Variacién. Permiten a un esquema dado comenzar a consolidarse,
variar y expanderse; en el proceso, diferentes atributos del objeto son
asimilados.

6. Transmisién del pasado y representacién del futuro. El nifio tiene acceso al
pasado sdlo a fravés de la transmisidn. Los eventos pasados enriguecen con
informacion, su experiencia. Al representar los procesos, el nifio adquiere la
habilidad de dar significado a evenfos que no fueron percibidos ©
experienciados directamente por él.

7. Conducta comparativa. Es un prerequisitc del pensamiento relacional. Al
sondear el panorama, el nifio va estableciendo relaciones de comunidad y
diferencia entre objetos. Los precursores de la conducta comparativa
incrementan la precision de la percepcion, exploracion vy atencién;
posteriormente se presenta la discriminacion. La necesidad de establecer
relocién entre objetos es dada por el mediador. Comienza a percibir
desequilibrios al darse cuento que las cosas cambion o gue hon sido
transformadas en relacion a objetos previamente experienciados. Cuando en
la conducta comparativa se hace uso de las palabras, la reflexion se hace
presente,

Para Ashman y Conway (1992) ofre concepto de relevancia en el programa de
enriguecimiento instrumental es el de puente, el Cual consiste en un intento por
conseguir que los alumnos reconozcan la relevancia de aplicar 1o estrategia en
su trabajo ordinario de clase. Lo duracidn del entrenamiento comprende un
numero de sesiones semanales que se extienden a lo fargo de un prolongado
periodo, con frecuencia medido en aRos.
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6. LA TEORIA DE LAS INTELIGENCIAS MULTIPLES (I M)

Hacia 1967, en Harvard, Howard Gardner y David Perkins {Kasuga, Guiiérrez vy
Mufoz, 1997) co-directores del Proyecto Zero, iniciaron un replanteamiento en
la forma de entender las funciones del cerebro con una nueva perspectiva en
torno a la constitucidon de la mente. En 1984 Gardner presentd su teoria en New
York. A partir de ese momento se empezd a difundir el concepto con los nuevos
horizontes del aprendizaje producido por las inteligencias mualfiples, motivando
el uso de la musicaq, los colores, el movimiento, combinando el andlisis tedrico
con el manejo del talento del grupo, la comunicacién con el arte y el juego,
etc. El maestro tendria el compromiso de despertar en el alumno el gusto por
aprender.

A) DEFINICION

Gardner [19924) define inteligencia comao la capacidad de resolver problemas,
o de crear productios, que sean valiosos en uno o Mas ambientes culturales.
Como la mente tiene la capacidad de fratar distintos tipos de contenidos. es de
esperar que el individuo se incline hacia contenidos particulares: los seres
humanos han evolucionado para mostrar distintas inteligencias v no para
recurrir de diversas manera a una sola inteligencia flexible. Las inteligencios
siempre se expresan en el contexto de tareas, disciplinas y dmbitos especificos,
no exisie la inteligencia en forma pura.

La inteligencia no depende del todo de un sistema sensorial, es capaz de su
redlizacion por medio de mas de un sistema sensorial: de este modo Gardner
(op.cit.) comenta, en relacién a la evaluacién de la inteligencia, que debe
realizarse observando ¢ las personas ejecutar actividades que ya conocen, o
que cuentan con ciertas capacidades. o al infroducir a clgunos individuos en
tales ambitos y observar cdmo superan su condicidn de principiantes con o sin
ayudas o instrumentos especificos.

Gardner, en su procedimiento revis¢ estudios de prodigios, individuos
talentosos, pacientes con lesiones cerebrales. nifos y adultos normales,
expertos en diferentes lineas de irabgjo, e individuos de diversas culturas.s

% ver estudios y reflexiones en torno a Ritos de iniciacidn, Escuelas rurales y Sistemas de aprendizaje o
Variedades de Escuela: Educacion Cordnica, Patrones tradicionales en las escuelas tradicionales, La
escuela secular moderna; en Gardner, 1994,
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Se convencid de que existe una inteligencia en la medida que se puede
encontrar un tanto aislada en poblaciones especiales (o que estd ausente en
forma cislada en poblaciones que por lo demds son normales); en la medida
que puede desarrallarse sumamente en culturas © individuos especificos, y en la
medida en que los psicométricos, investigadores experimentales, o expertos en
las disciplinas particulares o todos ellos pueden postular habilidades medulares
que definen la inteligencia.

Debe ser posible identificar el perfil {o inclinaciones} infelectual de un individuo
a una edad temprana, vy luego utilizar este conocimiento para mejorar sus
oportunidades y opciones de educacidn.

Un prerrequisito para una tecria de las inteligencias multiples, como un todo, es
que abarque una gama razenable completa de las clases de habilidades que
valoran las culturas humanas,

B) CRITERIOS DE UNA INTELIGENCIA

1. Posible cislamiento por dafio cerebral - en la medida que una facultad
especifica puede ser destruida, o exceptuadao en forma aisleda, come
resultado de dano cerebral, parece probable su relativa auvtonomia respecio
de ofros facultades humanas.

2. Se puede vincular la condicidon del prodigic o del idiot savant a factores
genéticos, © a regiones neurales especificas. Al mismo tiempo, la ausencia
selectiva de una habilidad intelectual - como puede caracterizar a los nifios
autistas ¢ a lo jovenes con incapacidades del aprendizaje da unag
confirmacién, mediante la negacién, de cierta inteligencia.

3. Una operacion medular © un conjunto de operaciones identificables. Nocién
de una inteligencia donde existen una © mds operaciones 0 mecanismos
basicos de procesamiento de informacién  que puedan manejor
determinadas clases especificas de enfrada.

4. Una historia distinfiva de desarrollo, junto con un conjunto definible de
desempenos expertos de "estado final”. Debe ser posible identificar los
niveles desiguales de pericia en el desamollo de una inteligencia, gque van
desde los principios universales, por los que pasa todo novicio, hasia niveles
elevados de competencia en grado notable, que sélo pueden ser visibles en
individuos con talento fuera de lo comun a formas especiales de

capacitacion ¢ en ambos cases.
ESTA TESIS NO SALE
DE LA BIBLIOTECA
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5. Una historia evolucionista y la evolucion verosimil. Una inteligencia se vuelve
mas verosimil en la medida en que uno puede localizar sus antecedentes de
la evolucion, incluyendo, las capacidades que comparle con  ofros
organismaos.

6. Apoyo de tareas psicoldgicas experimentales. Ayudar a demostrar las formas
en que las habiidades modulares especificas de los dominios pueden
interactuar en la ejecucién de tareas complejas.

~
.

Apoye de hallozgos psicomnétricos.

»

Suscepiibiidad o la codificacion de un sistema simbdlico. Una de las
caracteristicas que hace Uil la copacidad de computacion pura [y
explotable) por parte de los seres humanos es su susceplibilidad a su
ordenamiento por medio de un sistema simbdlico cultural. Una caracteristica
primaria de la inteligencia humanag bien puede ser su gravitacién “natural”
hacia su personificacion en un sisterna simbdlico.

C) LAS INTELIGENCIAS MULTIPLES

En un principio (Kasuga, Gutiérrez y Munoz, 1997) detectaron siete inteligencias
bdsicas, siete candales para aprender; LingUistica, Logicomatemdética, Musical,
Espaciol, Cinestésicocorporal y dos formas de inteligencia personal;
posteriormente se agregé la Naturalista.

Las ocho inteligencias bdsicas (Kasuga, Gutiérez y Muioz, op.cit.) son:

4 Visual-espacial.- Lo clave de la base sensorial es € sentido de lo vista, asi como
ia habilidad de formar imdgenes mentales.

& Auditiva-musical.- Su mayor importancia radica en la formacion de g
estructura mental de la armonizacién. Tiene la capacidad de reconocer
ritmos vy pairones tonales, es sensible a los sonidos ambientales, a la voz
humana y a los instrumentos musicales.

& Corporal kinestésica.- Es la habilidod de usar el cuerpo y expresar Ias
emociones, como la danza, los deportes. Aprender haciendo.

& Intrapersonal.- Se refiere a los aspectos internos del ser, como el
autoconocimiento de los sentimientos, 10s grados de los estados emocionales,
manejo de estrés, procesos de pensamiento, autoreflexién y un sentido de
intuicion sobre la realidad espirtual.
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4 Interpersonal.- Es la habilidad para trabgjar cooperativamente con ofros
grupos y comunicarse con otfras personas. Es la capacidad de notar las
diferencias entre temperamentos, modales, motivacion e intenciones.
Desarrollar la empatia.

# Verbal-lingiiistica.- Para la comunicacion, expresion, transmisidn de ideas en
forma verbal y grdfica. Se encarga de ta produccidon del lenguaje y de
expresiones como la poesia, el humor, los cuentos, la gramdtica, las
metaforas, la lectura y la escritura; fomenta la capacidad narrativa.

& Ldgico-matemitica- Se conoce como el pensomiento cienfifico o
razenamiento inductivo, asi como el proceso deductivo; tiene la capacidad
de reconocer patrones, trabajar con conceptos simbdlicos como ndmeros, o
formas geométricas, discernir las relaciones y las conexiones entre piezas
separadas o diferentes de informacion.

& Naturalista.- Tiene que ver con la observacion, el entendimienio y la
organizacién de patrones en el ambiente natural. Permite medir al ser
humano en su entorno, reconocer sus proporciones y su comelacion, entender
las cadenas naturdles de organizacion ecolégica y de las leyes de
adaptabilidad.

Celso Antunes {2000), reporta una noveno inleligencia, la Pictdrca, propuesta
por Nilson Machade en un seminario de | M en Sao Paulo. Gardner no aceptd la
propuesia pues dicha habilidad la considera come el flujo de tres inteligencias
(espacial, cinestésica-corporal e interpersonal) actuando de modo simultaneo.

Machado [en Antunes op.cit.} la describe de la siguiente manera:

4 Pictérica.- Se identifica por la capacidad de expresién mediante el razo, por
lo sensibilidad para dar movimiento, belleza y expresion a dibujos y pinturas,
por la autonomia para crganizar los colores de ta naturaleza y traducirlos en
una presentacion.
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D) LA EDUCACION DE LAS INTELIGENCIAS

Los objelivos son: comprender mejor las habilidades involucradas en proezas
dispares, ofrecer ung explicacién de los procesos educacionales que
desarrollan estas competencias y considerar cdmo se pueden valorar en forma
apropiada. Los principales componentes de cualquier situacidn educacional
incluyen: las clases de inteligencia involucradas, los principales agentes
transmisores, el contexto o situacién general dentre de la cual ocurre esta
transmision de conocimiento {Gardner, 1994).

Respecto a la educacién de las inteligencias, Antunes {2000} presenta grupos
de fichas: en el primero {véase ejemplo, ficha #1) relaciona la caracterizacion
de las inteligencias, muestra su posible localizacion cerebral, su descripcidn su
relacién con las demds, ejemplos. habilidades que faciitan su estimulo y
agentes responsables de su enifrenamiento; en la segundo grupo (véase
ejemplo, ficha #2) cred una ficha para cada una de las inteligencias, donde
menciona el estimule en la escuela desde la educacién infantil hasta la
ensefianza superior; el tercero frata sobre la estimulacidn en el hogar; y el
cuarto redne juegos y/o esirgtegias para estimular habilidades especificas de
cada inteligencia.

E) RECOMENDACIONES PARA PROYECTOS

En los dUitimos caopitulos de su cobra, Gardner ofrece una serie de
recomendaciones para aquellas personas, instituciones, e instancias
gubernamentales que deseen echar a andar proyectos para el desarrolto de las
inteligencias.

Al respecto, aclara, que estos programas pueden exportarse con éxito sélo si
existen sistemas de apoye similares en el nuevo pais “anfitrién”; si se hacen
alteraciones adecuadas de manera que el programa educacional se
interrelaciones con los valores, procedimientos y orientacién  intelectual
dominantes del pais anfitrién. A cualquier intervencidn que se considere le debe
preceder un andlisis en términos de las habilidades intelectuales que se van a
cultivar v de las que ya se valoran en la sociedad anfitiona. Si no hay
continuidad en lo pasado, es improbable que arraigue una innovacion
educacional.
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F) EVALUACION

Respecto alos sistemas de evaluacion, Antunes afirma

El estimulo de las inteligencias mdltiples no debe limitarse a una valoracién que
foma como referencia el valor maximo y que fiene como punfo central la
expresion de resultados en forma de notas o conceptos. Mucho mads
vdlida...que se use como...referencia el rendimiento "6pfimo” del alumno y osf
se le perciba en relacién con los progresos que muestra y no con los resuftados
que logra..resoffando mucho mds su evolucidon en el dominio de
habilidades.{Anfunes, 2000, pp. 88 y 8%9)

Lo que se pretende con un programa de desarrollo de fas | M es rescatar esa
inmensa canfidad de esfrategias y métodos presentes en diferentes culturas, vy
levarlos a los alumnos convencionales, en escuelgs publicas, mediante lo
aceptacion del paradigma constructivista del aprendizaje...quizd nada tenga
de nueva, pues esas estrategias estan. aqui y alld plena y eficazmente
elaboradas. Su misién... es llevarias a la vida cotidiana...[Antunes, op.cit., p.112).

Finalmente, Gardner sugiere que para evaluar 1os Perfiles Intelectuales &5 necesario
tomar en cuenta los siguientes aspectos: 1) edad y tipo de inteligencia a
evaluarse: 2) debilidades y habilidades intelectuates; 3) la evaluacién temprana
permite impulsar las dotes que parecen relativamente modestas; 4) en edad
preescolar evaluar involucrando a los ninos en actividades que les interesen ya
que proporciona una oportunidad ideal de observar las inteligencias en accién
y de vigilar sus avances en un periodo limitado; 5} es conveniente suprimir al
experimentador, colocarlo en el fondo y sustituiro por elementos y simbolos
fisicos del dmbito particular para obtener un cuadro mds veridico; ) El tiempo
total invertido pudiera ser de 5 a 10 horas de observacién; y 7} El perfil indicard
gue lineas han aparecido ya en un individuo, cudles les muestran un potencial
decidido para el desarrallo, cudles se encuentran dotados modestamente o
que comprenden genuinos obstaculos.

La Asociacion Mexicana Para el Apoyo a Sobresalientes, A. C. [AMEXPAS, 1997)
gque apoya a nifios y jovenes con aptlitudes y capacidades superiores para
desarollar su talento potencial, basa fa implementacion de sus estrategias en
los teorias de las ocho inteligencias de Gardner y del Enriquecimiento
Instrumental de Feuerstein, enfre otrags, Asi también imparte cursos o padres de
familia, maestros y especialistas en dichas feorias.




CARACTERIZACION DE LAS INTELIGENCIAS

INTELIGENCIA DESCRIPCION RELACION gON LAS EJEMPLOS PERSONALES HABILIDADES AGENTES
DEMAS
LINGUISTICA Capacidad de procesar con | Se refaciona con todas las | Shakespeare, Dante Describir Padres
{Hemisferio izquierdo. rapidez los mensajes demas y, particularmente, Alighieri, Cervantes, Natrar Abuelos
Vocabulario: Ibbulo frontal, | linglisticos, ordenar palabras | con la kbgico-matemdtica y la | Dostolevski, etc. Escritores, | Observar Profesores
encima del lobulo temporal. | y dar senlide licido a los cinestésica corporal, periodistas radiofénicos, Comparar Amigos
Lenguaje: 1dbulo temporal). | mensajes. abogados v, principalmente | Relatar
poetas. Valorar
Sacar conclusiones
Resumir
LOGICO-MATEMATICA Facifidad para el calculo y la | Intefigencia linglistica, Euclides, Pithgoras, Newton, | Enumerar Padres
(Lobulos frontates y pefcepcion de la geometria | espadial, cinestésica corporal | Russell, Einstein, ingenieros, | Hacer series Profesores especificamente
parietales izquierdos). espacial. Placer especifico | y, principalmente, infeligencia | fisicos, arquitectos y Deducir preparados.
en resolver problemas musical. maestros de obras. Medic
insertos en crucigramas, Comparar
charadas o problemas Sacar conclusiones
légicos como fos de tangram, Verificar

los juegos de damas y de
ajedrez.

ESPACIAL
({Hemisferio derecho).

Capacidad de distinguir
formas de objetos incluso
cuando se presentan en
angulos insdlitos, capacidad
de percibir et mendo visual
con precision, llevar a cabo
transformaciones sobre las
percepciones, imaginar
movimiento o
desplazamiento internc entre
parles de una configuracién,
recrear aspectes de la
experiencia visual y percibir
las direcciones en el espacio
concreto y en el abstracto.

Con todas las demas,
especialments la lingtiistica,
la musical y 1a cinestésica
corporal,

Bradbury, Asimov, Marx,
Picasso, Darwin, Dalton,
escritores de ciencia ficcion,
exploradores, gedgrafos,
marineros, artistas
abstractos.

Localizar en e espacio
Localizar en el tiempo
Comparar

Observar

Deducir

Relatar

Combinar

Transferir

Padres

Profesores

Alfabetizadores lingdisticos y
cartograficos.

FICHA 1 (Antunes, 2000, p. 70)




INTELIGENCIAS PERSONALES

ESTIMULACION
E. INFANTIL E. PRIMARIA E. PRIMARIA E. PRIMARIA E. SECUNDARIA E. SECUNDARIA E .SUPERIOR
1°CICLO 2°CICLO 3 CICLO 1° CICLO 2 CICLO

[nicio de un proyecto Continuacion de las Continuagion progresiva | Continuacidn progresiva | Continuacion progresiva | Continuacion def Definicion de “misiones”
que lleve al nifio & actividades iniciadas en [ de las actividades y de las actividades y de las actividades y programa de para diferentes cursos,
autodescubrimiento y, | l1aE. infanti, proyectos de los ciclos  { proyecios de los ciclos | proyecios de los ciclos | alfabetizacion que resalten la
luego de modo anteriores. anteriores e inicio de un | anteriores. emacional y tolerancia, la toma de
progresivo al Iniciativas de aplicacién proyecto de establecimiento de posicion critica,
descubrimiento del de los padres en un Implantacion de un alfabetizacion Actividades relaciones entre los responsable y
projimo. programa de programa de emocional. exploratorias del trabajos constructiva del ser

legitimacin de los verbalizacion y autoconocimiento y de | complementanios y los | humano.
Valoracion y sentimientos nombramiento de Definicitn de los la empatia. contenidos,
legitimacion de tas personales. sentimientos elementos estructurales | Estrategias del tipo Estudios de ética
emociones del nifo. personales. de la alfabetizacitn Eleccibn, personalidad, | Medios de examende | aplicados a las

Ayuda para que e! nifio emacional (medios, Autdgrafos, Circulo de  ( 1a administracion de disciplinas académicas.
Elaboracién de un perciba ¢ identifique sus | Creacién de limiles y | ambientes, agentes, debates , y otras. emociones, dela
programa de entrevistas | emociones. propuesta de vlas para | programas y sistemas relacién de la Enfoque de la
con el nifio explorando | Empleo de que el nifig, por sus de evaluacion). Proyecto con trabzjo comunicacién y empleo | importancia de la
la construccién de su | circunstancias propios medios, complementario. de estrategias tales pluralidad y su
imagen social y emocionales como resuelva sus problemas | Espacio en el curriculo coma simbalos, idtutos, | aceptacién como medio
comunitania. medio de fransmision emocionales. para el ‘momento de paneles ¥ juegos de de paz social.

de experiencias. evaluacidn emocional”, cuadros.
Jugos socializadores. Juegos de percepcion

corporal.

FICHA 2 { Antunes, 2000, p. 100)
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7. APORTACIONES DE LOS PROGRAMAS

A) LA CONCEPCION DE LA INTELIGENCIA DIFERENCIAL

Nickerson. Perkins y Smith {1987} comentan que ha sido un gran avance el que
los disenadores de los tests de inteligencio acepten o idea de que lo
inteligencia tiene muchas facetas, dado que el individuo puede llevar a cabo
numerosos tipos diferentes de tareas cognitivamente exigentes, ademas de que
seria incompleta cualquier conceptualizacién que no trate las retaciones de la
inteligencia con el conocimiento y la cultura.

Los autores hacen una diferenciacion entre el conocimiento v la inteligencia; el
conocimiento consiste en la infermacion que uno ha almacenado en la propia
memoria ¥y la inteligencia es lo facultad de emplear con acierto esa
informacion.

Gracias a la motivacién para tratar de entender mejor las diferencias enire
personas en cuanto a capacidades intelectuales, surgi® un interés por
desarncllar pruebas de inteligencia. las cuales hicieron confribuciones decisivas
en ese desarrollo, al fratar de identificar los puntos opuestos del contfinuum de
capacidades.

La nocién de inteligencia ha evolucionado. Al respecio, Hemrnstein (1980, en
Nickerson, et al., 1987} opina que la inteligencia no es todavia un concepto
delimitado por una disciplina cientifica. La medicidn objelfiva de la inteligencia
puede ser tan mullidimensional comeo io permitan los datos y la ocasién.
Comenta que ia durabilidad de los tests de inteligencia se debe a que son
eficaces pronosticadores del rendimiento en la escuela, al menos en el sentido
estadistico. En la opinién de Resnick {1979, en Nickerson, op.cit.) las personas
que sacan buena puntuacidén en los tests del Cl son personas gue han
aprendido a llevar a cabo determinado tipe de tareas. Son personas que tienen
facilidad para aprender.
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B) PROYECTO INTELIGENCIA

Chance {1986 en Gerham y Qakhill, 1994) reporta una evaluacion al programa,
donde plantea gue ios estudiantes gue habian recibido fermaciéon duranie un
ofo actuaron dos veces mejor que los controles en problemas que eran
similares a aquellos en los que se les habia instruido, pero sdlo ligeramente mejor
en problemas que eran diferentes de aqguellos en los que se les habia formado.
Lo que apunta al problema del a transferencia.

Espindola (1999) comenta que el proyecto trata de evitar que las habilidades se
“contaminen” con contenidos especificos. Este rasgo ha sido crificado por
algunos maestros que opinan que para gue la fransferencia sea mas eficaz
debe haber intencionalidad y por lo tanio aplicacién a problemas de lg vida
académica ¢ cotidiana. Esta critica, Espindola la considera resarcible, v en su
obra Reingenieria Educativa ofrece ejemplos de adaptacion del Proyecto para
resclver el punto de la transferencia.

C) ENRIQUECIMIENTO INSTRUMENTAL DE FEUERSTEIN

Aspectos discutibles

Nickerson, Perkins y Smith {1987). comentan aunque los procedimientos fueron
elaborados para adolescentes israelies, el programa ya se ha llevado a cabo
en otros paises como son Estados Unidos, Canadd y Venezuela. Estos autores
reportan que en EUA, Haywood y Arbitman- Smith {1981, en Nickerson, et al.,
1987) aplicaron el programa durante un afio, evaluando los efectos medianie
la administracion de test objetivos antes y después. Reportaron en sus resultados
una mejora significativa del grupo experimental en relocion al grupo conirol,
aunque la poblocién atendida continuaba presentando un bajo rendimiento
escolar. Nickerson y cols. comentan que una de las cuestiones problematicas
de la evaluacidn es la administracion de test de inteligencia ya que los
resultados que arrojan parecen incoherentes con la conviccion que profesores
y alumnos tuvieron acerca de que el programa habia ejercido un impacio
posifivo en 1a vida de los esiudiantes. Los autores concluyen al respecto que
este problema en la evaluacion no es exclusivo de este programa, se generaliza
a cualquier esfuerzo de evaluacion.

Ashman y Conway (1992} comentan que en algunos experimentos no exisie
una claridad en cuanto a la duracién del entrenamiento, ni la determinacién
exacta de las tareas utilizadas, ni la descripcién detalleda de cémo puede
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producirse ef puente, aspectos que no han ayudado a facilitar la evaluacion de
los resultados.

Bradley {1983, citado en Ashman y Conway, 1992) concluyd gue, aungue ha
habido algunos resultados estadisticamente significatives, la importancia de los
datos se ve disminuidao por la inadecuada metodelogia. la faita de importancia
educativa de los resultados v de una mejora en la capacidad infelectual
general que se refleje en el rendimiento especifico del trabajo escolar y
académico. Requiere de un entrenamiento extenso para los maesiros que lo
imparten, y de monitoreo a lo largo de su implementacién {Espindola, 1999).

Ventajas

Ashman vy Conway {1992) reconocen que el programa conslituye un hito
importante en el campo de la innovacién educativa ya que ha suministrado un
estimulo para el enfrenamiento cognitivo en el aula v sigue motivando a los
educadores para que comijan las practicas tradicionales de ensefianza. Entre
sus aportaciones mds significativas estan las nociones del alumno como
aprendiz aclivo, la necesidad de un vincule o puente entre las destrezos
cognitivas y las tareas gcadémicas y la necesidad de un enfrenamiento
prolongado y en profundidad en el uso de las destrezas de procesamiento de la
informacién.

Puede ser empleado con nifos de un amplio rango de niveles educativos,
socioecondmicos y que presentan distintas habilidades (Espindola. 1999}

D) INTELIGENCIAS MULTIPLES DE GARDNER

Aplicar y Evaluar la teoria mediante el diseno de instrumentos. Manjarrez (1994)
reporta que denfro del Proyecto Zero de Harvard existen los proyectos
“Spectrum” y “Arts PROPELI" como propuestas de aplicacion de la teoria de las |
M . El primero representoa un intento para disefar herramientas de evaluacion
innovativas y ecolégicamente vdlidas, el cual se ha aplicado a nifios de
preescolar. En este proyecto son expuestos a un rango mas amplio de dominios
que los que fradicionalmente han estado disponibles para elios, aumentando
por lo tanto, las posibilidades de descubrir una fuerza o interés no identificada
previamente. El proyecio PROPEL se encarga del diseno de la evaluacion del
potencial y competencia de estudiontes a nivel medio en artes y humanidades.
Los dos fipos principales de instrumentos son el de dominio y portafolios, en el
primero se da la oportunidad de ia autoevaluacion, o por un companero o por
el maestro respecto de la habilidad del egjecutante; v en el segundo se
compilan los récords personales de las secuencias a trovés de las cuales los
estudiantes han pasado al ejecutar los diversos proyectos y productos artisticos.
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Para desamollar la capacidad de aprender. se cuenta con los canadles del
cuerpo: Kasuga, et al. {1997) comentan que todos tenemos estas inteligencias
en nuestro organismo aungue no los hayomos desarrollado por igual.
Normalmente nos apoyamos en una de ellas. pero tenemos la capacidad de
activar las demas. No existe un método Unico pcra estimularlas yv/o detectarlas.
existe una amplia gama de técnicas y juegos para realizarse en el hogary en la
escuela (ver, Antunes, 2000, cap. 20 o Kasuga. ef al., pp. 142y 143).

Como nadie puede aprenderlo todo ni ensenarlo todo, el papel del
capacitador cambia de ser la avteridad del conocimiento a facilitador y apoyo
para el desarrollo del talento colectivo (Kasuga y cols.. op.cit.). Antunes, al
respecto enfaliza que las modificaciones en el estimulo de las | M sdlo es viable
con un programa para su estimulacién, que no dard resultado con
experimentos aislados y meramente circunsianciales, por lo que hace incapié
en el compromiso del maestro en el diseno y evaluacién de su intervencidn.

E);POR QUE ENSENAR A PENSAR?

Varias argumentaciones se presentan a contfinuacién. La primera es de Edgar
Morin, es una disertacion filosdfica respecto a dénde nos ha conducido la
forma de generar conocimiento. Morin (1994) no habla de la ensefianza del
pensamiento como tal pero asevera gue el pensamiento complejo es la via
para contramestar la inteligencia ciega, entendida esta como el uso del
conocimiento sin la conciencia de su direccion o funcién.

Para Morin la generacidon de conocimiento nos ha rebasado, hay una
ignorancia ligada al desarrollo mismo de la ciencia. el problema es el modo de
organizacion de nuestro saber, lo amenaza mds grave gue enfrenta la
humanidad estd ligada al progreso ciego e incontrolado de conocimiento.

Morin afirma que no disponemos de medios para concebir la complejidad
porque vivimos en la época del "paradigma de la simplificacion”, incapaz de
concebir g conjuncién de lo uno y lo multiple, un ejemplo de ello es la
especializacion de las disciplinas. La inteligencia ciega, para este autor,
destruye las totalidades, los conjuntos, él asevera que el pensamiento mutilante
conduce a acciones mutilantes. por lo gue plantea gue es necesario sustituir el
paradigma de unidimensionalismo por el de conjuncién/ distincién que permita
distinguir sin desarlicular, y asociar sin reducir.

Siguiendo este sentido, Nickerson y cols. (1987} indican que en el contexto de
las exigencias actuales, tomar una decision implica asumir sus consecuencias
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de manera mds consciente, esfo es, valorande las alternativas existentes.
Escoger qué creer deniro de una gran variedad de contextos, exige la
capacidad de juzgar la credibilidad de determinadas afirmaciones, la solidez
logica de distintas deducciones, de discunir en argumentos en conlra e
hipotesis alternativas, de pensar de un modo critico. Por ello ensenar
habilidades para pensar apunta al desafio de educar para gue la gente
prevea los cambios y dé forma al futuro en lugar de tener gue acomodarse a
él.

Morin {1994)} v Nickerson y cols. (1987} ccinciden gque la solucion esté en la
foma de conciencia, a través del cémo y no sdlo del qué. Sandoval (1998}
comenta en su andlisis que esa conciencia debe estar en todo el proceso de
ensenanza-aprendizaje, desde la adquisicion del aprendizaje hasta la
evaluacion de |a actividad del pensamiento inmersa en dicha situacion.

Particularizando al tema del que la fesis es objeto, esto es un programa
especifico con metas especificas en el aula. En este sentido cabe mencionar
las razones de Jesus Maria Nieto (1997), las cuales afirman que ensenar a pensar
por un lado asegurard mayor calidad como docentes pero también praveerd
al alumno de herramientas para prevenir el fracaso e impulsar la motivacién
escolar.

Los psicdlogos educativos y en general todos aquellos comprometidos con la
educacidén. nos enfrentamos con la realidad de que 105 fundamentos filoséficos
y psicolégicos del pensamiento humano, se encuentran actualmente muy
distantes del trabgjo cotidiano en ios salones de clase, por lo que €l reto es
traducir las propuestas v los discursos en acciones concretas.

El maestro debe tener un nuevo papel que es el de disefiar modelos de
ensenanza que garanticen el aprendizaje profundo y trascendente (Espindola,
199%); es su deber elegir los ejemplos mas apropiados para que el alumno vea
de manera sencilla lo que es complejo.
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&
CAPITULO I

PROGRAMAS PARA EL DESARROLLO DEL PENSAMIENTO CRITICO

1. ANTECEDENTES HISTORICOS
A) LAS RAICES INTELECTUALES DEL PENSAMIENTO CRITICO

Eitas datan 2500 anos atrds con las ensenanzas de Sécrates (Foundation for
Critical Thinking -FCT-, 2000}, quien planted la importancia de realizar profundos
cuestionamientos para examinar el pensamiento antes de aceptar las ideas en
calidad de creencias. Socrates establecid la importancia de presentar
evidencia, examinando et razonamiento, analizando los conceptos bdsicos y
exponiendo no sélo fas implicaciones de lo dicho sino también de los hechos. Su
método es conocido como Cuestionamiento Socrético, es la estrategia de
ensenanza del pensamiento critico mds ceonocida. Con este modo de
interrogar, Socrates pondera la necesidad de pensar con claridad vy
consistencia légica. Mediante preguntas reflexivas sobre explicaciones y
creencias comunes se logra distinguir las creencias razonables y logicas, de
aquellas provenientes de casos que sirven a nuestros intereses y comodidad. Al
respecto del Olfimo punto la evidencia y fundamento racional suele ser
inadecuada para garantizar la creencia.

La practica socratica {FCT, op.cit.) fue seguida por Platén, Aristételes y el grupo
de Escépticos Griegos. quienes enfatizaban que las cosas a menudo eran muy
diferentes a lo que aparentaban ser y que sdlo la mente enfrenada estaba
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preparada para ver, ¢ fraves de la apariencia de las cosas, la realidad
profunda de la vida. De la tradicién ancestral Griega emergid la necesidad
{para todo aquel que aspirara a entender las realidades profundas} de pensar
sistemdticamente, de senalar las implicaciones superficiales vy las subyacentes,
para converger en un solo  pensamiente comprensivo, razonado
adecuadamente y responsivo a las objeciones que se encontraran detrds de lo
superficial,

En lo Edad Media (FCT, 2000). la tradicion del pensamiento critico sistemdtico
incorporaba escritos y ensenanzas de pensadores como Tomds AQuino, para
quien la conciencia de las cosas era producto no sélo del poder potencial del
rozonamiento sino de la necesidad de cultivar y examinar sistemdaticamente la
razén. Bl pensamiento de Aguino sefialaba que el pensador critico no siempre
debia refutar las creencias establecidas, sino sélo aquellas cuyos fundamentos
racionales fueran pobres.

En el Renacimiento (Siglos XV y XVI), varias escuelas en Europa comenzaron a
pensar crificamente sobre la religiéon, el arte, la sociedad, la naluralezo
humana, el derecho vy la licertad. Entre los pensadores ingleses se encuentran
Colet, Erasmo, y More. Ellos profundizaron en los ¢ldsicos.

Francis Bacon, en Inglaterra, se enfocd a la forma en que abusamos de nuestras
mentes para conseguir €l conocimiento. El reconocid que a la mente no se le
puede dejar guiar por sus tendencias naturales. En su libro. Avances def
Aprendizaje, argumenia la importancia del estudio del mundo empiricamente.
Bacon contribuyd a la ciencia moderna con su énfasis en los procesos de
informacién; consideraba que la mayoria de la gente desarrolla malos hédbitos
de pensamiento {que €l denomina idolos) que la llevan a creer en lo que es
falso o engaioso. El llamé los “idolos de la fribu" a las formas en que nuestia
mente tiende naturalmente a autoenganarse, “idolos de supermercado” a las
formas en que abusamos o deformamos las palabras, “idolos del teatro” a
nuestra tendencia a caer en la frampa de nuestro sistema convencional de
pensamiento, € “ldolos de las escuelas” a los problemas en el pensamiento
cuando estan basados en reglas confusas e instrucciones pobres. Su libro puede
ser considerado uno de los primeros textos en pensamiento critico vy una
contribucién al acervo fradicional de éste.

Cincuenta afios después, en Francia, Descartes escribig lo que debe ser
llamado el segundo texto sobre pensamiento critico Reglas para dirigir la mente.
En &l Descarles. al igual que Bacon, discute la necesidad de una discipling
sislematica de la mente para guiarla en el pensamiento. Articuld y defendié la
necesidad de pensar con clandad y precisién. Desarrolld un método de
pensamiento basado en el principio de la duda sistemdtica. Enfalizé la




93

necesidad de un buen pensamienio basado en fundamentacicnes. Cada
parte del pensamiento debe ponerse en duda, a prueba, debe cuestionarse.

En la misma época, Sir Thomas More desarrolld un modelo del nuevo orden
social, Utopia, en el cual coda dominio del mundo presente era sujeto de critica.
Su tesis implicito fue gue los sistemas sociales establecidos estan en la
necesidad de una critica y andlisis radical. B pensamiento critico de las
escuelas renacentistas y post-renacentistas contribuyeron a la emergencia de la
ciencia, al desarrollo de la democracia, a los derechos humanes y a la libertad
de pensamiento.

En la Iltalia Renacentista, Ef Principe de Maquiavelo andlizaba criticamente la
politica de su tiempo y daba paso a la fundamentacion del pensamiento critico
politico moderno. Ponia a! descubierto las agendas reales de los politicos y sus
confradicciones e inconsistencias.

Hobbes y Locke, (s. XV1 y XVII, en Inglaterra) al igual que lo expuesto en la obra
de Maquiavelo, no aceptaban el panorama fradicional del pensamiento
domingnte de su tiempo. Ni tampoco aceptaban necesariomenie lo que era
considerado "normal” en su cultura. Ambaos miraban a la mente critica como la
puerta al nuevo aprendizaje. Hobbes adoptd una postura naturalista del mundo
en el que todo tenia que ser explicado mediante evidencia y razonamiento.
Locke defendia un andlisis de senfido comin de la vida y pensamigntos
cotidianos. El fundamentd su teoria para el pensamiento critico sobre los
derechos humanos bdsicos y las responsabilidades de todos los gobiernos de
someter al razonamiento crifico el pensamiento de los ciudadanos.

En el espiritu de ia libertad intelectual, Robert Boyle (s. XVIl} e Issac Newton [s.
XVII Y XV} realizaron su trabajo. En su obra Quimico Escéptico, Boyle critica
severamente la tecria quimica que le habia precedido. Newton, en tanto,
criticaba la forma tradicionalmente aceptadao de ver el mundo. El difundié el
pensamiento crifico de mentes como la de Copérico. Galileo vy Kepler.
Después, Boyle y Newton fueron reconocidos por sus serias reflexiones sobre los
fendmenos naturales, al abandonar formas egocéntricas de ver el mundo, en
favor de wun panorama basade completamente sobre  evidencia vy
razonamiento.

Otfra contribucion significativa [FCT, 2000) es la de los pensadores franceses:
Bayle, Montesquieu, Voliaire y Diderot. Todos ellos comenzaron con la premiso
de que la mente humana. cuando es disciplinada mediante la razén, es mas
capaz de comprender la naturdleza del mundo politico y social. Para estos
pensadores la razén debe volverse a si misma con el propdsito de determinar
debilidades y fortalezas de! pensamiento. Ellos valoraron la disciplina intelectual,
la cual someteria a serios andlisis criticos todos los puntos de vista. Eilos creian
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que toda autoridad debia someterse al escrutinio del cuestionamiento racicnal
critico.

Los pensadores del sigio XVl expandieron 1a concepcion del pensamiento
critico al plantear sus aplicaciones: En el ambito econdmico, se encuentra la
obra La Riqueza de la Naciones de Adam Smith. En el mismo aio, aplicado al
tradicional concepto de ilealtad al rey, se produce La Declaracion de
Independencia. Aplicado a la razdén en si misma , Kant produce su obra Critica a la
razon pura.

En el siglo XIX, el pensamiento critico es extendido a la vida social humana por
Comie y Spencer. Aplicado a problemas de capitalismo aparece Kardt Marx.
Aplicado a la Historia de la humanidad y a las bases de la vida biclégica, La
Evolucion del Hombre de Darwin. En la esfera de la psique, Sigmund Freud vy el
inconsciente. Respecto a las culfuras se establece el campo de los estudios
Antropolégicos. Aplicado al lenguaje, la Linglistica y la profundizacién en la
funcidn de los simbolos {FCT, 2000),

B) HISTORIA MODERNA

En el siglo XX, la Fundacién para el Pensamiento Critico {FCT, op.cit.} apunta
que nuesiro entendimiento del poder y naturaleza del pensamiento crifico ha
emergide de formulaciones mas explicitas. En 1906, wiliam Graham Sumner
publica un estudio de sociologia y antropologia, Folkways, en el que documenta
fa tendencia de la mente humana a pensar sociocéntricamente y la tendencia
paralela de las escuelas a servir como centros de adoctrinamiente acritico.
Sumner comenia que la Educacion es buena en la medida en que propicia un
buen desarrollo de la facultad critica vy que el papel del profesor debe ser el de
inculcar el habito de controlar racionalmente todos los procesos y métodos que
se presentan.

Lipman (1998) y Herrera {1999) atribuyen el origen del término al fexio de Max
Black, titulado EI pensamiento critice’. El libro de Black representa un elogiable
esfuerzo por acercar la 16gica a los estudiantes. Lipman también asocia el
término a una reconocida légica britdnica, Susan Stebbing (1939). que a través
de su obra Thinking to Some Purpose pretendid demostrar el valor del
pensamiento légico. Olro trabajo, el de Monroe Beardsley {1950, en Lipman,
op.cii.). Practical Logic. incluye el uso de la logico, la gramdtica, la retérica v ta
teratura. Para aguellos estudiantes que estaban hastiados y blogueados por los
tipicos ejercicios logicos de los manuales tradicionales, Beardsley les ofrecia

7 los autores difieren en el afo de aparicion de 1a obra, Herrera reporta 1946 y Lipman 1952.
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nuevos gjercicios que presentan una Idgica viva y renovada cuyo conocimiento
se torna una actividad placentera. Atendié a las cuestiones de ia fraduccion,
que suelen estar determinadas por el significado, y no solo a las cuestiones
relativas a la inferencia que suelen orientarse por la verdads.

Josiah Royce. con su libro Primer of Logical Analysis for the Use of Composition
Students (1881, cilado en Lipman, 1998), presentaba un excelente dominio de la
ldgica formal, pero sus ejercicios eran tediosos y rutinarios, su aportacion mds
relevante al campo del pensamiento crilico fue sy conciencia de
responsabilidad social y su insistencia en que la l6gica era Ut desde el punto de
vista educativo. Fue posteriormente G.H. Mead (1934, citado en Lipman. op.cit.)
ia que desarrolld estos principios del origen y la responsabilidad social hacia una
teoria de la comunicacién y del vo. La interpretacion social que hizo Mead del
conductismo adn sigue influyendo en el movimiento de pensamiento critico y
de 1égica informal que reconoce en los impulsos sociales de los nifios y nifas los
motivos mas importantes para la educacién y parg la formacion de g
razonabilidad.

Dewey (1870, citado en Lipman, op.cit.) destacé tas implicaciones précticas de
sus ideas -naturaleza instfrumental, como lo llama la FCT {2000)- establecid un
método, y ese método luego lo aplicd a la ciencia, al arte, a la ldégica, a la
educacién y a otras dreas del aprendizaje. Dewey estaba convencido de que
nuesira sociedad nunca estaria del todo civilizada y nuesiras escuelas nunca
serion del todo satisfactorias hasta que los estudiantes no se convirtieran en
investigadores preparados para participar en una sociedad comprometida con
la investigacion como métedo fundamenial para tratar los problemas. Dewey
en su trabajo Cémo pensamos {1903) recorre la historia natural de la investigaciéon
cienfifica. Sentd la distincién entre 1o que ét denominé el pensamiento ordinario
y pensamiento reflexivo, éste Oltimo lo definia como aquel pensamiento que es
consciente de sus causas ¥y consecuencias. Una década después aparecid la
chra mds importante de Dewey, Democracia y Educacion, donde establecia lo
importancia de aprender comoe ensenar a los nifios v nifias a pensar por si
mismos, si es que se queria tener una democracia valiosa. Ofro esfuerzo fue el
movimiento para una “educacién reflexiva™ de los afios cincuenta bajo la
direccién de Ernest Bayles, Gordon Hullfish, Lawrence Melcalf y ofros, el cual
fracaséd al intentar desarrollar un curiculum que aclualizase las finalidades de
formar el pensamiento en el aulo, Lipman rescata el esfuerzo como el intento de
interesar a las facullaodes de educacion en la “ensefanza para et pensamiento
critico".

8 Lipman explica que 1a conclusion de una inferencia deductiva preserva la verdad de las premisas,
mientras que una buena traduccién ha de preservar el significado de! texto original del gue se deriva.
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La nociones de argumento y argumentacion, ligadas a esta corrente. fueron
intfroducidas por $.E. Toulmin con The Uses of Argument {1958, citado en Herrera,
1999). Lo argumentacién desde la perspectiva de éstos autores es
caracterizada como el dar razones a favor de una afirmacion.

B. Cthanel Smith y Robert Ennis {1961, citados en Lipman, 1998}, cuya edicién de
Language and Concepts of Education, compiementada por el tfrabagjo de lsrael
Scheffler The Language of Education, supuso uno de los esfuerzos mas notables en
los Estodos Unidos para examinar los aspectos lingUisticos y 16gicos en
educacion. En 1943, Ennis publicd en Harvard Educational Review "Una definicion
de pensamiento critico”, un articulo destinado a ampliar la influencia del
concepto por una educacion para el pensamiento.

E! primer texto britanico sobre pensamiento critico aparecid hasia 1988 (Lipman.
1998) con la obra editada por Elec Fisher, Critical Thinking: Proceedings of the First
British Conference on Informal Logic and Critical Thinking.

El articulo de Passmore On Teaching to be Critical {1988}, aborda la relacidon con
las habilidades cognitivas y especificamente con las disposiciones que ha de
desarrollar un pensador critico.

Benjamin Bloom {1950, citado en Lipman, 1998) con su obra Taxonomia de los
objetivos educativos, influyd en la jerarquizacion de los procesos cognitivos. La
memoria pura fue situada en el primer peldano, luego la comprensién, el
andlisis, la sintesis y, en la cima de la pirdmide, la evaluacion. Para muchos
observadores de la escena educativa esto supuso el amanque del movimiento
del pensamiento crifico; la acumulacién del conocimiento se habia degradado
al escalafén mds bajo y en cambio el pensamiento evaluativo habia
ascendido.

En ese sentido Lipman (1998} agrega:

Cuando Ios concepfos de Bloom penetraron en el imperio piagetiono de la
educacion fueron integrados perfecta y armonicamente o Piaget: ja jerarquia se
interpretaba desde la teoria de los estadios de desarrofio. Los procesos de
pensamiento concrefo de los niftos y nifas les permition desamollar poco mds
que tareas memoristicas, con lo cual seria sélo mediante la ascension, estadio a
estadio, como podrian alcanzar el nivel adulto, la cima del proceso completo, el
estadio evaluativo...3élo la agonia del movimiento del “regreso a lo bdsico”, a
finales de 1970, permitio a los ensenanfes reexaminar sus supuesto sobre el
pensamiento y el conocimiento, y a su vez a los psicdlogos poder repensar a
Piaget y o Vygotsky".{p. 167)
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Herrera {1999) menciona que también habia una sensaciéon generglizada de
insatisfaccion en los cursos de ldgica formal, simbolica vy cldsica, por lo gue la
ensefanza del pensamiento critico era la alternativa. Para Lipman, los
educadores cayeron en la cuenta de que ello podia remediarse ensendndoles
a razonar a traves de lo filosofia y ensefiardes la filosofia a fravés del
razonamiento.

C) LA EMERGENCIA DE LA LOGICA INFORMAL

El pensamiento critico crecio considerablemente a lo largo de 1970 | Herrera,
1998; Lipman, op.cit.} debido a la formacion de una coriente denominada
l6gica informal. Surgié de la premisa de que si gueria servir para lo mejora del
razonamiento en el aula, debia atender el lenguaje natural y cotidiano. Con
ese fin (Lipman, ibid) se celebrd en 1978 un congreso en la Universidad de
Windsor, Canadd, a partir del cual gparecio la revista Newsletter of Informal
Logic |postreriormente Journal of Informal Logic). La revista anuncié el lema del

grupo:

Nuesira concepcion es abierta y liberal, v abarca desde aquellas cuestiones
tedricas como la feoria de la falacia y del argumento. pasando por los aspectes
practicos (por ejemplo, cémo mejorar fa estructura de los argumentos
cofidionos) hosta los preocupaciones pedagdgicas {cdmo disefiar cursos de
pensamiento crifico; qué materiales curiculares emplear). [Lipman, 1998, pp.
167-168}

Herrera [199%) describe kas vertientes que se planteaban con la publicacion de
la revista, respecto de la ldégica informat:

En el primer numero caracterizaban la Iégica informal por via negativa, como
“todo fo que no puede aparecer en los pdginas de "The Journal of Symbolic
Logic" y. por via positiva, como "foda una gama de cuestiones tedricas y
practicas que surgen al examinar de cerca, y desde un punto normative, os
razonamientos cotidicnos de la genfe. {Herrera, 1999, p.18)

La perspectiva basada en lo resolucion de problemas en la ensefianza
cientifica, prolesional y técnica ha sido utilizada sobre todo en las escuelas de
ingenieria, matemdticas, fisica, guimica. biclogia y medicina (Lipman, 1999). En
1978 se organizd un congreso, La Resolucién de Problemas y Ia Educacion, en la
Universidad de Carnegie-Mellon liderado por investigadores cognitivos con el fin
de confrastar las diversas aproximaciones y mélodos sobre la resolucidn de
problemas. Raymond Nickerson y Allan Colliins, se apoyaron en modelos
informaticos para probar las teorias sobre la resolucion de problemas y de cuyo
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resultado estan surgiendo las recientes teorias educativas del “aprendizaje
cogritivo” {Lipman, 1998},

Actuaimente existen publicaciones referenles a la filosofia aplicada que
muestran el impacto del pensamiento filoséfico en el abordaje de problemas
relatives o la educacién, a la economia, a la justicia, la medicing, la ecologia y
la politica {Lipman, op.cit.).

D) EL CASO DE LOS ESTADQS UNIDOS

Lipman (1998) ofrece un breve andlisis de las circunstancias bajo las cuales se
formuld la emergencia del pensamiento critico en lo educacién. B filosofo
menciona que durante los anocs ochenta se produjo una constante critica al
sistemma educativo por parte de persondlidades como el secrefaro de
Educacion Wiliam Benett, su asistente Chester Finn y el director de National
Endowment for the Humanities (la Fundacién Naciona! para las Humanidades),
Lynne Cheny. Su queja principal era que la nacidn norteamericana carecia de
un buen sistema educativo, debido a que aquellos que egresaban de éste
mostraban muy pocos conocimientos o conocimientos poco vdlidos, por lo gue
concluyeron que todo el sistema educativo estaba en crisis.

La reaccidon de los profesores, y directivos, fue la de responder a los ataques
recibidos apoydandose en numerosas investigaciones educativas que defendion
su prdctica. S& comportaron, @ modo de ver de Liprnan, debilitando el andlisis
sobre su propia practica y enfatizande la importancia de las condiciones
externas bajo las cuales ésta se generaba. La television, las drogas, el sexo, los
problemas familiares, las presiones de las amisiades fueron acusados de ser los
elementos distractores del rendimiento escolar. De todos modos, los profesores
estaban plenamente conscientes de que los conocimientos que con tanio
esfuerzo transmitian serian en poco tiempo irelevantes.

Un aspecio que cabe mencionar es el contexto histérico de aque! tiempo, en
cuanto a avances tecnoldgicos v cienfificos, la ex-Unidn Soviética iba a la
cabeza en investigacion astrondmica, habion conquistado el espacio antes
que Estados Unidos por lo que Eslados Unidos se cuestiond su atrase en ese
sentfido. Podria decirse entonces que la competencia internacional influyd en e
impulso al desarrollo del pais.

Se invirtio en &l Instituto Nacional para la investigaciéon en educacion, el cual
alcanzd su auge en los ochenta. En esa misma década, en la Divisidn de
Ensefianza y Aprendizaje del Instituto Nacional de Educacidén se crearon
expectativas para poder conseguir objetivos importantes y poder aportar
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investigaciones significativas. Empezd a emerger una cierta insafisfaccién con la
ortodoxia piagetiana a cambic de la paulaiina influencia, cada vez mayor, de
Vygotsky v de Bruner. Los lemas eran enionces pensamiento, habilidades cognitivas
y metacognicion.

Se organizé la conferencia en el Centra para el Desarrollo y la Investigacion del
Aprendizaje en la Universidad de Pittsburgh, su objetivo primordial erar:

Exarninar las practicas educativas vy las investigaciones cientificas centradas en
las habilidaodes de los estudiantes relacionodas con la comprension, el
razonamiento, la resolucién de problemas v el aprendizaje. El plan de la
conferencia implicaba reunir a investigadores cognitivos, disefadores
cumiculares y profesores de habilidades cognitivas con el fin de que
estableciesen un didlogo comin donde discutiesen sus teorios, hallazgos y
recomendaciones. {Lipman, 1998, p. 159}

Esta experiencia, en patabras de Lipman {1998}, fue fundamental e inspiradora
para todos a partir de la cual, él afima que se inicid una nueva erqa para el
pensamiento vy su papel en los procesos educativos. Se empezaba a hablar de
la ensenanza para &l pensamiento, gracias a Lauren Resnick {Lipman, op.cit.).
que identificé el pensamiento como la verdadera finalidad de la empresa
educafiva. Por su parte la revista Educational Leadership, 6rgano de difusion de Ia
Asociacion para la Supervision y el Desarrollo del Curriculum, empezd a dar la
bienvenida a articulos sobre la ensefianza de las habilidades de pensamiento, y
a partir de 1984 se convirtié en el tema principal de la revista.



2. DEFINICIONES

La paolabra griega krisis {"Acerca de”, 2000} significa separacion, distincién,
eleccion. disentimiento, disputa; decision, juicio, resolucion, senfencia, etc.

Disentir es sentir de manera diferente, es elegir lo separacién o el corte
voluntario... con respecto a los presupuestas o principios fundamentales de una
posicién doctinaria esencialmente distinta; ... todo auténlico disentimiento
desemboca... en una disputa permanente enfre argumentos de signo contrario.
La firmeza de una critica radica en dos clases de virtud {lat. Virtus): i virtud
légica. es decir la de los argumentos en si mismos, vy la virtud etico-politica, es
decir la del argumentador que los propugna y les do pleno sentido vy
significacion mediante el festimonio de lo accién efectiva de su vido diaric
{Bhanzy, citado en * Acerca de”, 2000, pdrrafo 4)

Crtico porque su intencién principal es poner en tela de juicio y problematizar
cualquier verdad o conocimiento. Las tareas del pensamiento crilico en
relacion al cuestionamiento profundo de las verdades prefabricadas fienen
como su principal campe de desarrollo la proxis. Praxis  significa “accion,
conducta” y de ella proviene la palabra "prachca™.

“Practica™ es la combinacién de acciones desplegadas por un ser humano, en
circunstancias variables, sobre el objeto {lat. objetum), es decir, en su cualidad
de obstéculo o impedimento. Comprendida una "“accidén” cualquiera de esta
manera, nuestre esfuerzo cotidiano consiste en la bisqueda de los comectos
procedimientes para hacerse comino apartando los obstdculos  {lat,
Impedimenta) que nos permiten descubrir la verdad {gr. alétheia ) [Acerca de
ibidem).

Bl pensamiento crifico se propone {Herrera, 1999) examinar la estructura de los
razonamientos sobre cuestiones de la vida diariq, y tiene ung doble vertiente
anglitica y evaluativa. Intenta superar el aspecio mecdnico del estudio de la
lbgica, asi como entender y evaluar los argumentos en sus hdbitats naturales,
por ejemplo, el juridico, el estético y el ético. El pensamiento critico se
caracteriza como un pensamiento reflexivo que fundamenta debidamente los
afirmaciones. De acuerdo con Vicente Ryan Ruggiero (citado en Herrera,
op.cit) este fipo de pensamiento ayuda a interpretar ideas complejas, a
evaluar las evidencias a favor de un argumente, y a distinguir enire lo razonable
y lo no razonable.
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3. PROPUESTAS ACTUALES DE INTERVENCION

A} A NIVEL INTERNACIONAL

£l Deparlamento de Educacién publica de Puerto Rico, en 1987, establece fos
principios de! pensamiento critico para la integracién del curriculo {Ponce,
2000), definiéndolo como la creciente capacidad del pensamiento para
examinarse a si mismo (el pensamiento propio © el de los oires), en términos de
los criterios o perspeciivas tales como: Control ejecutivo, gue examina
diferentes aspectos de las destrezas del pensamiento para que sea eficaz vy
creativo; logica, para evaluar la claridad de los conceptos y determinar si hay
coherencia de los procesos de razonamiento conforme a reglas que ha
establecido esta discipling; sustantividad, para evaluar en térmings de validez y
objetividad los modos de conocer la redlidad que se posean; contexiual, que
establece relacidén con el contenido biogréfico y social en el cual se lleva a
cabo lo actividad del pensamiento; dialégica, gue media diversos punios de
vista; pragmatica, evalda los fines e intereses que busca el pensamiento y de las
consecuencias gue produce.

Gainen (2000), de la Univesidad de Liason, comenta que debido a la
importancia que este pensamiento tiene en la educacion, el Departamento de
Educacién de los Estados Unidos lo ha incluido en su documento, Metas para ef
2000, como un objetivo para todos los niveles escolares, pero en particular para
el nivel profesional. Esta referencia nos hace reflexionar scbre los
planteamientos que ya se hace una nacidn respecto del pensamiento critico y
su infroduccidn a nivel curricular.

La Fundacién para el Pensamiento Critico (FCT, 2000} reconcce que el
pensamiento criico, por su naluraleza, requiere por ejemplo, la regulacidn
sstematica, ya que analiza aspectos como la clardad., relevancia,
profundizacion y logistica. enitre ofros. Es importante reconocer que este
pensamiento se da bajo un punto de vista y bajo campos referenciales. todo
razonamiento procede de metas y objetivos, tiene una base de informacién;
todo dato usado en el razonamiento deberd ser interpretado; la interpretacion
involucra conceplos, 105 conceptos asuntos. y todas las  inferencias
implicaciones. Cada dimension del pensamiento necesita ser monitoreada ya
que los problemas del pensamiento pueden ocurir en cualquiera de las
dimensiones antes mencionadas.
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El resultado de la contribucién colectiva a la historia del pensamiento critico es
que  los  cuestionamientos  bdsicos de Socrates pueden ser  ahora
poderosamente usados en cada dominio del pensamiento humano vy en cada
uso del razonamiento, por lo que es posible cuestionar:

* Fines y objetivos

= Status y enunciacion de las preguntas

Origen de la informacién y los heches

Método vy calidad de la informacion ceolectada

Modo en gque se usan el razonamiento y los juicios

Los conceptos que hacen que el razonamiento sea posible

Las proposiciones que subyacen a los concepios utiizados

* Las implicaciones de su uso

= El punto de vista o e campo de referencia donde el razoenamiento toma
lugar

L 2 S 2

*

Los erores o fallas intelectuales pueden ocurrir en cualgquiera de las dimensiones
anteriores, por lo que es necesario que los estudiantes hablen acerca de estas
estructuras y estédndares.

Independientermente del objeto de estudio, los alumnos necesitan ser capaces
de arficular el pensamiento sobre el pensamiento, 1o cual exige
cuestionamientos basicos como los siguientes: 3Cudl es el punto en cuestidne,
:Desde qué perspectiva puedo acercarme al problema?, stiene sentido que
asuma esto?, 3De estos datos puedo inferir esto?, sQué estd implicado en esta
grafica?, zcudl es el concepto fundamental aqui?, 3Es consistente esto con
esto?, ;Qué hace a esta pregunta compleja?, zcdmo puedo verificar la
exactitud de los datos?, Si es asi, zqué implica?, 3Es una fuente confiable de
informaciéne

El Or. Richard Paul Paul {Criticatl Thinking Organization-CTO-, 2000), director del
Centro para el Pensamiento Critico -Universidad de Sonoma, EUA- |, ha dado
cursos elementales y avanzados sobre pensamiento critico a nivel universitario
durante 20 anos. Su interés, al igual gue el de Lipman (Espindola, op.cit.) surgio
ai detectar, en los estudiantes de primer ingreso a la universidad, algunas de 1as
siguientes deficiencias académicas: incapacidad de escribir un ensayo
analitico bien dissnado. exposiciones poco claras e incoherentes; apalia; vy
poco nivel de cutonomia en sus pensamientos y en sus creencias. Para
intervenir en este senfido. Paul Yleva a cabo un proyecto donde ofrece, por
ejemplo. métodos de andlisis, para que los alumnos elaboren jicios y sepan
distinguir enfre pensamiento critico fuerte y débil. Para ello uliliza maieriales
referidos a la vida académica y cofidiana de los alumnos.
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Paul senala fres dimensiones en el pensamiento critico {1984, 1990 en Espindola,
1999): las perfecciones. los elementos y los dominios. El pensamiento critico
adopta dos formas: sofista o débil, si el pensamiento es disciplinado para servir al
interés de un individuo o un grupo en particular, con la exclusidon de otros grupos
© personas relevantes; el justo o fuerte, si el pensamiento estd disciplinado para
tomar en cuenta los intereses de personas o grupos diversos.

Paul. en el marco de la XX Conferencia Internacional sobre Pensamiento Critico y
Reforama Educativa (CTO, 2000}, senald en su ponencia Ensenar contenidos para
Transformar la Mente,

£l pensamiento criico involucra destrezas intelectuales bdsicas, pero estas
destrezas significan poco si los esfudiantes no las usan en su beneficio, por
ejemplo, cuando los estudiantes estdn aprendiendo cémao reconocer los emrores
del razonamiento [comunmente flamadas falacias), ademds de identificarios en
los razonamientos generales también los desaprueban en elios mismos, en otras
palobros eflos uson sus habilidades para ganar argumentos, no para ser mas
imparciagles.  Para desarollar pensadores imparciales, vna  gama
interdependiente de cudlidades deben cultivarse en la insfruccion:

# Perseverancia Intelectual: Decidirse a Trabajar mediante la Complejidad vy la
Frustracion.

Humildad intelectual; Reconocimiento de la ignorancia

Coraje Intelectual: Poner en tela de Juicic nuesiras Creencias

Empatia intelectual; Enfender Punios de Vista Opuestos

Integridad Intelectual: Juzgarnos o Nosofres v a los Ofros con los Mismos
Estandares

+ Confianza En La Razén: Valorar el Poder del Razonamiento

L B B B

Estudiantes con estas cugiidades usaran el pensamiento de forma éticamente
responsable, pero sin esta insfruccidn poca esperanza queda de que la escuela
contribuya g un mundo mejor. mds justo y mds humano. {Paul en CTO, 2000, en
internet)



104

Mayer y Goodchild {1997). en la Universidad de Santa Barbara, se propusieron,
mediante un manual, desarroliar estrategias para que los  universitarios
comprendan y evallen los textos de infroduccidn a la psicologia; los objetivos
planteados son:

1. Convencer a los alumno sobre lo importancia de llegar a ser un pensador
critico.

2. Ayudar a aprender como identificar y analizar argumentos psicoldgicos en los
textos de psicologia.

3. Intfroducis estrategias especificas sobre como comprender v evaluar los
argumentos psicoldgicos en dichos textos.

4. Poner en practica estrategias para comprender y evaluar argumentos en los
libros.

Las caracteristicas del programa (Mayer, 1987,1990, cilado en Mayer y
Goodchild, 1997) pretende ensefiar destrezas especificas mds que habllidades
generales; involucrar a los alumnos en los procesos de pensamienio y de
aprendizaje mdas que dar respuestas cormrectas;  y abocarse al compo
especifico, es decir, adaptar las estralegias a los textos de psicologia. Todo ello
mediante ejercicios practicos.

Al igual gue Paul y Lipman, Mayer también ha investigado temas relacionados
con la forma de ¢cdmo ayudar a los estudiantes universitarios a aprender de los
lioros, en particular, de ciencias y matematicas.

Mayer v Goodchild (1997), definen al pensamiento critico como un esfuenzo
activo y sistemdtico por comprender y evaluar argumentos. Es un proceso
activo porque se busca un significado, el sentido que tiene leer dicho texto; es
un proceso sistemdtico porque se sigue paso a paso el procese de busqueda
de sentido; estd basado en argumentos, el argumento es la unidad de andlisis;
involucra comprensién de argumentos, esto es identificar las partes que lo
constifuyen, asi como parafrasearlos; involucra la evaluocién de argumentos, es
decir, se aprende a determinar si el argumento del autor es vdlido; por Ultimo, el
pensamiento critico es una intencion, es una forma de acercarse a los
problemas, no hay garantia de gue siempre se oblengao la respuesta correcta.
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Patterson (1992}, de la Universidad de Vanderbill, hizo un esiudic comparativo
sobre los efectos que dos estrategias instruccionales de lectura y escritura tienen
sobre: 1] el pensamiento critico, entendido este como el tipo de
cuestionamientos que los alumnos hacen, 2} sus actitudes y 3} sus habilidades
para generar historias. Participaron estudiantes de secundaria los cuales fueron
asignados aleatoriamente a dos grupas (control y experimental}. Los resultados
de la respuestas de los alumnos a la prueba de lectura de comprensién en la
modalidad de solucidon de problemas mostraron que los alumnos con
entrenamiento instruccional contestaron mejor gue el grupo que no habia
recibido la instruccidon; en relacidn a la composicidn escrita, el andlisis de
macroestructura reveld que el puntaje incrementd con el tiempo vy que los
estudiantes con pocas habilidades mosiraban menor uvso de elementos
macroestructurales en sus composiciones. Esta investigacion es un sjemplo de
las aplicaciones del pensamiento critico a la lectura vy la escritura. $e mencicna
con el fin de dar a conocer lo que se estd haciendo en este campo, pero se
aclara que el objetivo de la presenta tesina no persigue la linea de la escritura.
Por Ultimo menciona que el maestro tiene la obligacion de lograr alumnos que
sepan pensar, discernir vy evaluar la informacidn que reciban; tiene la
responsabilidad de entregarles las herramientas para lograrlo.

Como resuliado del hecho de que los estudiantes pueden gprender estas
habilidades {FCT, 2000), necesitan gque se les ensene ta historic no como un
cumulo de datos @ memorizar, sino como un razonamiento de los hechos
histdricos. Las clases deben ser disefadas de tal manera que los estudiantes
aprendan a pensar histéricamente y desarrollen habilidades esenciales para un
pensamiento histdrico. Las matematicas deben ser ensefadas enfatizando un
razonamiento matemdtico. Los estudiantes deben aprender a pensar
geogrdfica, econémica, biolégica, quimicamente, en cursos de estas
disciplinas. En un principio, entonces, todos los estudiantes deben ser ensenados
en el como aprender a apropiarse de las habilidades basicas del razonamiento
necesarias en cada materia.
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Rosado (2000} andliza los problemas légico-estructurales gque afectan la
produccion textual efectiva de muchos estudiantes universitarios. Se basa en la
premisa de que para pensar bien, se necesita someter la estruciura mental o
una rigurosa disciplinag de entrenamiento para recibir los principios mdas
elementales de los conceptos ldgicos. B problema es que los alumnos al no
estar capacitados légicamente para escribir, se ven impedidos para desamoliar
coherentemenie ideas sobre lo que se les esta solicitando que escriban. La
autora sugiere una intervencion aplicando las reglas de la logica de Copi y la
Filosefia Socrdtica Mayéutica.

Cuando se presenta un problema en ia vida cotidiana, éste requiere un tipo de
pensar aunado a la reflexion, es decir, el razonamiento: “La estructura bdsica
de! razonamiento incluye dos elementos: premisa y conclusidon. No podemos
conshruir conclusiones sin una base. No podemos plantear razones{premisas) sin
llegar a una inferencia, es decir, sin completar reflexivamente el pensamienio”.
(Rosado, 2000, en internet).

El problema que enfrenta la estructura mental humana son las falacias
(argumentaciones falsas). las cuales pasan como razonamientos correctos y
convincentes. Existen diversas clases, le mds importante es detectaras. Rosado
[2000) en su estudio aplico una prueba diagndstica para medir la capacidad
inmediata det estudiante para desarrollar un tema, tomando en consideracion
su desconocimiento sobre los principios bdsicos de la logica. Detectd los
siguientes problemas: uso inadecuado del lenguaje emotivo, uso indiscriminado
de palabras repetilivas, poca o nulg objetividad, desconocimiento del sentido
de la torea, incongruencia entre temas; desconocimiento de aspectos
lingWisticos, de vocabulario; falta precision al definir conceptos. Las soluciones
gue propone son: consfruir oraciones cortas; eliminar el lengugje emotivo,
separar las razones a plantear sobre aquello que quieren demostrar; explicar, ;
precisar, definir adecuadamente. Concluye enfatizando * el uso del lengudje
adecuado en & momento apropiado”, mediante el razonamiento el cual
implica determinar cudnta validez tiene ¢ no lo que se estd diciendo.
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B) MEXICO EN EL AMBITO DEL PENSAMIENTO CRITICO

Ariel F. Campiran Salazar {1998b} de la Universidad Veracruzana propone un
Diplomado en Competencias Docentes. El considera que la formacidn critica
de una en profesional universitario implica necesariamente haber alcanzado
entre otras cosas: 1) razonamiento critico en funcién de competencios que
permiten su ejercicio eficiente, como lo son, la comprension y andlisis ingUistico,
la reflexidn y discusion de ideas abstractas; 2) escritura critica, por ejemplo,
competencias lingUisticas para hacer parafrasis, sintesis y exposiciéon de ideas
en la forma de un Ensayo Critico: v 3} una visién minima de cémo su propia red
de competencias influye en el conocimiento, en la accién humana en general,
o en los valores, Por lo que, mediante estos princCipios. esia intentando modificar
el Plan de Estudios que estd basado en Contenidos ¢ uno basado en
Compelencias, con lo cual se podria desde el principio desarrollar en el
estudiante y docente aquelias competencias para que su ejercicio profesional
tenga el nivel Critico u Optimo. Abarca las competencias de la comprension y
el andlisis lingUistico, la reflexidn y la discusidn {deliberacién] de ideas abstroctas
de manera creativa, constructiva e innovadora.

Otro esfuerzo de formacion en pensamiento critico, a nivel universitario, 10
reporta José Luis Espindola Castro {1999). El autor describe las propuestas dando
el sustento tedrico, las habilidades a tratarse, él plantea que los métodos sirvan
como activadores y modelos ejemplares de los cuales el maestro parta para
después inventar los propios 0 generar las adaptaciones necesarias. Los
programas son; Enriguecimiento instrumental [aplicado en la Universidad La
Salle). Proyecto Inteligencia {ambos por considerar el desarrollo de habilidades
basicas se contemplan en el capitulo Il ), Pensamiento Critico de Richard Paul,
Filosofia para ninos [capilulo 1V de esta tesina, aplicado en la Universidad
Iberoamericana), Aprendizaje Basado en Problemas, Mélodo de Casos
{(aplicade en et Institute Tecnolégico de Estudios Superiores Monterrey, campus
México), Método de Disertaciones-Ensayo; Andlisis argumentativo-crifico.
Andlisis descriptivo medianie mapas conceptuales; y Resolucidén de Problemas
Estructurados. Espindola sugiere analizar las distintas condiciones bajo las que se
aplicard el método, es decir, de lo particular a lo general o viceversa. de o
complejo a lo sencilio o viceversa, de lo cofidiano a lo no significativo o
viceversa; en todos los casos, afima, deben definirse procedimientos v
disenarse los materiales apropiados.



108

A nivel de bachillerato, Virginia Sdnchez Rivera [1999). docente del Colegic de
Ciencias y Humanidades, CCH, de ia UNAM, en México, esta realizando una
investigacion documental sobre razonamiento critico, para contribuir al cambio
en al Programa de estudios de Filosofia en el CCH, concretamente en la unidad
de aprendizaje relerido a lo Argumentacion y Ldgica Informal. La protesora
Sanchez afirma que el nuevo enfoque de ensefanza-aprendizaje debe
recuperar el gusto vy sentide por el estudio de la I16gica ya que esta posibiliia un
pensamiento mejor estructurado. La autora ofrece una panordmica literaria de
los afos 90's [90-97) integrada por quince titulos? los cudles se presentan
cronoldgicamente. Las calegorias de andlisis del material contemplan: falacias,
lenguagje, ambigledad, definicién, diagramas de argumentos, toma de
decisiones, solucién de problemas y sus aplicacicnes a dominios especificos. De
cada categoria indica el grado en que es tratada lo temdatica, usando los
cdlificativos: somero. abundante, muy abundante y profundo, asi como
también si cuenta con ejemplos. Asi mismo dejo planteadas las siguientes
hipdtesis como guia de su invesfigacion

1. gzExisten diferencias enfre Pensamiento Crifico. Razonamiento Critico y Logica
Informal?

2. sEl andlisis formal de los argumentos requiere de andlisis informal para fa mejor
comprension de los argumentos, y especificamente de los filoséficos?

3. 2Qué tanto el andlisis informal de los argumentos estd ya presuponiendo los
esquemas, principios y reglas vdlidos de inferencia de la légica deductivag

4. skl enfoque de la Idgica infarmal se crigina solamente por razones diddcticos
o de enseAanza o por algo mas? 335 este fuera el caso, que ofras razones
hay?

5. sTal vez en el bachillerafo el estudio de la Légica Informal © del Pensamiento
Critico tenga que centrarse en el desarrollo de habilidades del pensamiento?
Esto es, frabajar con los alumnos en el andlisis de argumentos y en la creacion
de argumentos sserd esto lo adecuado para el nivel? (Sdnchez, 1999, pp. 79-
80)

Este reporte, como lo indica la autora, s una parte de un trabajo mas vasto
que también incluird bibliografia en espanol, ya que las referencias citadas
anteriormente son en idioma inglés. Cabe senalar la imporiancia que en
materia de investigacion sobre pensamiento critico se estd dando en nuestra
universidad. Con este ejemplo queda asentando el esfuerzo que ya se hace a
nivel bachilleraio per considerar la ensefanza de habilidades del pensamiento
como herramienta a los estudiantes. Si se da denlro del dominio de la légica o
como un elemenieo para los distinfos dominios es algo que Sanchez aun no

9 ver Browne, Neil y Stuart, 1990; Rafalco, 1990; Fogelin y Sinnot-Armstrong, 1991, Herrick, 1991;
Runkle, 1991; Copi y Burges-Jackson, 1992, Zechmeister, 1992; Waller, 1994; Rudinow y Barry, 1994;
Hoaglund, 1995; Missimer, 1995, Salmon, 1995, Barnet y Bedau, 1996; y Grennan, 1997; citados en
Sanchez, 1999.
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resuelve, el punto a rescalar es que se discute dentro del enfoque de
ensenanza-aprendizaje para la actualizacion del curiculum.

En cuanfo a Logica para nifos, el Maestro Alvaro Caso (Rivera,1998) de la
Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM, estd realizando un proyecto para la
ensefianza de la légica a nivel primaria vy secundaria. La propuesta de Caso,
comenta Rivera, no es propiamente la de ensenar a nifos y adolescentes
(bgica tal como ésta se imparte en las facultades de filosofia. No aspira o
ensenarles abstractos procesos de simbolizacidén y prueba, que generalmente
integran las asignaturas de légica. En lugar de eso, pretende &1 generar un curso
que permita a los nifos interiorizar mecanismos validos de inferencia asi como
aguzar su capacidad para distinguir v evitar —intuitivamente-- las fatacias que
son de uso corriente en el lenguaje ordinario. Cuando el Mtro, Caso presentd sus
ideas en el Primer Encuenfro de Razonamiento Critico de Ila Universidad
Veracruzana, solo eran un esbozo, por lo que en este moemento no se tienen los
datos precisos de las estrategias que vaya a seguir para lograr sus objetivos. Lo
que es importante sefagiar es interés que ya se tiene en nuestro pais de acercar
los principios de la filosofia a las escuelas de educacidn bdsica.

Velasco, M. (1998), propone para el nivel primaria los siguientes preceptos. Parte
de que aquellos estudiantes que presentan deficiencias en habilidades vy
procesos de pensamiento de alte nivel son los alumnos que en muchas
ocasiones leen sin comprender en realidad el mensaje, y mucho menos pueden
aplicar esa informacion o conocimiento a la vida real © para resclver problemas
que requieran de razonamiento, andlisis, generalizacion, juicio, inferencia u
ofras habilidades de pensamiento critico, por o que para ensenar a pensar,
primero hay que ensenar a los alumncs lo qué se puede hacer con la
informacion. Velasco plantea entonces estrategias pora la ensenanza de
pensamiento critico. Algunas de ellas son: Estimular y reforzar la participacion de
los alumnos. positivamente; apoyarse en grupos cooperalivos, modelar
patrones de pensamiento vy lenguaje; ensenar estrategias de lectura, propiciar
un ambiente de ensefianza dindmico. visuol, dramatico; hacer el aprendizaje
relevante para el alumno; dor tiempo a los estudiantes para que respondan
apropiadamente en su nivel. Velasco, M. (1998) disefia una clase tomando en
cuenta: a) la motivacién, en ella, introduce vocabulario clave, se exploran los
conocimientos previos sobre el tema y se fija un propdsito para realizar lo
leciura. b) La presentacion de la clase asegura la correcta comprension del
tema para la aplicacion de las habilidades ;qué entendieron?, 3cdmo pueden
ulilizar o aplicar ta informacion. Se utilizan preguntas a nivel literal, inferencial,
critico. Y por dltimo, ¢} la extensién que consiste en un repaso activo medianie
ejercicios predeterminados para lograr desarrollar o practicar las habilidades
fijadas por el tema (secuencia de eventos, comparacion, resumen, etc.}, esto
es, frabdjar significativamente.
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4, LAS REFLEXIONES DE MATTHEW LIPMAN.

Tratar de sintetizar en unas cuantas cuartillas los planteamientos de Lipman
sobre el pensamiento critico no reflejarian adecuadamente las aportaciones
que ha hecho para fomentar esta habilidad, desde hace 30 afos de iniciado su
programaq. o

La presente investigocion se aboca o tres aspectos en particular. B! primero
describe el efecto que el modelo educativo tiene sobre las cualidades de la
infancia. £l segundo expone la relacion entre pensamiento y curriculum escolar,
y €l tercero sugiere cémo encausarse esa relacion, es decir, la ensefanza del
pensamiento critico.

El propdsito de esta seccidn es conocer a grandes rasgos como generd Lipman
su propuesta.

A) EL MODELO EDUCATIVO

Lpman (1998) comenta que la escuela representa una sintesis de la
institucionalizacién de la famila y las enlidades plblicas. Desea formar a su
imagen y semejanza las generaciones a ias cucles atiende. La escuela es el
lugar que se aspira a controlar de acuerdo con de intereses particulares. La
educacion ha de reflejar los valores aceptados en consenso. Cada aspecto de
la escolarizacion ha de justificarse para ufilizor libros, curiculum, pruebas,
meétodos didacticos especificos.

Es un hecho notorio que los nifios desde edad temprana son muy vivos, curiosos,
imaginativos e interrogativos. Pero gradualimente van declinando hasta
convertirse en sujefos pasivos.

Sus primeros afos no parecen bloquear su energia intelectual. Lipman plantea
la hipdtesis de que probablemente la escuela sea el factor que influye en ello. El
fiino antes de entrar a la escuela vive una situacion enigmatica y misteriosa que
lo invita a investigar y a interrogarse, Cuando llega a la escuela se topa con un
programa en que las cosas confluyen estictamente, donde imperan la

"% Para conocer con mayor amplitud su trabajo puede consultarse su dltima obra Pensamiento Complejo y Educacion
{Lipman, 1998) o las publicacicnes del Institute para el Pensamiente Crilico que et dirige, como Inquiry: Critical
Thinking Across the Disciplines {Inquiry, 2000 en intemet), o Thinking: Jouma! of Philosophy for Children (Glaser,
2001, en intemet).
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uniformidad vy la descontectualizacién. Bl misterio natural del hogar y del
ambiente familiar se reemplaza por un ambiente estructurado y explicito. Los
ninos gradualmente descubren que ese ambiente es poco apasionante o
retador, por lo que declinan la iniciativa, la reflexividad y la invencién. La
escolarizacidon provee escasos incentivos intelectuales.

Muchos profesores se dan cuenta gue la insistencia constante sobre la disciplina
y el orden va en detimente de la espontaneidad que ellos quieren cultivar y
mantener, por lo que la solucién no se encuentra en periodos allernativos de
rigor vy desorden, sino en descubrir cuales son los procedimientos que
promueven tanto organizacion como creativiadad. Por ello la necesidad de
reestruciurar el proceso educafivo hacia un modelo reflexivo de la prdctica
educativa.

B) EL PENSAMIENTO Y EL CURRICULUM ESCOLAR
Las premisas que se plantean son:
12, Anhelo de sentido de los nifnos.

En donde surge el significado, alli existe educacién (Lipman, Sharp y Oscanyan,
1998). Puede ocurrir en cualquier dimensidn de la vida infantil. El objetivo de las
escuelas es ayudar a los ninos a encontrar significados apropiados para sus
vidas, por ello hay que aprender a saber como dispener ias condiciones y
oportunidades que lo facilitaran a los ninos. Ensenarles o pensar y, en concreto,
a pensar por si mismos. Pensar es la habilidad que capacito para lograr
significados.

22, Pensar con habilidad

Pensar es natural, pero es una habilidad susceptible de perfeccionamientc. Los
criterios que permiten distinguir enfre un pensamiento habil y ofro que no lo es,
son los principios de la I6gica. Medianie esas reglas se establece la diferencia
entre las inferencias validas y las que no [o son. Los nifnos aprenden logica al
mismo tiempo que oprenden el lenguaje.
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El problema pedagogico es, tfransformar at nific que ya estd pensando, en un
nino Que piense bien,

La integracién de las habilidades de pensamiento en todos los aspecitos del
curiculo agudizaria la capacidad de los nifios para establecer conexiones y
hacer distinciones, para definir y clasificar, para valorar la informacién empirica
de forma crifica y obfefiva. paro tratar reflexivamente las relaciones entre los
hechos v los vaiores y para distinguir sus creencias y o gue es verdadero de su
comprension de lo que es logicamente posible. Estas habilidades especificas
ayudan g los nifios o escuchar mejor, a estudiar mejor. a aprender mejor y o
expresarse mejor. Por tanto, inciden en todas las dreas académicas. (Lipman,
Sharp y Cscanyan, 1998, p. 68)

Los nifos pueden aprender faciimente a detectar los fallos, pero necesitan
discutir qué es 1o que estd mal para poder distinguir entre un pensamiento
eficaz y un pensamiento confuso, por io que se deben desarollar métodos
atractivos de presentacién de asuntos de calidad infelectual sin comprometer
la integridad del tema. “Lo que debemos hacer, es permitir a los nifnos que
descubran el papel tan ameno y fructiiero que el pensamienio puede
desempenar en sus asuntos” {Lipman et al, op.cit., pdg. 74).

3°. El razonamiento como habilidad primordial.

Del mismo mode en que &s necesaric ensefar a los ninos la diferencia entre usar
bien el lengugje y usarlo mal {por ejemplo, sin respetar la gramdtica), hay que
ensefarles también la diferencia entre razonar sdlidamente y hacerlo a la ligera.,

4% Pensar bien sobre cuestiones interesanfes.

La filosofia es una discipling que incluye la légica vy, por tanto, estd interesada
en introducir criterios de excelencia en el proceso de pensamiento, de tal forma
que los estudiantes puedan pasar de simplemente pensar, a pensar bien. Lo
que diferencia especiaimente o la civilizacion de la barbarie es que 10s pueblos
civilizados estan interesados en las diferencias que exsten enire bello vy feo,
bueno y malo, verdad y falsedad, justicia e injusticia. La filosofia frata fas formas
en gue es0s conceptos regulan nuestra comprension de los cosas. Es
indispensable que las personas adquieran esos conceptos durante su infancia si
quieren dotar de sentido a los aspectos sociales, estéticos y éticos de sus vidas.

Un programa de habilidades de pensamiento filosdficas, unido a animar a los
nifios a ser rigurosamente criticos, les animard a pensar de una manera
imaginativa. Cuando 10s nincs discuten sobre cdmo son las cosas, debe haber
siempre un esfuerzo paralelo que explore con ellos coémo podrian ser las cosas.
Quitar la impresion a los nifos de que las cosas solo pueden ser como son es
uno de los propodsitos que persiguen los autores. Incluso cuando se irata de
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hechos. no animar a los nifos a pensar qué clase de mundo tendriamos si esos
hechos no existieran es perder una oportunidad de reforzar su capacidad para
especular de forma independiente y creativa.

Lo parcelacion del dia escolar refleja la fragmentacion general de la
experiencia, ya sea en la escuela o fuera de ella, que caracteriza la vida
moderna. B resultodo es que cada asignatura se convierte en algo
autosuficiente y aislado, perdiendo la pista a sus relaciones con la totalidad del
conocimiento humano.

Pero el pasc que hay que dar inmediatamente es librar al profesorade de la
carga de establecer esa continuidad y pasarla, al menos en parte, a los nifos.
Esto se puede hacer partiendo de la curiosidad natural de la infancia, de su
deseo natural de globalidad. de su inclinacion natural a seguir preguntando
hasta que esté satisfecho. independientemente de que su investigacion
permanezco 0 no permanezca dentro de los limites de una discipling. Los ninos
poseen la motivacion vy el interés para insistir en que su comprension sea
unificada y completa. Lo que necesitan tanto los ninos como el profesorado es,
por fanto, una orientacién en el curriculum que les indique cémo establecer las
conexiones que estdn buscando.

Los nifos necesitan globalidad y sentido de la perspectiva. Pero sdlo pueden
desarrollarlos si el procese educativo en si mismo desafia su imaginacion v da
vuelos a sus procesos intelectuales mientras que les proporciona al mismo
tiempo las lineas que permiten que las diversas materias del curriculum se
integren mutuamente. Esta son dos exigencias esenciales para un programa
general de educacion, y Filosofia para Nifios puede satistacer ambas.
Proporciona @ los ninos los instrumentos intelectuales e imaginativos que
necesitan vy les proporciona el modo de pasar de una materia a otra,
estableciendo un puente y una conexidn enire las diversas disciplinas que sigue
un nifio a lo largo de su jornada escolar.

5% Leer para encontrar significados.

La lectura y el pensamiento son interdependientes. Los nifios que no pueden
descubrir el significado de lo que leen, simplemente dejan de leer,

Con frecuencia, 1os nifos son reacios a hablar de sus problemas; con frecuencia
tienen un sentido de la discrecion y la infimidad que nosotros debemaos respetar.
De alguna manera se saca el deg:lo de la llaga ol plantear el problema como
parte de un relato que empieza “Erase una vez...".

Para descubrir el sentido en un texfo escrito, una nina o un nifo fienen que ser
sensibles at significado y tiene que saber cdmo inferirlo. o ponerlo de manifiesto.
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La inferencia consiste en razonar, a partir de lo que estd dado literalmente, que
estd sugerido o implicito.

Los criicos acusan a las escuelas de que no ensefian a leer bien y muchas
escuelas responde a las criticas prestando mas y més atencién a la lectura,
pero a costa de otros objetos educativos.

Es absurdo ver cdmo la lectura ha llegado a convertirse en un fin en si misma.
Cada vez se insiste mas en la lecturc, mienfras que se olvidan los procesos de
pensamiento gue dicha iectura ibg supuestamente a desarrollar.

C) SUPUESTOS ERRONEOQS SOBRE LA ENSENANZA PARA EL PENSAMIENTO

Lipman (1998) plantea la necesidad de coherencia entre los supuesios
subyacentes a las nociones de ensehanza y la operalividad de dichos
principios. Por lo que, para orientar los esfuerzos del profesorado en dicho
camino, aclara fo que no es el pensamiento critico. A continuacion se describen
los errores mas comunes:

1° [a ensefianza para el pensamiento es equivalente a la ensefianza para el
pensamiento critico.

El maestro menopoliza constantemente el proceso de interrogacion en lugar de
que los estudiantes se planteen sus propias preguntas. Estd situando a los
estudiantes para que piensen, pero no para que piensen por si mismos. Hay gue
diferenciar entre responder ¢ preguntas planteadas o planfearse pregunias
como problemas.

2° Una ensefianza critica producira necesariamente un pensamiento critico.

Cuando el maestro se enfrenta con un contenido que sabe serd dificii de
asimilar por lo alumnos, no debe darlo digerido, mds bien debe ensehar al
alumno a digerirlo por si mismo.

3° | a ensefianza sobre el pensamiento critico es equivalente a la enseflanza para el
pensamiento critico.

Ensefar la maieria a través del estudio de dicha materia genera més una
actitud de distanciamiento vy de recurrencia tedrica, gque una experiencia
practica de aprendizaje.
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4° La ensefianza para el pensamiento critico incluye el enfrenamiento en habilidades de
pensamiento,

“La inteligencia que surge mediante el entrenamiento es una inteligencia
alienada”. {Lipman, 1998, p. 259)

No basta con implantar o integrar dichas destrezas en el curiculum. Es esencial
que reconozcan, sepan trabajar con vy estén preparados para apelar a los
criterios mds relevantes en las cuestiones bgjo indagacidn, que sepan uflilizar
mdés de ung habilidad simultdneamente, pues hay ciertas situaciones gque
requieren de un amplio desplegamiento de desfrezas varias, que luego han de
funcionar coordinadamente.

5° La ensefianza para el pensamiento Iégico es equivalente & la enseflanza para el
pensamiento critico.

La ensefianza aislada de la légica no muesira a los estudiantes cémo poder
fransferia a diferentes materias o realidades...Si estuviese en mi mano, en lugar
de proponer un curso especifico en Idgica o pensamiento critico, por un lado, y
olros de biologia, antropologio o ciencias sociales, propondria un curso de
razonamiento anfropoldgico. ofro de pensamiento de la biologia y ofro de
argumentacion filloséfica, pues permitiia eso integracion y  fransferencia
deseadas entre habilidodes Iégicas vy contenidos de las dreas de conocimiento.
{Lipman, 1998, p. 261}

6° Una ensefianza onientada al aprendizaje es igual de efectiva que la ensefianza para
el pensamiento critico.

No se puede esperar que se desarrolle la capacidad del buen juicio si no se ve
o aplicabilidad de 1o que se ensenfa a la vida cotidiana y a las experiencias
inmediatas.
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5. EL MAESTRO COMO PROMOTOR DEL
PENSAMIENTO CRITICO

Fairbairn (1999) explica las cualidades o aptitudes que todo maestro debe tener
para la ensefianza. Comienza aclarando que lo que proporciona la aptitud
para la ensefanza no siempre significa la adopcién de un estilo en especial
para el manejo de un grupo en el salén de clase, o un tipo particular de
pedagogia, sino la adopcidn de un acercamiento basado en;

+ La Competitividad, entendida como el conocimiento de 1a materia para que el
maestro decida si a los alumnos se les pudiera permilir balancear sus
actividades en areas que son "mds que competitivas” con aquellas que son
“menos competitivas”. Ayudar a los alumnos a reconocer sehales de
habilidad en su trabagjo y conciencia de sus punto débiles y voluntad para
comegirlos. Cuando un alumno muestra falla de conciencia de sus
debilidades vy faita de interés para reconocer las mismas, o falla de
molivacion para mejorar en las areas en las que estd fallando, su futuro
dentro de la ensefanza se encuentra en crisis, Ia razén ne se relaciona con
las brechas en la competitividad, sino en la falta de entusiasmo para trabajar
en la eliminacién de sus puntos débiles. El maesiro debe esforzarse por
ensefar al alumno de una manera clara y estimulante, usar un lenguagje claro
y apropiado en relacién con la materia que se estd trotando, interesar al
alumno, e interesarse por ef alumno.

4+ La aptited como maestro depende del desarrollo de una habilidad, de lo
empatia con los alumnos, sus vidas, sus creencias, con sus ospiraciones, sus
logros y derrotas asi como sus esperanzas y temores. Esfo depende de la
intuicion que para Fairbain es la habilidod de aprovechar la experiencia que
uno ha adquirido con anterioridad, para aplicarlo en el momento preciso ol
observar a los alumnos y aprovechar esto para facilitarles el aprendizdje. Lo
esencial es la capacidad de tomar decisiones en el momento de impartir la
clase, de el propic programa de acuerdo a los acontecimientos del
momento, la forma de responder de los alumnos, etc., lo considera como
infuicién.

+ La empatia como una habilidad o aptitud que nos permite comprender a los
ofros para acercamos a eflos. En su dalegriac como en su histeza, en su
emocion. Nos permite acercarnos a los alumnos cuandoe estan avanzando y
cuando no pueden hacerlo, cuanto entienden y cuando no lo hacen,
cuando se les ve interesados y emocionados. asi como cuando se distraen,
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se ven desconectados, confundidos o preocupados. No intentar imaginar de
acuerdo a nuesiras propias experiencias, percepciones y sentimienios si nos
enconirdramos en esa misma situacidon. La empatia es importante para
permitile a un maestro manejar tan bien como sea posible el interés de los
alumnos, para comunicarse con ellos. Habilidad de imaginar la reaccidén que
el nino experimenta al ser un alumno en cierto lugar, enfrentando una gama
de dreas del conocimiento con una variedad de tareas y exigencias con
una variedad de problemas y glegrias en el qprendizaje. La empatia es
también algo necesario en el maestro cuando hay que prestar atencidn a un
nino que desea decir algo en el momento de tfratar cierto tema, v que
aparentemente lo que quiere expresar no tiene nada que ver con el
programa gue se elabord para esa clase. Lo mas preocupante es que a
menudo los nifics gue son tratados de esta manera, son aguellos gue mdads se
emocionaban al expresar sus ideas y mas les interesaba lo que estaban
aprendiendo. Un alumno que se ofrece a contestar, lo hace debido a que
estd motivado a contribuir, desea aprender y le interesa el tema.

Fahrie y Vallone [1998) ayudan a maestros a promover el aprendizaje activo,
especialmente en clases donde los estudiantes tienen bagja motivaciéon y
rendimientc académico. H enfrenamienio que ellos ofrecen contempla los
siguientes tips para los maestros.

% Habilidades de pensamiento critico, partiendo del reconocimiento de las
dimensiones fundamentales para desarrollar un pensamiento y aprendizaje
tanto activo como critico.

& Reconocer la diferencia entre 1o que el maestro dice. o el texto dice. o un
estudiante dice vy lo que el ofro oye, es de hecho, esencial para promover
pensamiento y oprendizaje, parficularmente en una clase donde hay
alumnos no lectores.

& Adquirir un panorama individval donde haya diferencias de percepcion e
interpretacion de eventos, Entender como nos detenemos en las primeras
impresiones y omilimos la conciencia de ello. Cuando reconocen el
importante trabdjo de la indagacion pueden conectar aparentes estrategias
incongruentes disparatadas en su repertorio de ensenanza y entonces
aplicarlas al aprendizagje aclivo. No solo es el alumno quien debe realizar el
ejercicio sino el profesor, para estar mas consciente de las necesidades de
sus alumnos y por ello intervenir de manera mas eficgz.
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o,
CAPITULO IV

UN AMBIENTE OPTIMO PARA EL DESARROLLO DEL PENSAMIENTO CRITICO:

FILOSOFIA PARA NINOS (FpN)

Matthew Lipman (Lago Bornstein, 1990) fras considerar las deficiencias en el
ambito cognitivo v del pensamiento con que llegaban los alumnos a ia
Universidad, se plonted la cuestidn de por qué se daban tales lagunas, taies
deficiencias.

Se convencio {Lago Bornstein, op.cit.) de que la educacidn que se daba a los
alumnos tendic mds a ensenarles a memorizar que a ayudarles a pensar, por o
que habio que buscor la discipling que no sdlo ensefara una serie de
contenidos, ni que transmitiera unos conocimientos, sine que se ocupara scbre
todo de desarrollar esas técnicas y de potenciar y perfeccionar las destrezas vy
capacidades cognitivas de los alumnos. Esa disciplina era la Filosofia.

Entonces en 1973 {Kohan y Waksman, 2000; Lago Bornstein, 1990). Lipman dejé
la Universidad de Columbia y cred, junto con un grupo de colaboradores, el
Institute for The Advancement of Philosophy for Children -IAPC- en la Universidad de
Montclair, New Jersey.

A fines de los 70 empezd a ofrecer seminarios de formacion, que al comienzo
tenian mayoria de asistenies de los Estados Unidos y progresivamente de otros
paises. Et publico fue heterogéneo: docentes de ensefanza bésica, media y
superior, pedagogos, psicologos. fildsofos, escritores, duefos de escuelas,
directores de fundaciones de asistencia, enlre otros.
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1. REFLEXIONES EN TORNO A LAS CUALIDADES DE LA INFANCIA

Los nifos pueden hacer filosofia, los nifnos hacen un tipo concreto de filosofia, Es
deber de los padres y maestros potenciar esta labor en lugar de asfixiarla vy
anularla. Una filosofia como transmisidn de contenidos mas o menos histéricos o
convencionales, filosofia como investigacidon, como cuestionamiento de la
reclidad y del mundo como pregunta. Los nifos no paran de cuestionar el
mundo v la realidad que les envuelve:

Si optamos por cortar en seco el didlogo. el nifio se desanimarg vy
progresivamente perderd el interés de plantear “sencillas” pregunfas sobre la
vida social o sobre la justicia vy los comportamientos élicos... si optamos por
diglogar, su interés no decaoerd, sino que es posible que luego nos pregunie
cosas fan "sencillas” como las causas de la existencia de las gueras, la razén
para respetfar a los animales domésticos y las personas, el por qué es necesario ir
al colegic o la razén para que los adultos puedan mandar a 10s nifos y éstos
tengan que obedecer. (Garcia, 1986, citado en Lago Bormnstein, 1990, p. 9]

tago Bornstein {1990} menciona que debemos partir de esa inquietud v
capacidad de interrogarse por el sentide o la razon de las cosas, para
potenciar un desarrollo critico pero positivo del nifto, con una mente abierta y
despierta y asi lograr una persona reflexiva peroc decidida. En palabras de
Euldlia Bosch (1988, citada en Lago Bornstein, 1990} "la capacidad de los nifios
para interrogarse es necesaria, pero de no cullivarse se atrofia”. Lipman plantea
{1985, citado en Lago Bornstein, op.cit.]) que la terminologia filosélica, por muy
valiosa que pueda ser para la filosofia tradicional, tiene que ser desmontada y
sustituida por el lenguaje ordinario de todos los dias. Una vez hecho esto, la
filosofia ya no intimida tanto a los nifios, ni a los profesores.
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2. DESCRIPCION DEL CURRICULUM

Hasta el momento existe tan sdlo un curiculum de Filosofia para nifos, el
publicado por el Institute for The Advancement of Philosophy for Children (Lipman,
Sharp y Oscanyan, 1998; Lipman, 1998).

Estd basado en una serie de novelas y de manuales de apoyo para el profesor,
permite al mismo tiempo un desarrollo de las capacidades cognitivas y una
reflexion seria y profunda, es decir, filosdfica, sobre una serie de temas y
conceptos fundamentales tanto para los nifos como para los adullos. Los
protagonistas son los nifos y su vida se desarrolla en situaciones y circunstancias
cofidianas y préximas a las del mismo lector.

a Preescolar: Elfie.- Novela de iniciacion, para nifios de cuatro a cinco afios. Da
importancia al lenguagje y sus posibilidades. Se deben hacer buenas
preguntas, dar buenas razones, comparar y distinguir, Manual: Relacionando
nuestros pensamientos

& 7-8 aios: Kio y Gus.- Primer contacto vy encuentio con el mundo y sus
elementos. Formacion de conceptos, la clasificacion o 1a relacion parte-todo
y sentido-finalidad. Manual: Asombrandose ante el mundo.

A 9-10 afos: Pixie.- Tema del lengudje y de la comunicacidén., Potenciar I
capacidad para detectar ambigedades y vaguedades, para establecer
similes. metdforas y analogias, etc. Manual: En busca de! sentido. Continua el
énfasis de la etapa anterior. Se presta mayor atencién a los estructuras
serdnticas y sintdcticas. los conceptos que establecen relaciones y las
nociones filoséficas abstractas, como la causalidad, el espacio, el nimero, la
persona, la clase y el grupo.

a 11-12 afios: El descubrimiento de Harry. Imporiancia de la l6gica en el lengugje,
las habilidades basicas del pensamiento y del razonamiento, siempre puesto
en relacién con toda una serie de temas éticos, estéticos, politicos, etc. Uso
de inferencias inmediatas, simétricas y transitivas, se trabajard sobre las
generalizaciones y silogismos hipotéticos y calegdricos, etc. Manuat:
Investigacion Filoséfica. La novela ofrece un modelo de didlogo, tanto entre los
mismos ninos como entre nifos y adultos. El relato se desarrolla entre los ninos
de una clase. Los sucesos gue tienen lugar mdas en la escuela vy fuera de la
escuela son una recreacion de diversos estilos de pensar y actuar en los que
jos mismos ninos pueden reconocerse. Respeta el valor de la indagacién vy el
razonamiento, estimula el desarrollo de modos alternativos de pensamiento e
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imaginacion y sugiere que los nifios son capaces de aprender unos de ofres.
Esboza lo que podria ser vivir y participar en una pequenia comunidad donde
los nifios se respetan mutuamente como personas y son capaces de
implicarse algunas veces en una investigacion cooperativa.

Tony, manual del profesor: Investigacion cientifica. Expiora los supuestos
subyacentes en la investigacion cientifica. A través de la discusion de esas
premisas fundamentales del frabajo cientifico, los ninos pueden llegar a
reconocer los fines y beneficios de los que es capaz la ciencia. Los
estudiantes que han tenido la oportunidad de disculir conceptos como los de
objetividad, prediccion, verificacion, medida, explicacidn, descripcidn vy
causalidad, estardn mejor preparados para tratar el contenido de igs
asignaturas de ciencias y estardn mas motivados para embarcarse en ung
investigacion cientifica.

13-14: Lisa. El acento se pone en los campos de la investigacion ética,

lengugje y estudios sociales. Temas como la justicia, la mentira, la veracidad,

la naturaleza de las reglas y normas sociales. Derechos de 105 ninos. las

discriminaciones laborales y sexuales, los derechos de los animales. Ofrece

buenas razones en la justificacion de sus creencias asi como a justificar ciertas

gesviociones de los pafrones normales de conducta. Manual: investigacion
tica.

15-16 Suki Tratar de superar los bloqueos de la escritura al mismo tiempo gue
temas como son los de la experiencia y e! sentido, los ciiterios para una
valoracion de la escritura, la relacién entre escribir y pensar, la naturaleza de
la definicidn y la distincion entfre arte y artesania. El manual: Escribir: cémo y
por qué, Se centro en la escritura de poesia.

17-18 Mark. Investigacion de un amplio nimero de temas sociales como la
funcién de la ley, la naturaleza de la burocracia. el papel del crimen en las
sociedades contempordaneas, o libertad individual vy las diferentes
concepciones de justicia. Manual: Investigacién Social.
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3. FINES Y OBJETIVOS DE FILOSOFIA PARA NINOS

El objetivo general es ayudar a los ninos a aprender a pensar por si Mismos
{Lipman, Sharp y Oscanyan, 1998), los objetivos especificos son:

A) MEIORAR LA CAPACIDAD DE RAZONAR

Se ensena al nifo a establecer relaciones como ia agrupacién, clasificacion,
causa-efecto, parte-todo y se le advierte sobre como esas distinciones ocurren
todo el tiempo en la vida cotidiana. Se le anima a que diga lo gue no
pertenece a un grupo o clase determinado y por qué no pertenece.

1. Razonar en la infancia.- S& puede decir que |0s nifos piensan con inducciones y
deducciones mucho antes de que empiecen a ulilizar el lengugje. Lo que
hace el lenguagje es simbolizar dicha conducta y permitir su formalizacién. Los
nifos empiezan a pensar filosdficamente cuando empiezan a preguntar zpor
qué? Dos funciones principales a la pregunta “sPor qué?” La primera es
descubrir una explicacion causal {condiciones que hacen gque un suceso
aparezca); la segunda es definir una finalidad {para qué estd hecha una
cosa © para qué sirve una actividad). Las explicaciones que dan cuenta de
las elecciones se llkaman justificaciones, y normalmente proporcionan razones
mas que causas. Se infenta distinguir enire justificaciones y explicaciones
cuando se les ensena la diferencia entre cosas hechas "a propdésito” v cosas
que ocurren “accidentalmente”. Lipman et al [1998), comentan que ios nifios
tienen las disposiciones para procesar la informacidn con vista a descubrir su
pertfinencia y su senlido; que nuestra cultura define habitugimente la
inteligencia en términos de la capacidad de responder preguntas, mds que
por la capacidad de plantearlas, ¥y en términos de competencia en Ia
resolucién de problemas, mdas que de competencia en su reconocimiento y
formulacidn, no es extrafio que normalmente se piense que la filosofla v o
infancia se excluyen mutuamente. Hasia que los nifios no ven la realidad
como los adultos, se ignora y desprecia de forma sistematica la rigueza v
finura de sus puntos de vista sobre el mundo. Lipman afirma gue es muy
sencillo corregir una conclusidn equivocada; algo muy distinto es apoyar la
originalidad, o recuperarla en un nifio que hao sido llevadoe a perderla.
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2. Razonamiento e inferencia.- Una de las dificultades mas serias que experimenian
los niftos en la escuela elemental es la que encuentran en extraer inferencias,
a partir de lo que ven, oyen, huelen o saborean. A partir de uno © mds
enunciados, o de diversos tipos de datos. Filosofia para Nifos deberia
animarles a realizar mejores inferencias, ayudartes a identificar la evidencia
disponible y apovarles en el reconocimiento de las inferencias incorrectos. En
o medida en que permanecen atados d las percepciones concretas y a ks
expresiones lingUisticas que les rodean, pueden sentirse tan desbordados por
todo ello que no pueden superar e ir mas alla del contenido y los hechos y
empezar el proceso de pensamiento. Es por esto por lo que la ensefanza que
pone el énfasis en el conlenido. dejondo al margen el proceso de
investigacion es tan dahina para los nifios a largo plazo.

B) DESARROLLO DE LA CREATIVIDAD

El planteamiento cdoptado en este programa da por supuesto, que el
pensamiento |6gico sdlo se puede estimular por medio de la actividad creativa
y. a la inversa. En este programa se sugieren lipos vanados de actividades
creativas: juegos, dramatizaciones, marionetas y otras formas de expresion
artistica, todas ellas relacionadas con la capacidad de los nifios para expresar
su experiencia y explorar las consecuencias y el sentido de tales expresiones. En
algunas circunstancias puede ser muy beneficioso para los nifios explorar os
resultados de un razonamiento invdiido. También si se anima a los nifios a que
contemplen cédmo seria un mundo, se da libertad a su inventiva. Ayudar a los
ninos a crecer significa que en cada etapa se disefien desafios apropiados
para esa etapa. A no ser que los nifos sean capaces de imaginarse cémo
podrtan ser las cosas y como podrian ser ellos mismos, les va a ser muy dificit
plantearse objetivos hacia los que pueda avanzar su crecimiento.

Los nifics mas peguenos, entre tos dos y los siete afos, muestran una gran
habilidad en el manejo de relacicnes parte-todo, habilidad que
desgraciodamente tiende a perderse segin van avanzando hacia la pre-
adolescencia. Se relaciona esta carencia por una parte con la confusién gue
en ese momento se produce en la mente del nific, al haber perdido los
esquemas infantiles, y por otra parte con los problemadticos esquemas de la
adolescencia que se le presentan al nifo. Si los profesores en su ensefanza
preslaran una atencion especial a la relacién que guardan los fragmentos de
conocimiento con el contexto mas amplio de la experiencia de un nifio, sefia
entonces posible que la comprensién de las relaciones parte-todo siguiera un
proceso acumulative, en lugar de ir disminuyendo.
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C) CRECIMIENTO PERSONAL E INTERPERSONAL

FpN anima al nifio a ague reflexione y analice la orientacién fundamental de su
propia vida. Implica un didlogo sobre temas y conceptos con los que |os nifos
estdn luchando parc darles sentido, a lo que se anade el situar al nino ante
perspectivas alternaivas que hon sido elaboradas por fildsofos de tiempos
pasados, Se les dice gue sean ellos mismos, se les dlienta para que aprendan y
respeten las costumbre de la sociedad. Los nifos experimentan una necesidad
de reflexionar sobre aspectos cliaves del periodo de vida por el gue estdn
pasando en esos momentos. Les interesan no sdlo 1as palabras en si mismas, sinc
los creencias que emoapan esas palabras, creencias que no estan dispuestos a
aceptar sin mas expiicaciones. Les ayudara a descubrir los rudimentos de su
propia filosofio de la vida.

D) DESARROLLO DE LA COMPRENSION ETICA

Cuando se presenta la ética en el contexto de Filosofia para Ninos, estd
interesada no en inculcar reglas morales substantivas o pretendidos principios
morales, sino en familiarizar al estudianie con lo practica de la investigacion
moral. Aprender a pensar filoséficamenie tiene lugar en primer lugar en el
proceso de discusion interpersonal vy en la reflexién que sigue a esa discusion, La
discusidn promueve el que los nifos tomen conciencia de que existen otras
personalidades, intereses, valores, creencias y prejuicios. Una de las mds valiosas
consecuencias secundarias de la comunicacion en clase, es precisamente este
incremento de [a sensibifidad; 10 sensibilidad interpersonal como un prerrequisito
del desarrollo social del nino.

E) ENCONTRAR SENTIDO EN LA EXPERIENCIA

El Onico sentido que los nifos respetardn serd aquel que puedan derivar por si
mismos de sus propias vidas. no el que otros les ofrezcan. Si se ayuda a los niftos
a descubrr las relaciones entre las partes vy el todo que se dan en su
experiencia, entonces encontraran el significadoe de experiencias aisladas.
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4. METODOLOGIA DE ENSENANZA

A) LA COMUNIDAD DE INDAGACION

Uno de los mas importantes propdsitos al hacer Filosofia para Nifos en lo
educacion primaria es el de tfransformar las clases en comunidades de
indagacion o investigacion (Sharp, 1990).

Las conductas que se estimulan en la comunidad de investigacion son: aceptar
de buen agrado las comrecciones de los companeros; ser capaz de escuchar
atentamente a los otros; poder revisar los propios puntos de vista a la luz de los
argumentos y razonamientos de los demds. Y valores como cooperacion,
responsabilidad y compromiso individual.

Se puede educar a los nifos para: identificar y estar de acuerdo con una idea
de procedimiento sobre lo qué es raronar correctamente; razonar juntos
considerando una equilibrada y humanizada concepcion de como vivir
commectamente; desarrollar  tolerancia reflexionada sobre las  diversas
perspectivas sobre lo que los individuos han considerado que es vivir
correctamente,

"Hablando con los demds es como el mundo se compromete con la realidad”
{Sharp, 1990, p. 11); o implicito se hace explicito y es como se conoce mejor
aquello que era confuso. Cuando se puede comprender lo que un compafiero
de clase estd diciendo, se puede afribuir a esa persona las ideas que sus
palabras han producido en uno mismo. Esto implica tratar esas patabras como
propias. reconstruirias de tal manera que iengan sentido. Asl para el nifio llegar
a conocer es tanto un proceso de darse cuenta como de informar acerca de lo
qgue hay en el mundo.

El arte de hablar dialégicamente con los demdas [mds que sdlo con el profesor)
supone que el discurso debe atravesar varios niveles. Se debe pasar del modelo
de discurso profesor-estudiante a estudiante-estudiante-estudiante-profesor-
estudiante-estudiante. Establecerse un proceso de pregunia-respuesta-
pregunta. Las pregunias, realizadas tanto per el profesor como por los alumnos,
provocan respuestas que a su vez dan origen a nuevas preguntas. Las
preguntas estimulan alos alumnos a investigar, a buscar soluciones.
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La comunidad de investigacion debe poner especial cuidado en el tema del
error. Debe tomarse en cuenta la posibilidad de una falsedad v estar dispuestos
a poner contraejemplos. §i son vdiidos, emplearlos al reformutlar la idea sobre Ia
que se discute.

Comunidad de investigacidn es para Sharp {1990} una comunidad de personas-
en-retacién, oradores y oyentes que se comunican con cada uno de los demds
imparcial y coherentemente, una comunidad de personas deseosas de
reconstruir aquello que ellos han oido de ofros v de someter sus propias
concepciones al proceso de autocorreccion y posteriores investigaciones.

Hay un componente afectivo en el desarrcllo de la comunidad de investigacion
en el aula que no puede ser minusvalorizado. Los nifos deben pasar de una
posicidn de cooperacion, en la cual siguen las reglas de la investigacion porque
quieren hacer méritos, a una posicidén en la cual consideran la investigacion
como un proceso de colaboracion, Ellos se preocupan realmente por los demas
en cuanto que personas. Pueden comprometerse en una investigacion sin
miedo al rechazo o ta humillacién. Pueden poner a prueba ideas que nunca
antes se les hubiera ocurido expresar. Tal didlogo es lo que les permite hacer el
intenfo de comprender la perspectiva de los demas desde el punto de vista de
ellos, incluso si no se estd de acuerdo con ellg, y sélo entonces someterla g un
examen critico.

B) DESARROLLO DE LAS SESIONES

Las sesiones de trabgjo incluyen wna lectura de ia novela seleccionada
{vVelasco, M., V., 1998 Savard, 1998). Esta leclura se hace en grupo, por
secciones o por capitulos, de tal manera que cada uno de los miembros del
grupo tenga la oportunidad de leer en voz alta. Al invitar a los ninos a que
expresen las ideas que les resultaron significativas v a que transformen esas
ideas en preguntas filosoficas, se& busca encontrar relaciones entre las preguntas
planteadas o simplemente seleccionar alguna de ellas que al grupo le interese
disculir y se inicia un didlogo alrededor del tema elegido. ejercitando las
habilidades para pensar correctamente, y conduciéndolo de manera abierta,
de tal forma que el proceso del grupo permita que poco a poco se constituya
una comunidad de indagacion.

Para Rivera (1998). este dispositivo pedoagdgico comparte su forma con similares
experiencias postpiagetanas, que provocan la discusién infantit a panir de una
lectura. Sin embargo, difiere de ellas, a su ver, en dos maneras, Una, que los
ninos se ven crientados hacia un discurso especifico con propdsitos claros. La
ofra, que la guia pedagogica le facilita al profesor el reconocimiento de
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problemas filosdficos para la discusion, a la cuat trata de inyectar la mayor de
los liberiades,

C) EL DIALOGO

Para Mmarcos Lorieri {1999}, uno de los mds importantes impulsores del programa
FpN en Brasil, [profesor de Filosofia de la Educacién en la Ponfificia Universidad
Catdlica de San Pablo y Director Pedagdgico del Centro Brasiledio de FpN),
hacer filosofia con los nifios no se trata sélo de conversar. Hay que motivar a los
nifos en un proceso que Lipman llama de “investigacion de la mejor respuesta
posible”. Esto ayudaria a los nifos @ no aceptar respuestas dadas por el adulto.
Lerieri comenta que las interacciones sociolingUisticas son fuentes para la
internalizacion de conceptos y pensamientos cada vez mejor arliculados. mds
ricos y profundos,

Este precepto es apoyado por Accorinti y Arbonés {1999) quienes explican que
la tesis se apoya en la psicologia cognitiva y social. Aclaran, también no debe
confundirse nunca una sesion de filosofia con una tergpia de grupo. con una
charla informal, con una discusion cientifica ni refigiosa. El hecho de generar un
espacio de reflexidon en una institucion escolar no es lo mismo que tener una
sesion de fitosofia para ninos. En estas sesiones. el rigor del pensamiento, la
pertinencia. la direccion de la discusidon, entre ofros, son elementos
fundamentales que dardn cuenta de que se hace filosofia.

Gardner [1996) plantea que la Comunidad de indagacidn tiende un puente
entre las estrategias de ensefianza autoritarias y no autoritarias ya que el control
de la sesidén no se centra ni sobre el alumno, ni sobre el maestro sino sobre la
busqueda de lo Verdad. §i la discusion no lleva a ningin punto, si la
conversacion es s0lo alge que toca primero un tema para irse a oiro, el valor
del proceso nunca serd reforzado por et valor del producto.

Debe tenerse en cuenta la capacidad para la autoceorreccion, aceptar que se
requiere de paciencia y de perseverancia, de una apreciacion de la dificultad
que representa el buen razonamiento,
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D) PLANES DE DISCUSION FILOSOFICA

Lipman (1994) considera que los profesores de filosofia necesitan modelos para
ejercer la filosofia que sean clares, practicos y especificos. Deben ser capaces
de distinguir conceptos esenciales para formar un juicio sobre una cosa
discufida y para impugnarla. Deben eniender que defender un conceptlo e
impugnar ofro es la caracieristica de la discusion filoséfica. Para ello plantea
gue el método de la discusion filosafica consiste en un grupo de preguntas que
s&¢ deben tratar con un concepto simple, relacion {distincién o conexién) o
problema. Las preguntas deben formar series en las cuales se construyan
predecesores o formen un circule alrededor del tema de tal manera que cada
pregunia se enfoque a un dngulo diferente del tépico. Lipman establece dos
tipos de planteamiento:

1. Acumulative., donde se hacen las mismas pregunias pero cada vez se
abordan mdas temas de comprension o dominios, como por ejemplo: aTodo
tiene ung historia de cdmo sucedidz. O se formula una pregunta vy la
siguiente serd una variacion que desdefa la predecesora, sustituyendo por lo
que gusta, deseq, prefiere o quiere; con materias que van de lo singular a lo
elural y que afirman o niegan la enunciacion. Ejemplo: 3Cudndo se considera
que algo es bueno?

2. No Acumulativo, se debe estar preparado para encontrar una variedad de
respuestas.

% Deben ser soluciones alternativas a un problema dado. Eiercicio: La libertad.
Estds de acuerdo ¢ en desacuerdo y por qué. con las siguientes
enunciaciones. Este meétodo de discusion deja abierto la posibilidad de
varias definiciones de libertad que pueden ser muiuamente excluyentes o
adecuadas si se toma en combinacion con otras.

& Otra manera de examinar un concepto es consultando las definiciones que
dan los diccionarios ya que ofrecen una variedad de connotaciones
alternativas que a veces tienen poco en comdn y que no siempre
significa que deban adherirse. Daspués de consultar las definiciones hay
algunas maneras posibies de entender y usar la palabra “libre”. Se pide
entonces que se relacionen las circunstancias explicativas con g
definicion.
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& Proposicién de un problema que se espera cause discusién. Se presenta en
forma de anécdota, proverbio pardabola o mera distincidon  que
inttinsecamente incite. En el caso de la distincion, que es controversial,
existe la diferencia pero pasa desapercibida y tendrd que irse analizando
de acuerdo o la importancia que tiene para la gente. Por ofro lado las
anécdotas ficticias deben contener situaciones donde la justicia vy
honestidad sean urdidas. Ejiemplo: 3Qué es la justicia . la honradez?
Planteamiento del profesor a sus alumnos zComo distribuir justamente
unos dulces? 3Quién lo merece y por qués

& La secuencia de cuestionamientos en una discusion proceden generalmente
de lo simple a lo complejo, de lo cioro a lo confuso. A menudo, los
cuestionamientos iniciales se espera que conduzcan directamente al
lector a cuestionamientos finales satisfacterios de imparcialidad, equidad
y generalidad. Ejemplo de discusién que se mueve de instancias claras a
confusas  Lealtad y Reciprocidad”.

+ Los métodos de discusion difieren entre ellos en funcién del tipo de guia
didactica que pueden ofrecer. Se consideran técnicas més didicticas
aguellas que llevan al estudiante al entendimiento particular. En donde
las explicaciones de un concepto se subrayan y enfalizan.

4 Un plan de discusion puede considerarse muy diddctico cuando se
concentra en una allernativa particular donde dicha  alternativa se
reconoce como controversial.

& Tomar en cuenta para la discusion distintas consideraciones.

Lipman {1996} concluye este aspecto diciendo que no hay férmula para que
seq predictible un método de discusién sine gue se fraza con cada nuevo
problema o concepto. Lo que se debe tener en cuenta es que un gjercicio
debe tener muiltiples funciones, por ejemple, contribuir para entender un
concepto y al mismo tiempo fortalecer el proceso de razonamiento que los
estudiantes emplearon al comprenderlo. Debe tener una funcion légica, al
mismo tiempo debe fener un rol en la experiencia social. En este sentido los
juegos ayudaon al esludiante a incorporarlo a su vida cofidiana. Deben
reconstruirse para proveer de las bases necesarias para la practica filosodfica y
para posteriores procedimientos de clasificacion o inferencia. Por ejemplo,
plontear situaciones donde se omitan las premisas necesarias para que sea
explicito, ya que cuando se suprime la premisa entonces se cae en un
pensamiento estereotipado. Lo primero demuestra como omitiendo premisas se
pueden revelar asuntos subyacentes y lo segundo muestra como estos asuntos
pueden ser estereotipados, caer en concepcicnes simplificadas de algo.
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lipman {1994} destaca la importancia de la planeacién y la practica de la
Discusion Filosdfica. Las técnicas los establece en funcion de ejercicios sencillos
donde el alumno relaciona el concepto y el proceso que lo llevd a la definicion
de dicho concepto, con la vida cotidiana. El ejercicio individual lo considera el
meétodo mas didactico y efectivo y considera que para cada problema que se
planteaq, asi como para cada concepto que se busca definir surge una nueva
forma de abordarlo. Lo importante es fortalecer las habilidades cognitivas que
promueven el criterio, e razonamiento. la creatividad vy la independencia al
pensar por si mismos,

E) EL PAPEL DEL PROFESOR

Lorien {1992) menciona que profesor tiene los siguientes compromisos: reforzar la
motivacion para debatir y reflexionar sobre los temas; ser un buen articulador
del didlogo; garantizar que iedos puedan hablar; evatuar la consistencia de las
argumentaciones y pedir al grupe que evalbe las argumentaciones de sus
companeros; favorecer el surgimiento de contraargumentos, los cuales son
altamente favorables para la reflexién; garantizar algin dominio de tos
contenidos filosoficos vy de tos metodoldgicos que caracterizan FpN; investigar
respecio de las tematicas que surgen.

Lorieri (1999] plontea que los profesores dominen una metedologia dialdgica
que permita la construccién de un saber colectivo a partir de un tema. Para eso
se necesita romper con tradiciones expositivas v tener un buen enfrenamiento.
Lo que Lipman propone es fomentar lo que Piaget llama autonomia moral, a
través de la cual los sujetos aceptan las reglas por el hecho de considerarlas
buenas y no por ser impuestas, y si hay reglas que son injustas, intentar
cambiarlas.

Para Gardner (1996} el problema entre conversar y cuestionar radica en la
sobrestimacion del rol del facilitador ¢ moderador. Considera que éste debe
tener la capacidad de seguir la indagacién hasta donde el proceso los lleve, en
lugar de forzar a los alumnos en una sola linea, no debe idedlizar o aptitud
filoséfica naturai det alumno; no se debe confiar exclusivamente a la técnica
del modelamiento; debe tener 1a habilidad de maniener viva la conversacion
por medio de preguntas. Si la sesion se realiza en el tiempo estimado v se logra
que casi todos los alumnos hayan participado, se ha logrado et objetivo.

Gardner {1996} apunia que es necesario convencer a los nuevos facilitadores
que suelten “las riendas tradicionales de la autoridad”, pere a la vez hay que
ayudarles a crear un nuevo tipo de riendas, que ayuden a mantener la
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direccidn a pesar de las frecuentes divagaciones. Para dar direccion se
necesita profundidad en el didlogo, establecer tépicos de naturaleza filoséfica,
alentar la participacion pero asegurar que el esfuerzo que hagon valga la
pena. .

En este senfido , para Rivera (1998} es necesario que el profesor que dirige una
comunidad de investigacion tenga el conocimiento de los procesos
cognoscitivos gue en el nifio se desarrollan durante la discusion, para evitar
empobrecer notoriamente la conduccién de la sesidn. Porque es factible que
se propicie la discusidn entre [os ninos sin enriquecer, por ignorancia del
maestro, su repertorio de habilidades.



5. FILOSOFIA PARA NINOS Y EL CURRICULUM ESCOLAR
A) PENSAMIENTO SOBRE DOMINIOS

Lipman {1998} propone la incorporacion de la filosofia como eje transversal al
curiculum, el cual en lugar de desmembrar al resto de las dreas disciplinares,
amalgama y enriquece a las ofras (ver fig. A}, con ello no afirma que la filosofia
seq la panacea en el desarollo de un pensamiento complejo (critico vy
creativo). Aclara

Cualquier discipling que afada al pensamiento disciplinar la ensefianza del
pensar {o metodologia) sobre el pensomiento en dicha disciplina es tambien
una gpuesta para la formacién del pensamiento complegjo en la escuela. Pero
precisamente o apertura de las disciplinas hacio su propia reflexién -hecha con
los estudiantes- sobre su propia metodologia: sus supuestos, sus definiciones, sus
comprensiones idiosincrdticas, su autoimagen, sus razonomiento y sus criterios,
nos indican que esfamos frente a un movimiento de orientacidn filosdfica.
{Lipman, 1998, p. 207]

B) LAS CIENCIAS SOCIALES

Las discusiones en el aula incluifian conceptos como los de dermocracia.
sociedad, justicia, anarquia, educacidn, propiedad, ley, crimen, ideales sociales,
division del trabagjo, instituciones, tradicién, responsabilidad, autoridad vy
libertad...Lo que puede hacer la filosofia es ofrecer a los nifios un sentido
intelectual de direccidn, de tal manera que puedan abordar los materiales del
curso con una mayor confianza, Cuando se puede ayudar a los nifics o
comprender {os ideales y valores y criterios que se dan por supuestos en una
sociedad, estan mejor equipadoes para juzgar hasta qué punto las instituciones y
practicas de esa sociedad estdn funcionande bien. (Lipman, Sharp v Oscanyan,
1998, p. 76}

Para el caso de la étlica, Sharp y Splitter (1995, citados en Waskman y Kohan,
2000) amplian las posibiidades de investigacidon en esta drea, mediante la
comunidad de indagacidn, hacia cuestiones no consideradas por el programa
basico del IAPC. Asi incluyen temas como la ética ambiental, el feminismo,
problemas vinculados con VIH/SIDA, la violencia y la discriminacién, por
ejemplo. Otro testimonio de la transierencia del programa sobre dominios lo
ejempilifica la compilacién de Costello (1996). quien refiere en su obra Competing
and Consensual Voices: the Theory and Practice of Argument, un ensayo acerca de
ia filosofia y la historia: Situando la Ensefianza y el Aprendizaje de la Argumentacion
dentro de Contextos Histéricos.
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C) LAS CIENCIAS EXACTAS

En cuanto a este rubro Waskman y Kohan (2000) incluyen en su obra ;Qué es
filosoffa para nifios?, un articuto de Daniel {1997} referide a un programa de
investigaciéon filosofica de la motemdtica: Ideas y textos para pensar
filosdficamente la matematica. También en la compilacion de Costello [1994) viene
un ensayo titulado Argumento y Educacion Cientifica.

D) LAS BELLAS ARTES

» El didlogo y el Tealro

Los didlogos pueden ser memorables. Ei profesor Steve Wiliams (199%a) al
respecto comparte una anécdota: recientemente fue al supermercado vy se
encontrd a un viejo alumno, el cual al vero le dic lo mucho que habia
disfrutado sus clases de filosofia cuando tenia la edad de 12 aios, el exalumno
le recordd palabra por palabra una de tanias discusiones que mantuvieron,
Para el profesor fue muy alentador el encuentro, esto le permitid reforzar la idea
de que todo tiene un propoésito. Son necesarios espacios y modelos de didlogo,
pero los espacios no se encuentran frente al televisor, en los programas donde
la gente es tan incompatible en opiniones que llega o grados extremos parg
mostrar sus diferencias. Ante todo el espacio debe preservar la dignidad
humana. Williams (1999b) se ha preacupade por abrir espacios para el didlogo.
Uno de sus proyectos es el de “Lectores de teatro” el cual consiste en g
adaptacién del libro de Fisher “Historias para pensar” en parlamentos para
teatro. Los alumnos participan en la adaptacién vy encarnan los distintos
persongjes asumiendo las situociones que se van planteando en la obra. Lo
dramatizaciéon es pues fambién un medio para favorecer las comunidades de
indagacion.

» La estélica

Ofro proyecto consiste en la infroduccion de la Estética a fravés de la
exposicion de arte contempeordneo que consiste en presentar pinturas,
esculturas, joyas, etc. a los alumnos para su contemplacién y andlisis. La
contermplacion y el didlogo encuentran en la exposicion nuevas posibilidades
de acceso a la inteligibilidad del arte que se complementan perfectamente
con el método filosofico aprendido en clase (Colectivo IREF, 1992).
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6. EXPRESIONES LITERARIAS

En relacién al lenguaije:

Se podra dar a los nifios una oportunidad de discutir los criterios para escribir
bien, fa diferencia que existe entre poesia y proso, las relaciones enire
experiencia y significado. la refacién entre sentimiento y expresion, y la distincion
entre realidad y ficcién y entre explicacidn y descripcion. Mds adelanie, los nifics
podrian explorar nociones como las de av8ntura, imaginacion, atencion,
percepcion, definicidn, comunicocidon, posibilidad, significado, liberacion,
sorpresa y perfeccion. (Lipman, Sharp, y Oscanyan, p. 75)

A) LA NARRATIVA COMO HERRAMIENTA PARA FOMENTAR LA CAPACIDAD DE LEER Y
ESCRIBIR

El Programa que presenta Robert Fisher (1997) se enfoca al empleo de la
namrativa como un estimulo para desarrollar tanto la capacidad de leer y
escribir, como los habilidades de pensamiento. Se busca que las personas vean
a la escritura y la lectura como habilidades para pensar, razonar, comunicarse
en un contexto social parficular. Uno de los objefives es invitar a los nifos al club
de pensadores criticos, para mostrarles modelos e introducirlos en situaciones
donde el pensamiento tome lugar a un nivel més elevado. Fisher menciona que
los pensadores criticos desarmollan competencias y conocimientos que los
lectores menos exitosos, como: conocimiento acerca de la lectura y la escritura
en sus diversas manifestaciones, estrategias para procesar el material literario
como son el cuestionamiento, interrogacién, y discusion; habilidad de transferir
su aprendizaje a otros contextos.

El investigadoer reporta el proyecto redlizado de 1993 a 1996 en primarias de
Londres denominado Historias para reflexionar. El proyecto de Filosofia a las
Escuelas Primarias”, donde las historias sirvieron como heramientas para el
aprendizaje de tres elemenlos del lengugje: ensenanza de eiementos
metalingUisticos, infroduciendo al nino al lenguaje del discurso, razonamiento y
argumentacion; ensefanza de las formas de procesar, entender y cuestionar
informacién literaria y visual: v su transferencia a todas las dreas del curriculum
mediante la discusion critica.
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La comprension narrativa es un elemento poderoso que aparece en la mente
del nino desde la femprana edad. Bl poder de las historias recae en su habilidad
de crear todos los mundos posibles como objetos de la indagacion intelectual.
Todas las grandes historias de la humanidad han tenido la capacidad de relatar
las necesidades del ser humano en sus distintas elapas de desamrollo. Fisher
menciona que de acuerdo con Egan {1988) las historias también tienen un tinte
afectivo ya que pueden presentar al lector momentos cruciales en los que fos
principios y los finales pueden cambiar el significado de los eventos. El poder
afectivo se mueve en opuestos como amorfodio/, muerte/vida,
esperanza/desconsuelo, bueno/malo, falso/verdadero. El nino pequeno vive las
historias como parte de su realidad y después aprende que éstas pueden ser
transformadas v recreadas a su eleccion. Esta tarea de rehacer la historia v
coniara fransformada es un elemento de la aproximacién “Historias para
pensar”. Historios para el fomento de la indagacidon filosdfica con nifos
pequenos de escuelas del Reino Unido. Estas historias pueden ser: Novelas
filoséficas, Historias tradicionales, Ficcidn, Libros ilustrados, Curriculum basado en
narrativa, Poesia, Pinturas y fotografias, Objetos y artefactos. Dramatizacion,
Musica, TV y video, Narrativa de hechos.

En relacién a los tipos de novelas, la novela filosdfica de Lipman Hamy
Stottlemeier’s Discovery, fue usada en el proyecto “Filosofia en Escuelas
Primarias” adaptada en 1993 por Roger Sutcliffe para la comunidad britanica
de 11 a 13 afios de edad. También se retoman los tres requisifos que Lipman
identifica para convertir el texto como estimule en la indagacién filosofica, y
son: la aceptacidén litergria, es decir que sea de interés para los nifios;
aceptacion psicolégica, to que significa que los niflos de todas las edades
identifican complejas ideas sobre verdad, honestidad, bondad, derechos de las
personas como elementos para entablar una discusion; vy la aceptacion
intelectual se refiere al problema de la naturaleza del texto. Por otro lado, Fisher
comenta que también es Ofil la naracion de historias popuiares y cuentos de
hadas porque es un acto comunicativo que atraviesa las fronteras del tiempo y
la cultura. Su funcién ademds de entretener. educa ya gue es un transmisor de
conocimientos, sentimientos, pensamientos e imaginacion. El objetive de la
literatura es ayudar a encontrar significade a las preguntas zquién soy?, zpor
qué estoy aqui?, squién puedo ser?. Los cuentos de hadas logran que el nifio
encuenire una posibilidad que tal vez por si solo no podria haber elaborado.

Sea cual sea el tipo de historia, el maesiro debe guiar las discusiones con sus
alumnos; conforme la discusién avanza, el nife va argumentando diferencias
entre historias. mitos y leyendas, habla sobre la gente que hace las historias y
decide por gué se consideran buenas historias hosta llegar a un concepto de
aceptacién y verdad. Se lleva al alumno a debatir sobre lo que motiva las
acciones del persongje central, durante la sesion se generan preguntas, las
cuales si se quedan sin contestar, se escriben en el cuaderno de filosofia y
abren terna en una nueva ocasion, Esto hace que progresivamente los alumnos
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generen mas cuestionamientos y enriquezcan mads las sesiones hasta sorprender
a los instructores. Los beneficios del proyecto Historias para reflexionar son: esta
habilidad se puede traspolar a la ciencia, el punto de vista se vuelve relativo a
un ofro que también tiene sus creencias y opiniones; el contestar preguntas que
involucran feorias e hipotesis no sdlo estimula intelectualmente al nifio sino gue
psicolégicamente hace sentirse seguro de si. También Fisher reporta los
siguientes cambios en la clase: se eleva la autoestima porque fos nifios se
sienten orgulloses de poder discutir temas importantes vy serios; mejoran las
habilidades de atencidn auditiva ya que estdn mdas preparados para escuchar
y respetar al ofro; hay un alto orden mental porque disfrutan discutir temas
dificiles; participan mds haciendo mds preguntas de los temas vistos vy
resolviendo problemas. en cuanto a comunicacion, estan mas dispuestos a dar
su opiniodn, contribuir a la discusidn y enriquecer otras ideas.

B) LA DIMENSION DE LA ESCRITURA

Bennet (1992} apunia que no todas las personas son escritores naturales.
Muchas veces la tarea de escribir provoca mayor ansiedad de la que en
realidad representa. Afortunadamente hay formas de apoyo a los alumnos en
la escritura. Retoma una afirmacion de Britton (Pradl, 1982, en Bennet, op.cit))
que dice gue la escritura es un proceso visual en un principio. Lo que es
importante para maestros y alumnos es la habilidad de ver, primero, lo que se
fiene en mente y después escribir en el lenguaje que o represente. Encaminar a
las alumnos @ escribir lo que ellos ven, produce dos efectos positivos. adquiere
significancia su vision y reconoce que las expernencias que tiene son Jnicas y
meritorias. La habillidad de representar el propio mundo incrementa la
complejidad de la vision hacia lo desapercibido, por eiemplo los simbolos. Lo
abstracto, conectado a lo concreto es una necesidad humana como o es el
agua para el pez. Bennet estd convencido que una vez que lo visual esta
conectado con la expresidon escrita, el escritor comienza a entrar en el
complejo mundo de los simbolos y el cimiento de significados. En concreto, el
escritor comienza a ver el mundo { y su bagagje personal) como una metdafora.
Su escritura es mds productiva cuando comienza a trabajarse con palabras
cotidianas.

Bennet se apoya en la propuesta de Lipman {novela Suki y el manual Escribir:
Como y Para qué) donde se plantea el caso del alumno Suki, cuyo maesfro M.
Newberry lo apoya a establecer conexiones trabajando con material cotidiano
para comenzar a describir material antes no relatado; esto con el objeto de
que el estudiante pueda ver su vida como unQ buena historia, pueda
comunicarla al exterior y apreciarla como una buena obra de literatura. Estaran
volcando su cotidianeidad en la escritura. Si un estudiante considera gue la
vida es aburida hay que mofivarlo a mirar la vida como una metafora de la
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cotidianeidad, la cual producird sorprendentes resultados en la escritura. El
alumno entenderd que la vida es activa y no pasiva vy la experiencia individual
cobrard yna nueva dimensidn. La dimensidon de la escritura se explica como en
el que la produccion del escritor existan dos lugares al mismo tiempo, primero
como poeta/narrador/escritor v como el peregrino/aventurero/viojero. £l
escritor colecta momentos de una pasado personal, se descubre por dentro
mirando a través de sus experiencios. Su escritura vista como dimensidn, es una
puerta de situaciones a entender, dichas situaciones las atrae en orden para
narrar con logica. En suma, ta escritura tiene tres formas de enlace: involucra lo
que se ve, expande la dimension del tiempo y ofrece una conexion a la
experiencia personal. El estudiante que utiliza su vida como una metafora
extiende el significado tocandoe temas prefundos.

C) EL FACTOR SORPRESA

Carmen Ripoll y Maite Sbert (1996}, maestras de Educacion Infanfil y Primaria en
Espafia, reportan la aplicacién en sus clases del programa “Filosofia vy
Narracion” que es una adaptacion del programa “Filosofia 4/18", disefiado
para cursos superiores. Explican que los ninos y las nifigs desde muy pequefios
dialogan, argumentan vy se plantean preguntas. La filosofia posibilita que todo
e50 que ocurre de forma esponténeaq, un poco fuera del alcance del maesiro -
en el patio, durante tos ratos libres—pueda tener lugar dentro del aula.

Las sesiones de filosofia de la maestra Sbert son un paseo por determinados
cuentos, guiado por un persongje peculiar “El Carlero Simpético”. A esta
narracién se le ho adaptado un manual que lleva por titulo Cuentos para pensar
y que contiene recursos, ejercicios y actividades para ayudar a desarroliar la
discusion filosofica en el aula.

B!l manual pretende descubrr muchas de los posibilidades y recursos para
abordar una discusién fitosdfica; con toda la creatividad que aportan tanto
maestras como alumnaos,

Los planteamientos que han lograde maestra v alumnoes son:

& Sobre titulo.- 10s nifios sugieren los lefreros [rotulos), peliculas.

4 Sobre los persongjes.- S& propone a los alumnos reconacer todos los personajes
que conozcan y hacerles preguntas, escribirles una carta o darles consejos.
Sacan copias de la historieta, recortan los persongjes de ial manera gue
puedan salir del cuento. para crear didlogos enfre los distintos personaijes.
Buscan objetos que identifiquen los distintos persongjes: Cada alumno elige v
utiliza un objeto que le convierte en el personaje correspondiente.
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4 Sobre el cartero y las cartas.- hablan del correo. Se establecen conexiones con
el arte, lo que los ha llevadoe a infroducir, de una manera natural, la vision de
los arfistas sobre los temas que afloran en algunos de sus didlogos. En el
manual gparecen propuestas que, sin convertirlo en una guia de Educacion
Artistica, apuntan 1o posibilidad de enriquecer el proceso de adquisicion de
conceptos y habilidades desde este dmbito tan sugestivo y en ocasiones
olvidado.

Estas sesiones se convierten en un marco para hablar de o que {es preocupaq,
de aquello que no saben resolver, de sus sentimientos, de las relaciones con los
demds y con los hechos que sirven de referencia para construir las
concepciones particulares sobre el entorno.

La sorpresg es origen y fuente de conocimiento. Hay diferentes clases de
sorpresas:

+ La accidental, que hace disfrutar inesperadamente ante hechos casuales;

* La intencional, creada premeditadamente por alguien con el deseo de
sorprendernos;

+ Y también estd la sorpresa explicitamente deseada, perseguida mientras se
espera develar algo que se ansia saber.

Entre unas y ofras, esti@ la provocada por los cuentos, espacios repletos de
misterios y de signos, comunes a culturas y generaciones. En cada una de las
clases, tanto maestras como alumnos se percatan de la presencia de algo
nuevo, de algo que permite diferenciar esa sesién de la anterior, de percibir el
recomido. En el andlisis de las cousas y consecuencias de aquelle que ha
sorprendido, aprenden a eslablecer nuevos interrogantes para proximos
encuentros y comparten sobre todo el placer por aprender. Construyen su
comunidad de iIndagacion.

Por medio de las conversaciones transcritas, las maestras analizan la progresidn
de las habilidades. Analizan sus propias intervenciones y reflexionan en qué
medida éstas son adecuadas.

Trabajar a partir de El carfero simpético les ha permitido descubrir, como
docentes: el pensamiento filosdfico en los ninos y niflas que antes no
reconocion; el interés y motivacidn de los alumnos por el didlogo en si mismao;
los interrogantes que se planiean los alumnos no son nada lejanos y en
ocasiones, por el confrario, son comunes a 1os planteados por los adultos; su
capacidad de construir ideas colectivamente; y por Oltimo, la evolucion de Ia
dinamica de los didlegos. en principio producidos en forma radial: maestra-
alumno-maestra, y poco a poco en forma cruzada: entre alumnos y maestra
como una mas del grupo.
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7. ALCANCES A NIVEL INTERNACIONAL

A) ESTADOS UNIDOS

El Institute for The Advancement of Philosophy for Children -|IAPC- ofrece, en Estados
Unidos. un Programa de Pos-graduacion (maestria y doctorado) en Educacién,
con concentracién en FpN; ademdas publica el periddico timestral Thinking, The
Joumnal of Philosophy for Children {Kohan y Waksman, 2000).

El ICPIC- International Council for Philosophical inquiry with Children, se cre® en 1985
para fortalecer el movimiento internacional de FpN e independizarlo del
programa de Lipman. Bl objetive del organismo es promover la investigacion
filoséfica con los nifos en sus mas variados niveles, propiciar el didlogo entre
aguellos comprometidos con el desarrollo del pensar en la educacién. Cada
dos afios orgoniza Congresos Internacionales, El dlfimo Congreso  fue
desarrollado conjuntamente con la Universidad de Brasilia en julio de 1999. El
préximo Congreso serd en julio de este ano en Inglatera.

“En Estados Unidos, FpN recoge sobre todo indiferencia” {Kohan y Waksman,
2000, p. 14), sin embargo. algunas escuelas y universidades aplican el programa
y cuentan con grupos consolidados, como por ejemplo, el Viterbo College que
edita la revista Analytic Teaching (véanse las investigaciones reporfadas en esta
tesis de Bennel, 1992; Slade, 1992; Costello, 1996; Gardner, 19%94; Lipman, 1996;
Fisher, 1997; Folman y Hessen, 1999).

B) EUROPA

& Espana

La historia de FpN en Espana comienza en 1985, cuando Matthew Lipman asiste
a un Congreso organizado por lo Soctedad Espanola de Profesores de Filosofia .
A partir de esa fecha , profesores interesados comienzan una ardua tareq,
hasta que dos anos mds tarde se forma el Instifuto para la Ensenanza de la
Filosofia- IREF-, que es el centro responsable de la aplicacion del proyecto en el
ambito lingUistico cataldn y en 1992 se funda el Centro de Filosofia para Nifos-
CFN- para el resto del Estado [Garcia Moriydn, 1992}
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La creacidn del -IREF- Instituio de Investigacion para la Ensefianza de la Filosofia
{Institut de Recerca per I'Ensenyament de la Filosofia) muesira lg importancia
de la filoscfia como eje transversal de la ensefanza obligatoria (Colectivo IREF,
1992). Estd constituida por un grupo de profesores de filosofia de Bachillerato, a
los cuales el proyecto "Philosophy for Children” les sorprendié por su capacidad
de despertar y generar interés por la reflexion en si misma, por la flexibiidad de
una propuesta que parecia poder integrar parte de ias experiencias educativas
que habian realizado de forma totalmente individual e independiente a o largo
de su vida profesional como docentes.

Sus objetivos son:

= Proponer un método de irabagjo inteleciual aplicable a: ciencia, arte,
fiteratura y tecnologia.

* Entender el progreso educativo en funcién del avance en la comprension de
los fendmenos y de la adquisicidon de capacidad prdctica.

» Sintonizar los avances propios de [as nuevas tecnoiogias con los valores
establecidos por la Historia de la Filosofia y de la Ciencia.

* Promover la actitud democrdtica frente a la produccién y la vida, como valor
inmanente a la manera misma de frabajar y de vivir,

* Reconocer la diversidad de capacidades e intereses como una de las
constantes en la ensenanza cbligatoria. primer paso necesano para poder
dejar de consideraria como un cbstdculo insalvable.

Sus acfividades consisten en: la traduccién/adaptacion dei curiculum escolar,
la coleccion de libros tedricos dirigidos a la formaciéon permanente del
profesorado interesado en el proyecto; formacion del profescrado vy
publicacién del Butlleti Filosofla 6/18, que relne arficulos de documentacién
tedrica. opiniones y andlisis de los ensefantes, nuevas propuesias de trabajo
conjunto y opiniones de los estudiantes.

Felix Garcia Moriydon (1992), director del CEN reporta que las actividades del
centro consisten en:

1. Tracduccién, edicién y adaptacién Gl espanol y cataldn de las obras originales, asi
como la colaboracion con ofros centros de Lalinoamérica, publicando sus
traducciones para que sean utillizados en todos los paises de habla
castellana;

2. Formacién de profesorade mediante un seminario de diez dias de duracidn
dirigido por Ann Margaret Sharp (colaberadora directa de Lipman), asi como
la constitucion de una red de formadores de profescres que, coherente con
los objetivos del método, funcionard como una auténtica comunidad de
investigaciéon en la que existe un compromiso compartido por la difusién del
método;
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3. Cursos para profesores, a través de los cudles han procurado abrir un espacio
en lo universidad. Actualmentie el programa “Flosofia para ninos” estd
presente como parte del Certificado de Aptitud Pedagdgica;

4. Investigacién cualitativa, financiada por la Fundacion Banco Exterior y el Centro
de Investigacién y Documentacién Educativa, en la gue participan
profesores de Secundaria, Bachillerato y Compensatoria. Tambiéen destacan
las experiencias en el uso del método en Compensatoria y con grupos de
alumnos que presentan fracaso escolar. trabajo con adultos. La experiencia
que han redlizado los companeros andaluces con padres de alumnos
deficientes. Todas ellas muestran que el método puede desborgar
ampliamente las edades para las que inicialmente ha sido disefiado.

5. Difusiéon del método: el equipo de trabgjo se ha presentade con el titulo de
“Aprender a Pensar”. Han procurado aparecer en las revistas pedagdgicas y
mantener entrevistas por la radio y en la prensa.

La estadistica hasta el momento del reporte de Garcia Moriyon (1992} es de
cuatrocientos profesores que aplican el método y diez mil los alumnos que
reciben la ensenanza.

La Direccion General de Renovacién Pedagodgica considera “Filosofia para
Nifios" como un programa que debe ser tenido en cuenia por los profesores en
el dmbito de aprender a pensar y en el de la educacion civica.

Félix Garcia Moriyoén (1992) apunta que en la difusion desempefia un papel
importante la revista internacional Aprender a Pensar donde colaboran Centros
de Filosofia para Nifos de Espaina, Portugal y Lotinoamérica, publicAndose dos
veces al aio. También reporta que se han hecho cargo de la edicidon del
Bulletin of the international Council for Fhitosophical Inquiry with Children (ICPIC).

En Barcelona se encuentra la Federacion Europea de Ceniros de Investigacion
en Didactica de la Filosofia (SOPHIA} integrada por Austria, Bélgica, Bulgaria,
Checoslovaquia, Espana, Holanda, Hungria, itatia, Polonia, Portugal y Rumania.
Esta asociacion pretende agilizar el frabajo del ICPIC en el Gmbito europeo.
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% Gran Bretana

Costello {1994) adaptd el programa FpN, para la educacién de ninos de
primaria. Su proyecto incluye cuentos corios, ideas para el razonamienio vy
mapas conceptuales, Los didlogos son grabados, se franscriben las cintas y se
hacen comentarios para asesorar las sesiones. Inician leyendo en voz alta.
mediante un mapa conceptual, se les solicita a los alumnos que describen lo
que estd sucediendo en la historia, luego se discute acerca de los posibles
escenarios. la lectura compartida juega como precurscra de la discusidn
filosdfica.

Ofro proyecto de Costello es el Programa para la Ensefianza del Pensamiento
Filosdfico y el Debate aplicado principaimente en el nivel medio superior, esta
relacionado con la ensefianza y el aprendizaje de cémo debatir. Este mismo
programa también se ha aplicado dento del cumiculo de formacién del
magisterio. cuyo propdsitc es lograr que el maestro que inicia su carrerg,
desarrolle su propio interés para que a su vez tenga la capacidad de infundir en
los ninos un pensamiento critico.

En el mismo pais, Steve Wiliams y Roger Suicliffe {2000a} desarrollaron el
provecto Newswise, que es un recurso educacional mullimedia para abordar
discusiones cuyos tépicos se inspiran en historias. El nifio puede enlazarse ol
diglogo a través de la computadora. El moestro y el padre de familia pueden
contar con el guidn de indagacion para ayudar al nino a explorar las ideas
subyacentes a las historias. Sirve como valioso recurso para la ensefanza del
idioma inglés en su calidad de lengua extranjera. El guidn cuenta con
indicaciones como las siguientes:

Lee los posibles encabezados para la historia que vas a leer. Todos ellos dan

acceso a la historia pero pertenecen a disfintas portes de ella. Trata de predecir

sobre lo que tratard fo historia. Escribe o comenta tus ideas. Lee nuevamente la

lista de encabezados. Escoge 3 que consideres podrian ser usados.

Después escoge uno de los Ires que exprese tu actifud hacia la hisforia. Piensa

cuidadosamente en tu eleccidon y toma nota de las pequenas diferencias,

Escribe o comenta las razones de tu eleccion.

sConsideras que el escrifor escogio el mismo encabezado que iz spor qué si o

por qué no@ {Wiliams y Sutcliffe, 2000b)
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4 Holanda

Folman y Heesen {1999) reportan el proyecto escolar del periddico semestral
denominado “100" de Filosofia de nifos europeos, convacado por la escuela
Manorbier Primary School en Gran Bretana cuyo director es Berrie Heesen.

El objetivo es pasar de lo que se dialoga en clase para escribirlo ante un publico
y asi investigar los efectos que la escritura tiene sobre el proceso de indagacion
dei estudiante. Las ideas de Dewey (la falla es que se trabaja con aspectos que
no tienen conexidn aparentemente con el alumno) y de Lipman {La educacién
es un proceso de vida y no una preparacion para el futuro), guian el contenido
y la produccién del periddico en lo posible. Es escrito por alumnos de escuela
elemental que tienen experiencia escribiendo sobre filosofia.

Participan escuelas de distintos paises europeos. Los alumnos sugieren temas
cada 6 meses, 105 seleccionan y programan sesiones para discutirlos. Los textos
se forman con tos didlogos generados en las sesiones de discusion entre
companheros de clase.

Cada escuela fiene su departamento de Redaccion el cual es responsable de
seleccionar y editar los escritos de tos nifios. Por ejemplo, el proceso de
seleccidon en el depto. de Redaccion en Holanda se realiza de la siguiente
manera: Se reunen, dividen los textos por pares de alumnos, se escogen los
mejores {ideas congruentes, enunciados con riqueza de expresidon y sentido,
edad del escritor, grado escolar al que asiste), lo seleccionado se manda al
director del periddico quien toma la decisidn final v 1o integra; los alumnos
tienen lo organizacién de! periddico, los adullos apoyan ta distibucion vy la
traduccion a 7 idiomas distintos.

La administracion estd a cargo de lg Universidad de Amsterdom. Folman y
Hessen {1999} apuntan que mediante un periddico internacional los alumnos
aprenden ideqs de ninos de ofros lugares. Traspasan las fronteras de Ia escuela
e inclusive de la nacidén. Sus alcances han motivado una consiante
participacion de los alumnos, desperiando su curiosidad sobre como influye el
contexto cultural para la formulacion y caracternizacidn de sus pensamientos. Se
ha logrado una reflexion sobre la identidad nacional y la representatividad
artistica de un pais. En relacidon @ la escritura, los autores comentan que leer
articulos de olros nifios ha motivado a los alumnos a producir lo propio; citan a
Egan (1997) diciendo que “La escrifura comienza a ser parte del proceso del
pensamiento”. Se gesta un proceso en la transicion de lo oral a lo escrito, Este
medio les ha permitido analizar su funcidn y significado a lo largo de lo historia,
en especifico de Europa al retomar los postulados de 10s tedricos de distintas
disciplinas.
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Los autores concluyen en relacion a los beneficios del proyecto que, fomentan
en el alumno la abstraccién, el andlisis y la realidad de las cosas {objetividad].
Las temdticas que se han generado a partir de los cuestionamientos de los
alumnos han hecho que los profesores provean de mayores elementos a sus
alumnos en cuestién de lecciones morales y estudios sociales.

C) AMERICA LATINA

La divulgacion de FpN (Kohan y Waksman, 2000) crecid en estos paises en la
Ultima década.

+ Brasil

Desde 1985, el Centfro Brasileiro de Filosofia para Criangas -CBFC-, difunde el
programa. con una estructura instiftucional de Centros Regionales que forman
maestros, distribuyen el material vy acompafan su implementacidon. Segin
esladisticas {Kohan y Waksman, 2000} unos 200 000 nifios lo frabajan, en mds de
550 escuelas de ese pais. de estas Ultimas, mdas del 70% comresponden a
escuelas privadas de corte confesional,

& Argentina

Las primeras expertiencias con FpN fuercn realizadas en 1989 por Gloria Arbonés,
en la escuela Nere Echeq, en Lanus, provincia de Buenos Aires. En 1993 se fundé
el Centro Argenfino de Filosofia para Nifios . Entre 1993 y 1995, el Instituto de
Filosofia de la Universidad de Buenos Aires llevd a cabo un proyecio de
investigacion y formacién de profescres. En esa época la Facultad de Flosofia vy
Letras tradujo y publicd los textos de Lipman, ademds de contar con la
presencia de Sharp y Lipman en cursos de formacién en Buenos Aires.
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A partir de 1996, la Secretaria de Extensién Universitaria de la Universidad de
Buenos Aires, abrid una seccion de FpN con el objetivo de promover un espacio
de formacidn permanente, en el que los docentes se familigrizan con los
principios tedricos y practicos,

Se procura apuntalar una vision auténoma e independiente de la practica de ia
filosofic en el gula, en lg que el maesiro junfo con los directivos de cada
institucién, puedan evaluar ia calidad de los discusiones filosdficas de los
estudiantes, los matericles y los textos a rabajar.

En los Ultimos anos, diversas universidades del pais se han interesado por las
posibilidades educativas de ia filosofia y han organizado jornadas, seminarios e,
inclusive, lineas de investigocion en el drea. (Kohan y Waksman, 2000a, p. 20}

D) MEXICO

La Universidad Veracruzana, a fravés de la Facultad de Filosofia, recientemente
ha hecho hincapié en la importancia de fomentar la vinculacidén de la
institucién a la redlidad social {Compiran, 1998q}, por lo que en el marco del
Primer encuentro Regional sobre Razonamiento Critico, redlizado en marzo de 1998
se han abordado como temas principales la problemdtica de la ensefianza de
ia filosofia para nifos, en general y de la Idgica, en pardicular {Rivera, 1998).
Rivera agrega que la directora de la Facultad, la maestra Angélica Salmerdn,
juzga que la formacion del fildsefo no puede ir exenta de que se fomente lo
mejor capacidad de razonar, y que esto obliga a los docentes de filosofia a
ensefiar con meticulosidad las habilidades en ella involucradas.

En este evento participd lo maestra M® Elena Madrid, investigadora vy
catedratica de la UPN campus México. Elta justificd el programa pedagdgica y
socialmente al compartir sus vivencias educatfivas en comunidades juchitecas
en Qaxaca. Dicha investigacion la realizd de 1994 a1997.

Narrd, coémo los nifics oaxaquerdos desperfaron al andlisis y a la discusién,
demandondo luego que los métodos consensuales de decision propios de su
comunidad de indagacidn, pudiesen ser instrumentados para lo foma de
decisiones ianfo en su escuela como en su casa. [Riverg, 1998, p. 96).

Juchitan es un lugar de gran fradicién de lucha por su identidad vy defensa del
zapoteco como lengua oficial...esto experiencia me permitié una mejor
comprension de lo problemdtica que las comunidades indigenas plantean o ia
sociedad mexicana y, en parliculor, al sistema educativo. Un gran reto si
fratamos de preservar vy fomentar la multiculturalidad como seddla la
Conslitucién. {Madrid, 2000, p. 14)
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Por otra parte, dentro del marco del Primer encueniro Regional sobre
Razonamientc Critico, la participacidén de Marcel Savard [experimentado
fldsofo v educador canadiense de la Universidad Laval), que usa ideas del
pensamiento de Llipman y cuya praclica se vincula al desarcllo de
"Habilidades Cognitivas” en ninos. motivd en Veracruz a inleresarse en ese
quehacer [Campirdan, op.cit.). La reflexion en tormo a la filosofia para nifos,
menciona Campirdn, es un paso para comprender formas de lograr el
surgimiento natural de procesos cognitives que a nivel universitario sueten no
presentarse.

Savard {1998} en los intercambios privados con Godirey Guillaumin y Raymundo
Morado, de ia Universidad de Guangjuato y la Universidad de México,
respectivamente, concluyeron que los acluales métodos de ensehanza de la
logica vy la de ios métodos cientificos no permiten a los estudiantes
compromeferse en un proceso de fransformacion personal que derive en
nuevos hdbitos y comportamiento. La ensefianza de la ldgica corre el riesgo de
perder su publico si no modifica su forma actual por lo gue Lipman podria
ofrecer nuevas pistas para elaborar y echar a andar programas mejor
adaptados o los objetivos de transformacion real en el hdbito del pensar.

Monica Velasco Vidrio, directora del Centro de Filosofia para Niftos de Guadalajara
y presidenta de la Federacion Mexicana de filosoffa para Nifios (Velasco, M.V,
1998) comenta que el programa, al decir “nifios” refiere a personas, sea cual
seq su edad, que tienen esa disposicion y apertura de espiritu que caracteriza a
los nifos. Por lo que los objefivos, metodologia y materiales son pertinentes para
trabajar desde el preescolar hasta la preparatoria, e incluso o edad adulta,
Agrega que cuando se habla de filosofio rara vez se piensa en los nifios; la-
filosofia es un aspecte fundamental y naturaimente presente en sus vidas, dice
que no nos damos la oportunidad de hablar con los nifios de cosas que no
fienen respuestas concretas y mucho menos consideramos la posibilidad de
que el nific pregunte simplemente por el placer de jugar con su capacidad de
pensar y de maravillarse.

En este programa lo que se estd facilifondo con los nifios, en su nivel de
expresion verbal y con el recurso de su propia experiencia, es explorar la idea
de como podemos determinar lo que es de verdad y lo que no, 1o que esreal y
lo que es agparente. En este proceso se ejerciian habilidades de pensamiento
ldgico, con uno formulacion condicional: si... entonces.
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El objetive no es sacar una conclusion para todos los ninos, ni gue se responda
s6lo con informacién. Se trata de que el nino explore su experiencia de ser
persona, y ia re-signifque a partir de una reflexion que se inicia al pensar, Los
ninos “hacen filosofia”, no la estudian. La hacen cada vez que se asombran
ante 1o experiencia que viven, la hacen cada vez que preguntan “spor qués”,
la hacen cada vez que logran establecer criterios o relaciones entre 1as cosos
que expermentan, en un anhelo de sentido.

Ménica Velasco (1998) concluye que parte importante del frabajo con Filosofia
para Nifios,. es ayudar a que ios alumnos sientan profundamente que necesitan
de los demds para crecer como personas, no como una debilidad, sino como
una oportunidad de ser sensible a lo valioso que los demds puedan aportar a su
vida, sin dejar de lado la propic individualidad. El Centro de Filosofia para Nifios
y Servicios Educolivos de Guadalgjara, A. C., readliza talleres de Formacion para
Maestros, a tfravés de los cuales ha podido establecer relaciéon en escuelas
preescolares de la SEP.

En Mérida, Yucatdn los maestros Maria de los Angeles Alvarez Laso y Grannar
Baldurson, dirigen la Escuela de Filosofia para Nifios y Nifias {Alvarez y Baldurson,
2000}. Ambos participaron en la Comunidad Europea {Alvarez y Baldurson, 2001)
presentando el proyecio EURONS, un cumiculum para el desamollo de
habilidades del pensamiento en Educacion Especial. presentado en Bélgica en
marze de 1997, para contribuir a la integracidn educativa de nifios y nifias con
necesidades especiales.

En el Distito Federal, la Universidad Andhuac realizd un taller de Filosofia para
nifnos con el Mtro. Francisco Huerta, maestro en Filosofia (inter Andhuac, 1997),
como parte de una semana acadéemica que tuvo el objetivo de proporcionar o
los estudiantes y profesionales de la Psicologia, actividades de aprendizaje
destinadas @ la adquisicidn de conocimientos y habilidades que les permitan
enfrentarse a las demandas de su profesion.

Asi mismo la Universidad Iberoamericana ofrece un Diplomado en Filosofia para
Nifios dirgido o maestros y directivos de nivel primaria, secundaric y
bachillerato, con el objetivo de que el participante desarrolle habilidades de
pensamiento, a fravés del FpN, para que puedon frabgjar con la metodologia
que propone el programa en los niveles educativos {UIA, en internet).
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8. EVALUACION

A) LOS PRIMEROS ESFUERZOS

La primera aplicacién del enfoque (Nickerson, Perkins y Smith, 1987) se realizdé en
el ciclo escolar 1970-1971 de la escuela Rand en Moniclair, New Jersey. Se
establecid grupe control y experimental. Los sujetos eran alumnos de 5° ano,
pertenecientes a familias de clase media-baja. Cada grupo tenia 20 alumnos. B
agrupo control recibid ensefianza de las ciencias sociales. Bl experimental recibid
FpN en sesiones de 40 min., dos veces a la semana, durante nueve semanas,
utiizandose la novela El descubrimiento de Harry. Al inicio de la sesién se leia un
capitulo y posteriormente se discutia,

A ambos grupos se les aplicé pre-postest la Prueba de Madurez Mental de California
{en los sublests: inferencias, opuestos, analogias vy similitudes}. obteniendo el
grupo experimental unos resullados significativamente mejores que los del
grupo controt {Lipman, 1976, en Nickerson, et.al, 1987).

En 1973, Birman, director de servicios de alumnos en escuelas publicas de
Montclair, realizdé un seguimiento al estudic anterior. Comparé los dos grupos
con respecto a las puntuacicnes de equivalencia de grado en el subtest de
lectura del Test de Habilidades Basicas de lowa. La comparacion produjo una
diferencia estadisticamente significafiva en favor del grupo de tratamiento
(Lipman, op.cit.}.

En 1976, Simon {Llipman, Sharp v Oscanyan, 1980, en Nickerson, et al., 1987)
realizé un seminario denominado “programa talentoso” para ocho alumnos,
enfre 11 y 14 anos, que asistian a escuela diurna {para nifos incapacitados para
el aprendizaje y emocionalmente desavenigjados). Ellos conformaban el grupo
experimental, recibiendo 50 sesiones de filosofia, con duracién de 30 min. ¢/u, 3
veces por semand, cuyo malenal de apoyo tambiéen fue la novela antes
mencionada. La intervencion fue evaluada pre-postest mediante la Prueba de
Madurez Mental de Califomnia y Test de Capacidades Psicolingtisticas de inois. Para
ambos grupos [control y de tratamiento), el desempefic fue mejor en el postest,
pero la magnitud de la mejora fue generalmente mayor paro los sujetos del
grupo de tratamiento. Simon concluye que intervenir mediante FpN en
poblaciones con hecesidades especiales es eficaz principalmente porque
enfatiza lo calidad de la comprension, mas aque ia cantidod del material
tratado.
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Otro estudio (Nickerson, etal. 1987 lo emprendié el Servicic de Exomen
Educative de Princeton, en New Jersey. El cual durd 2 ahos {1976-1978).
Comprendid 200 alumnos en grupo conirol y 200 en experimental. Los profesores
fueron capacitados 2 hrs. a la semana durante un anoc. Los alumnos recibieron
el programa 2 hris. a lg semana. Se utilizaron los Tests de Rendimiento
metropolitanos y el Test extensc de las Habilidades Bdsicas. Se cbservaron
mejoras del grupo expermental, en relacién al conifrol, en leciurg,
matemdaticas, razonamiento creativo y formal. Nickerson, et.al. comentan que
el informe no proporciona datos sobre el fratamiento dado al grupe confrol, y
que el reporte enfatiza la rascendencia estadistica en oposicidn al grado de
mejora. Los mismos autares concluyen, en relacidon a los resultodos de los
estudios presentados anteriormente

Sospechamos que al tomar en serio a los alumnos como pensadores cuyas ideas
merecen ser compartidas y comprendidas, el programa liene un efecto positivo
sobre las actitudes de los alumnos, un efecto que puede resultar dificil de medir
{Nickerson, et.al, 1987, pag. 329)

Desde 1979, en México, a través de la Escuela de Educacion de la Universidad
Andhuac (Huerta, 1991) se han redlizado estudios explorgtorios, aplicados a
ascuelas poblicas y privadas 1.

Huerta {1991}, reporta la investigacién realizada en tres escuelas primarias
privadas de la Ciudad de México y del Estado de México. Sus objetivos fueron:

1¢ Realizar un diagnéstico sobre habilidades de razonamiento en nifos de
5° v de é° ahos de primaria.

2° Evaluar el impacto de FpN, Ef Descubrimiento de Harry, en su version
para lengua castellana Et Descubrimiento de Arsteo Tellez.

3° Disefiar una propuesta para la formacion de profesores en habilidades
de razonamiento.

Para el primer objelivo se aplicaron 438 Pruebas de New Jersey de Habilidades
de Razonamiento {elaborada por Lipman y cols. y fraducida por maestros
designados por la SEP), a alumnos de 5° y 6° anos. Todos ellos de nivel
socioecondomico medio-alto, entre 11 y 13 anos de edad. Los resultados
muestran gue de 44 aciertos que requiere la pruebaq, se obluvo la media de 29
aciertos. Por lo que los nifios de ambos grados en las fres escuelas cometen
errores en todas las areas y categorias. B autor plantea que esas dreas incluyen
las habilidades mediante las cuales se elabora el pensamiento critico.

"Thompson, A. ¥ Dupis, A (1980). Philosophy for Children in Mexico. Thinking, The Journal of
Philosophy for Children, 2(1), pp. 17-20.
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Para el segundo objetivo se aplicd el programa El Descubrimiento de Aristeo
Tellez en sesiones de 40 a 40 min., una vez por semana, durante 8 semanas a
155 alumnos, también de 5° y é°. Bl material de trabagjo fue la novela antes
mencionada. Unicamente se frabajaron los dos primeros capitulos. Posterior a
las sesiones. se aplicd a los nifios parlicipantes, el cuestionario Qe piensas de
la Filosofic? (elaborado por Huerta, op.cit.) para congcer sus valoraciones y
percepciones de dicho programa.

En la descripcion del andlisis de frecuencias se observd que:

s 49.7% de los alumnos confestaron que les gustd muche el programa y el
30% contestaron reqular

s 53.5% discute el programa de filosofia con adultos y el 46.9% lo discute con
sUs amigos.

+ 31% lo recomendaria a todos sus amigos, 36.1% a algunos de sus amigos vy
18.7% no lo recomendaria

« lao gran mayorio de los ninos desea tener clases de filosofia entre 2 y 3
veces ¢ la semana.

Para el tercer objetivo, Huerta basa el disefic de la propuesta (sistema de
ensenanza-aprendizaje denominado Circulos de filosofias y la preparacién de
Maestros) sobre los resultados de los dos primeros objetivos que planted gsi
como en las estrategias de la Tecnologia Educativa. Pretende con ello redlizar
un frabgjo interdisciplinario entre instiluciones de Educacién Superior {Escuela
de Educacién de la Universidad Andhuac) y del nivel bdsico.

Un aspecto loable de esta investigacion 1o da el contexio en el que se realizo.
En ese tiempo el material bibliografico y documental sdlo estaba disponible en
inglés y fuera del pais. Lo que implicd un doble esfuerzo: la obtencién vy la
traduccion.

Este esiudio contribuyé también para acumular antecedentes sobre |a Prueba
de New Jersey, la cual estd "en espera de una investigacién para su validacion
en poblacion de nifios mexicanos” (Huerta, 1992, pag. 197).

ta propuesta de Formacion de profesores tiene el propésito de impulsar el
desarrollo de las habilidades de pensamiento no sélo desde la infancia si no
desde los centros de practicas que forman a los educadores, para que el
programa realmente tenga un efecto en cascada.
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B) UN ESTUDIO SOBRE LA RELACION ENTRE LAS TECNICAS DE EVALUACION Y LOS FINES Y
OBJETIVOS DEL PROGRAMA

Slade (1992) realiza una investigacion sobre las técnicas apropiadas para fa
evaluacién de FpN, Su propdsito lo motiva el hecho de que en Australia hay
amplia aceptacién por el programa pero pocos estudios cuantitatives y
cualitativos acerca de su impacto. Slade se enfoca en concreto a la NJTRS-
Prueba de Apftitudes para Razonar de New Jersey, que fue disenado para a
obra El Descubrimiento de Harry, la cual evalia pensamiento critico y creative.

Los resultados arrojan puniajes altos postest. La autora atribuye el éxito al hecho
de que, enrelacién al pensamiento crifico. el test evalda "operadores 16gicos™ y
FeN hace explicito el uso de estas habilidades ya gue enfrena a los alumnos
para aplicarlas adecuadamente.

Slade manifiesta una contradiccién entre las técnicas, las cuales califica de
reduccionistas, v las estrategias de ensefianza. Ya que estas dllimas son de
corte “metacognilivo” [pensar a cerca del pensamiento) o comoe Lipman las
denomina “habilidades de alto orden para el pensamiento”. El programa es
mds ambicioso, el test sdlo examina un pequefno componente de los
habilidades mencionadas.

En cuanto al pensamiento creativo, la prueba estd disefiada para considerar
dos factores: el nimero de preguntas que hagan los alumnos vy la calidad de las
mismas. Este aspecto también se centra en las respuestas del alumno de forma
individual bajo condiciones de examen. Si lo que Lipman busca no es desarrollar
un numero especifico de habilidades sino una estrategia de pensamiento de
alto orden metacognitivo, enfonces Slade propone que la evaluacion deberia
concentrarse en le proceso de didlogo dentro de la comunidad de indagacion,
madas que en las habiidades que podrhian ser la consecuencia de esa
interaccion; en un proyecto de andlisis del discurso tanio del pensamiento
critico como del creativo.

Aungue esta investigacion es de 1992, nos deja ver las dificuliades que la
propuesta EpN liene para ser congruenie en su retroalimentacién. Puede ser
que actualmente existan otros mecanismos mejor sistematizados para este fin,
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C) HACIA UNA EVALUACION CUALITATIVA

Costello (1995 y 1996} y Sbert y Ripoll (1996) superan este aspecto utilizando la
grabacién y transcripcion de los didlogos para después analizaros.

Otro estudio que hace una confibucién ya no sélo cuantitativamente a g
evaluacién si no cudlitativamente es el que presenta Fields {1995) en el Reino
Unido. Participaron 123 alumnos, entre 7 v 8 aifos de edad, seleccionados
aleatoriamente del sector privado y estatal. La mitad de ellos {60 alumnos)
provenia de escuela rural, locdlizada en zona estatal donde se realizan
actividades agricolas y existe una muy pequena comunidad de padres con
nivel escolar profesional. La ofra mitad {63 alumnos) asistia a escuela privada y
la mayoria de los padres tenia nivel profesionat,

El material de frabajo consistié en las novelas Kio v Gus de Lipman; Brill the Brave
y Homes and Houses de Mike Lake, disefiados para poblacion briténica; Nolitile,
Nothing de Patrick Costello; Historias para nifios de Karin Murmis; ¥y ung seleccidn
de programas de television, piezas musicales y pinturas.

Apricn al trabagjo con el material se administraron los tests psicolégicos: Escala
Revisada de Inteligencia Wechsler para Ninos (WISC-R}, Prueba de
Razonamienio de New Jersey, y Matrices de Raven.

Los resultados se presentan en dos parfes. La primera versa sobre el
gprovechamiento académico vy la segunda sobre el andlisis del didlogo
grabado mediante video o audio.

Parfe |

£n el primero se comrobora que si hay diferencias significativas entre el grupao
experimental y control en relacion a los tres pruebas aplicados. Lo que indica
que los ninos expuestos al material filoséfico incrementaron su desempefc en
actividades que involucraban su razonamiento; 1o que también indica que Ia
transferencia tiene lugar.

Los resultados no soportan la afirmacién de Lipman en relacion al incremento
de la habilidad lectora. La mejora que se observd a lo largo del ciclo escolar en
ambos grupos es la esperada normalmente en la evelucién de un afo escolar.
Tampoco hubo diferencias significativas en relacidén al test de Adquisiciéon de
Habilidades Matemdticas. Las hubo cuando se introdujeron problemas
matemdadticos mediante lo narrativa. Esto pude atribuirse al hecho de que
ofgunos alumnos fueron capaces de usar pistas y habilidades adicionales de
razonamienio deduclive cuando se presentaban hipdiesis.
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No hubo diferencias significalivas en la materia de inglés. cuando conlestaron
por escrito la prueba. Sin embargo. el juez observador registed un incremento en
la comunicacién interpersonat de nifios identificados con  personalidad
introvertida.

De acuerdo con la lista de verificacién del profesor. el grupo experimental fue
percibido por sus maestros (ellos no estaban informados de los alumnos
pertenecientes a cada grupo} como un gupo con mayer mofivacion,
curiosidad. concenfracién que refribuyd en la calidad de la “permanencia en
la tarea”. Hubo claridad y coherencia al dar sus razones y explicaciones. Estos
resultados se confirmaron paralelomente a las mediciones hechas en
habilidades sociales, en las que destacan: planeacién, automregulacion, metas
adecuados y redlistas.

Uno de los aspectos mas positivos del estudio fue la afirmacion de fa
autoconcepto y la visidn de ellos mismos como pensadores respetados por
adultos y companeros.

En el tiempo de juego, los jueces observadores registraron ta actividad verbal y
fisica de los nifios. Se establecieron tres periodos de juego. Durante los primeros
dos no se observaron diferencias significativas entre ambos grupos. Pero en el
tercer periodo diminuyeron considerablemente |os apodos vy los comentarios
sarcdsticos asi como el contacto fisico de los alumnos del grupo experimental.
Lo que permite concluir que la ensefianza con materiates filoséficos, tuvo efecto
en areqs especificas del aprendizaje y del pensamiento.

Parte li X

En el estudio se presenta la franscripcion de un didlogo audiograbado. El tema
de discusion fue Nuesiras responsabilidades hacia el Medio Ambiente, basado
en el libro Houses and Homes. Después de una lluvia de ideas lo discusidon tomd
lugar. Fields {1995) describe dos posturas que tomaron les alumnos anle el tema:
una de ellas, la posicion instrumentalista, donde los participantes argumentaban
sobre lo que debia hacer la raza humana; y ofra, la posicién ecolbgica-
profunda, donde los alumnos argumentaban que los arboles, al ser seres vivos,
también cuentan con derechos, tiene un valor infrinseco equiparable al de ios
seres humanos.

En la discusidon también abordaron la forma en que la gente es explotada por
intereses en negocios y la forma en que la gente explota los recursos naturates
de su ambiente. Esto sacd a la luz el conflicto enire derechos/necesidades de la
gente que explota los recursos. Este Oltimo aspecto hace referencia a la ética,
es decir, qué determina gue algo sea comrecto/incomecto, fileds sugiere para
estudios posteriores, irabajar “consecuencias y motivos” como valores
intrinsecos. La discusidn del presenta estudio se realizd sin la intervencion del
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adulto, lo que demostrd una legitima comunidad de indagacién dirigida por 1os
ninos. El Ultimo aspecto que se analizd fue la empatia, algunos de 1os nifos
fueron capaces de ponerse en el papel de la victima y el victimario vy
comprender que algin dia podria sucederles en redlidad a ellos. De acuerdo
con la evidencia presentada anteriormente se concluye que ) los nifios
pueden y hacen filosofia, profundizan en sus razonamientos, b} los nifos que
trabajan con materiales filosoficos muestran mejoria en dreas academicas
especificas. Cabe sefalar que también mejoran el aspecto socioemocional.
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9. IMPACTO Y FUTURO DEL PROGRAMA

A) FILOSOFIA PARA NIROS 30 ANOS DESPUES

Marcos torieri (1999). director del FpN de Brasil, menciona que el balance es
positive ya que las escuelas en la actualidad buscan ser capacitadas en FpN.
Las escuelas que lo estan llevando adelante desde hace. varios anos notan
grandes avances. Los nifos se tornan mdas atentos, mds criticos, valoran mas su
escuela, perciben la importancia del conocimiento y su bUsqueda). Aungue.,
mencionq, todavia estd fallando una evaluacién sistemdatica de le redlizade
que permita el seguimiento de grupos que estan recibiendo el programa para
compararlos con grupos que no lo hacen.

En el Congreso, realizado en la en la ciudad de Brasilia, se debatié el estado de
sitvacién y perspectivas a fulure. Los puntos plonteados a continuacion fueron
tema de debate:

+ Ellugar de las novelas filoséficas desarrolladas por Matihew Lipman.

+ zMerecen una adaptacién a las redlidades de cada regién o pais? zhatbria
que desarrollar nuevos materialese.

+ Losresponsables de llevar adelante el programa FpN en las aulas.

+ 2Puede un docente de escuela primaria implementar el programa o deberia
haber docentes especializados en filosofia2.

& Laimportancia de la Comunidad de Investigacion.

& Evitar que el didlogo que se desarrollo en la Comunidad de Investigacién

termine en "una charla de bar”.

La Historia de la Filosofia.

3Es realmente una aproximacién a la filosofia y a sus métodos lo que se

realiza en las aulas?.

La filosofia en la escuela media.

sEnsenar a filosofar ¢ estudiar el pensamiento de los filésofos?.

La difusion de FpN en las escuelas.

Evitar sea sélo una propuesta llevada adelante sélo en escuelas de élite.

* P

[ B I
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En el Congresc {Martola, 1999) también se criticd la metodolegia al plantear
que los materiales fueron creados para la realidad norfeamericana y que las
novelas deben ser adapladas a los contextos en los cuales van a ser utilizadas.
Algunas posturas mds extremas ya estan planteando crear ofros materiales
literanos o trabajar con otros lengugjes que disparen la reflexion filosofica. A
confinuacién se iranscriben opiniones de especialistas en la mesa titulada
"Fllosofia y Literatura en la educacion de los nifios™

+ Para la especialista mexicana Matia Teresa de la Garza, la novela filosdfica
posibilita un rico encuentro entre el especialista creador del texto vy el nifo
lector, pues éste Ultimo puede fransformar y revitalizar las historias que le han
sido destinados. La estructura del propio texto literario-fllosdfico es la que
genera un modelo funcional para el didlogo dentro de las comunidades de
investigacion. La novela filoséfica es un “pre-texto™ para crear nuevas
historias, pues el lector pone en juego su propia historia.

+ El especialisia Paulo Volker, plantea qigunas divergencias con  este
optimismo pedagogico. sostiene que “filosofia vy literatura son paredes
hechas de ladrillos esencialmente diferentes. La pared de la filosofia estd
construida con conceptos mientras que la pared de la literatura estd hecha
de metaforas. Un concepto nunca podrd ser una metdfora, al mismo tiempo
que una metdfora nunca podra ser un concepto. El concepto define,
describe, clasifica y hasta prevé el objeto de conocimiento. La metdfora
transpone la palabra para un contexto de significacion que no es el suyo,
pero que guarda alguna semejanza o analogia, aunque discreta, con el
contexto original. Mientras el concepto es definitivo, la metafora es
simbdlica. Mientras el concepto admite apenas una aceptacion, la
metdafora permite varias. Una es precisa, la ofra juega precisamente con la
imprecision” [Mértola, 1999b, p&g. 49).

B) BALANCE DE LA PEDAGOGIA LIPMAN EN ESPANA

Virginia Ferrer (1997), profesora de la Universidad de Barcelona, en su articulo No
pongamos puertas al campo. Lipman: Educacion para la complejidad realiza un
balance serio sobre los diez anos de pedagegia Lipman en Espana y menciona
gue actualmente hay una investigacion en marcha, de evaluacion del impacio
del proyecto Lipman en el pensamiento y razonamiento del alumnado.
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Ferrer. en dicho articulo ofrece un amplio andlisis de los retos de este programa.
Algunas de sus consideracines se acotan a continuacian;

¢ La Teoria: Representa una sintesis originatl de diversas teorias y précticas
floséfico.psico-pedagdgicas, fraguada desde una critica social y politica
cultura educativa contemporénea. No sélo se atreve a proponer cierta
utopias o reformas, sino por que ha nacido de la cuna del aula, de la forma
didéctica concreta. Ha sido la realidad 'a gue ha conformado la teoria en un
doble movimiento dialéctico.

+ La Practica: Una de las reservas de la mayor parte del profesorado en los
momentos de formacion inicial en este proyecto es que se les invita a lo
practica directamente sin casi explicacion tedrica o conceptual de las bases
epistemologica. psicopedagdgicas vy diddcticas. La vivencia directa en la
situacién  de oprendizaje permite  pauiatinamente  buscar,  indagar,
comprender las bases metddicas de esta propuesta y recrearlas seqin el
eslilo, las necesidades, las inquietudes del profesorado que se embarca en
ella. Por ello el proyecto en Brasil tiene poco gue ver con el escocés, o el
catalén con &l argentino.

¢ El Curriculo: Bl orden curiculor va emergiendo durante el mismo proceso
educaiivo. Contenidos conceptuales. afectivos, procedimentales y éficos o
regulativos vienen presentados simulianeamente en el todo de la situacién
namrativa a la que se enfrenia el sujeto. No es un curiculo prescriptivo,
acabado, sino un incompleto, emergente, hipotético, constructivo. La
inteligencia del propic colectivo-alumnado o de los individuos, fengan la
edad gue tengon, determinard el uso de la propia libertad de pensamiento.

B cumiculo deberia mostrar los aspecios de la materia que precisamente son
indeterminados y problemdaticos con la finalidad de que capiture la aletargada
atencion de los estudiantes y para que les estimule a formar una comunidad de
investigacién. Profesores y alumnos se hallan en igualdad de condiciones, pues
un nifio, con su pensamiento mitico .magice o informal, ya desde la etapa
infantil puede plantear una cuestion intelectual igual © més lcida y aguda gque
su adulto educador, aunque no posea e ciomulo experiencial o informativo de
éste.
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+ Ensenanza y aprendizaje. Llevar el proyecto Lipman a las aulas supone
concretar 1o que muchas pedagoegias emancipadoras y criticas postulan en
sus textos pero que raramente se encarnan en las aulas.

1. Ensefanza centrada en el alumno como persona

2. Incorporacién del pensamiento complejo en los contenidos

3. Unag visidn filoséfica de las habilidades de pensamiento, como procesos
intelectuales y racionales crificos

4. Laimportancia de saber escuchar en el aulg

5. Formacion de un pensamiento critico también ente el profesorado

6. valor del cuestionamiento y la interrogacién socrdtica en el aula

7. La consideracion de la importancia de promover lo autonomia en los

procesos de aprendizgje de los alumnos

8. Cuestionarse el problema de la profundidad frente a la extensidon de los
contenidos

9. Establecimiento de una relacién élica y profesional de nuevo tipo entre
profesor y alumno

10. La valoracion de las experiencias personales de los estudiantes para su
aprendizaje

11. Replanteamiento de [a evaluacidn fradicional como forma de reproduccion
del conocimiento

12. budar en el aula sobre la hipotéltica autoridad de las fuentes de
conocimiento

+ Investigacién en al auvla: La piedra angular no es la razén, sino el juicio. Cada
capitufo de cada novela cculta misteriosamente amplias posibilidades de
tematizacion, de andlisis conceptual , de formacion de habilidades de
razonamiento, de dilemas morales, de lineas de discusion, de actividades
para la transferencia, de propuestas de investigacion temdaticas que
aparecen ordenadas y desarrolladas en un amplio manual o libro de
actividades para el profesor como crientacion,

C) LAS PERSPECTIVAS DE LIPMAN

Lipman (2000). plantea contribuciones en los siguientes aspectos: pone a
disposicién de la educacién una manera de enfatizar el rol del pensamiento.
Puede mejorar de manera significativa la conducta cognitiva de los nifios en la
clase, sus actitudes, su comporfamiento, su razonamiento, su juicio. La
infroduccion de la filosofia en la escuela ha cambiado nuestra concepcién de
la mente del nifio. Coniribuye a la filosofia porque representa maneras frescas
de mirar las ideas fradicionales. Ueva a la filosofia a sus raices en la experiencia
humana, el cuestionamiento puede alterar de manera permanente g
concepcion que la filosofia tiene de si misma.
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Respecto a los libros (Lipman, 2000)considera que ellos sirven como modelos
para ofros escritores, tal vez algun dia alguien llegue a concebir un programa
de filosofia de la ciencia, o uno de filosofia del arte, por ejemplo. Lo importante,
apunta, es tener en cuenia que las diferencias culturales resultan en diferencias
de interpretacion del material y de las ideas, estas Ultimas tan validas como las
originales.

Lipman agrega que el fuluro de FpN va ligado al poder que se le dé al
pensamiento. Si se mantiene el objetivo “que no es el de establecer las cosas
dando respuestas sino de desordenar, inquietar formulandc preguntas,
senalando el costado problemdtico del conocimienic humano” (Lipman, 2000,
p.10), entonces se estd en el caminc gue concibe a la educacion
comprometida con la formaciéon de ciudadanos de sociedades democrdticas.

Por Ultimo, Lipman agrega gue el programa rescata su origen y mantenimiento
del contexto histérico en el que surgid:

En el momento en gue comenzé el programa filosofia para nifios, no habia nada
acerca de filosofia para nifios “en el aire”. No habia ninguna discusidn acerca
de su posibilidad, no se pedia para nada que fuera escrita, no habia propuestas
para la preparacién de un curriculo de este tipo (Lipman, p. 10).

D) EL MOVIMIENTO EN AMERICA LATINA

Para Kohan y Waksman {2000b) registra algunas marcas significativas:

+ Se crean centros de divulgacion de la propuesta con anuencia de Lipmany
Sharp.

+ FEstos centros traducen y comercializan los materigles; forman docentes y
supervisan la implementacion del programa en las escuelas {vease por
ejemplo Lipman, et al, 1994).

+ E programa se aplica maycritariamente en escuelas privadas, muchas de
ellas de élite.

+ Los representantes locales escriben nuevos textos, manteniendo lo légica de
las novelas y los manuales “filosdficos™.

+ Lo academia ({principales investigadores en educacién y filosofia) es
indiferente o contraria al programa.
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E) EN MEXICO

Madrid {2000} comenta respectio a los comunidades indigenas, las cuales
existen a lo largo de toda Ameérico Lating, que la experiencia de aplicar el
programa sefala dos problemas por reflexionar:

+ 3COmo puede FpN en América Latina fomentar la diversidad cultural asi
como la tolerancia politica y la democracia®

s 2COomo reconocer la pluralidad en nuestra idea del mundo?

Asi mismo plantea:

Los materigles educativos que se elaboren en esta época de globalizacion y
multiculturalidad tienen un reto: deben incluir unag visién multicuttural, no como
algo folkidrice, sino como una forma de vida, con la arliculacion y coherencia
filoséfica requerida. (Madrid, 2000, pag.14)

Ofro ejemplo de atencién a la diversidad se manifiesta en la labor de Alvarez y
Baldursson (2001} quienes. en relacidn a la Educacidn Especial, destacan en su
proyecto de integracion educativa en ta Ciudad de Mérida.



162

-
CAPITULO V

CONCLUSIONES

Después de haber examinado los diversos aspecios en materia de desarrclio de
la inteiigencia y el pensamiento, se presenta una sintesis de lo expuesto.

En la revisién de las distintas intervenciones para evaluar y fomentar las
capacidades intelectuales se observa que fodo parte del conceplo de
inteligencia.

Las capacidades intelectuales cobraron importancia con el nacimiento de la
psicometria. Galton utilizé por primera vez métodos estadisticos para determinar
la ejecucidn de conductas y con este hecho comenzd la medicidén de los
diferencias individuales. Después Binet intervino en el probtema de nifios de bajo
rendimiento intelectual vy junto con Simon construyd un instrumento. Binet
sostenia que la inteligencia no eran segmentos de conducta sino un todo
unificado por lo que la prueba debio atender la complejidad y disefiarse vaiios
subtests. Se enfatizd la importancia de la estandarizacién a fin de reglamentar
una normatividad. Spearman introdujo el aspecto de comrelacién de factores
dando a la inteligencia nuevos mailices pues este consideraba que los factores
que influyen en la inteligencia en ocasiones se relacionan y en otras no fienen
que ver. A partir de los 1920s se da un avance en la aplicacién de pruebas
para la escuela, la industria y el ejército. Guilford aporid, un modelo de
eslruciura del infelecto en el que intervienen aspectos como operaciones,
productos y contenidos. Finalmente Wechsler establece, mediante sus escalas,
el coeficiente intelectual. Mediante estos ejemplos queda de manifiesto que lo
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inteligencia es una habilidad que tiene muchas facetas vy que los modelos
explicativos han tenido que evolucionar para dar mejor cuenta de la realidad.

La posicion, adoptada en este frabdjo, ante los tests que miden inteligencia y
demds habilidades académicas o de la personalidad, es sdlo como un
instrumento de apoyo para un diagndstico a nivel cuantitative del desempeno
de un individuo mds no determinante en su ejecucion en general. La evidencia
mostrada  en el capitulo correspondiente  mostrd  que  cualquier
concepludlizacion debe tratar también las relaciones con el conocimiento v ia
cultura.

No es posible consideror a la inteligencia como un sindnimo de los fests
psicolégicos. o estos Ultimos como determinantes de elia, esa vision es sélo una
cara de la moneda v en nuestros dias ha sido superada. La ofra cara de esa
moneda es la postura que se adopta a lo largo de la presente investigacion

El pensamiento liene su origen, desde el marco de la psicologia, en las teorias
evolufivas, evolulivas porque exallan la importancia de fos procesos mds que
de los resulfados,

Lo teoria de Piaget empezd a gestarse cuando enfrentd los errores que os nifos
cometian al contestar pruebas de razonamiento, se interesé por buscar una
explicacion a la organizacidon mental del sujeto, esto es, scomo hace el sujeto
para adqguirir el conocimiento? Influenciado por su formacidn en ciencias
bicldégicas acund su tesis en la evolucion de las especies: el organismo
transforma sus estructuras cuando actda sobre su medio para adaptarse a él.
Asi tenemos que su mayor aportacion es la idea de que la inteligencia atraviesa
fases cualitativamente distintas. La fransicién a un nivel cognitivo superior estard
determinada por el conflicto cognitivo y la equilibracidn mayorante. El principio
rector es la actividad, la competencia; los mecanismos de adaptacién son la
asimilacion y la acomodacion, y la unidad de andlisis son los esquemas. Piaget
apuntald una epistemologia del conocimiento, esto es la génesis, el origen;
tratd6 de buscar un modelo universal de  cognicidn  humana.
Desafortunadamente no considerd los aspectos afectivos y sociales que
influyen en el desarrollo del niRo, sino sdlo de manerd periférica.

En relacidon al frabajo en el aula la tecric de Piaget sirve como marco de
referencia en cuanto al desempefo cognitivo en la medida en que se sigue
con mayor fidelidad lo que el sujeto realmente puede hacer ante una situacién
particular. No se puede dejar el desarrollo of margen del aprendizaje, si la
adquisicion del pensamiento depende en gran parte de la experiencia del
individuo, entonces es alli donde hay que intervenir.
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Lipman (Ferrer, 1997) en polémica con Piaget, mantiene que todos los sujetos
de la educacién, de cudlquier edad y condicion, poseen, latentes o en accidn,
aletargadas o vivas, una sensibilidad y unas posibilidades de investigacidn
intelectual y multisensorial que no han tenido oportunidades educativas de
manifestarse y desarrollarse.

Lo temporizacién de las situaciones diddcticas no obedece sélo al orden
epistemolégico o lagico de la disciplina, o al orden psicoldgico de los estadios
de maduracion de los estudiantes tal como aciualmente se ordenan los
objetivos y los contenidos curriculares, sino que en primer lugar se hon de
supeditar al orden de los acontecimientos. de la narrativa diddctica que tiene
sentido espacio-temporat para los sujetos.

Para Lipman, desde la interprefacién longitudinal y evolutiva, los nifios no son
capaces de orientar su propio pensamiento, de aportar razones a sus opiniones
o de llevar a la prdctica las operaciones logicas, por lo que el papel de la
orientacién en la indagacién es esencial.

La otra aproximaciéon evolutiva es la de Vigotsky. El contexto histérico en que
vivié, influyd en la formulacion de su teoria sobre la construccion social de las
funciones psicologicas superiores. El establecid el crigen, la génesis, en la
cultura. Planted que el hombre establece su relacién con el medic a través de
instrumentos, que son los signos, el lenguaje. deja de ser mediacion instrumental
y se convierte en mediacién simbdlica. Aqui nuevamente, aligual que Piaget, la
actividad es la rectora, pero con la diferencia de que es compartida con un
ofro. Esto lo lleva a la Ltey de la doble formacién donde establece que el sujelo
incorpora la cultura primero interpsicolégicamente, esto es entre personas, vy
después infrapsicolégicamente, a nivel interior. Por lo que para resolver un
problema serd necesaria la ayuda del otro, quien intervendrd en la zona de
desarrollo préximo, hasta que et sujeto interiorice los mecanismos y resuelva por
si mismo lo que se le presente. Las nuevas posturas llaman a esta zona, de
construccion de conocimiento [Colé) o de andamigje{Bruner).

Respecto a la tecrio de Vigotsky. tipman también afirma la pricridad del plano
social sobre el individual en la experiencia humana (Waskaman y Kohan, 2000).

De manera similar, Lipman [Ferrer, 1997) desde la visidn social de la construccion
del conocimiento en el aula propone siempre partir de |a situacion socialmente
construida en la que el problema considerade emerge. La comunidad de
investigacion en el aula posibilita la construccidn social de la mente, lleva o ta
practica un didlogo filosdfico compartide gue reconstruye un conocimiento
significalivo y con sentido.

Accorinti y Arbonés {1999) coniciden en esta aseveraciéon al afirmar que para
preparar @ los nifios para pensar por si mismos, se necesita de ia apfitud
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cognitiva, Esta aptitud consiste en disposiciones tales como la cooperacién, la
confianza, la autovaioracion, la atencion, el respeto a las personas, entre ofras.
Lo comunidad de indagacion promueve esta aptitud, promueve la tesis que
afirma que el pensamiento es la interiorizacion del didlogo. El términe “didlogo”
no hace relerencia, enfonces, @ cualquier tipe de conversacién sino,
especiolmente, a la discusion desarrollada con el propdsito de elaborar el
propio pensamiento a partir de las contribuciones de otros.

Los rasges de conducta intelectual de una comunidad son: 10s miembros se
interrogan unoes a otros, se cuestionan muluamente las razones de sus creencias;
construyen sus ideas sobre las de los demdas; deliberan juntos; ofrecen contra-
ejemplos a las hipotesis de las ideas de los otros; utilizan criterios especificos al
realizar juicios; y cooperan en €l desamrolic de 1écnicas racionales de resolucion
de problemas.

Lo conducta intelectual internalizada por los sujetos se caracteriza porgue: los
individuos se interrogan a si mismos, reflexionan sobre las razones subyacentes a
su pensamiento; construyen sobre sus propias ideas: deliberan con su propio
pensamiento; anficipan contraejemplos a sus propias hipdtesis; anticipan las
posibles consecuencias de sus ideas; ulilizan criterios especificos cuando
redlizan juicios; y siguen procedimientos racionales cuando tratan con sus
problemas.

En cuanto a las condiciones dpltimas de ensenonza-aprendizaje, se ha
presenfado la directriz en relacién a las oporfaciones del aprendizaje
significativo y el procesomiento humano de informacidn.

Ausubel pone de manifiesto la distancia que existe entre lo que el alumno
puede y desea aprender y 1o que la escuela en realidad le ofrece. Plantea que
el aprendizaje eficaz no se logra con la repeticidn mecanica de lo informacion.
El aprendizaje como elementos aislados jumas dejard ver la totalidad, la
globalidad. El alumno no serd capaz de identificar las diversas partes que
componen al todo. ni tampoco podrd establecer o identificar sus relaciones.
Por lo que basa su propuesta atendiendo justamente ia actividad significativa,
Toma en cuenta el bagaoje que el alumno posee y parte de alli para actuar.
Explica como el alumno incorpora la informacidn y como la acomoda a su
estructura cognitiva.

Menciona gue se deben apreciar los esquemas gue esidn en constante juego.
en constante transformacion. Asi pues alude a distintos tipos de aprendizaje y
sugiere que el factor descubrimiento es imprescindible. B papel del maestro es
facilitarle la busqueda de las relaciones apoydandose en sus conocimientos
previos y propiciando la participacién activa. El obstaculo principal se presenta
en funcién de los tiempos de trabgjo vy la carga académica, pues se debe
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cumplir con un programa institucional en un periodo establecido. Entonces. ni
se debe dejar al alumno completamente s6lo en su proceso , ni se le debe dar
todo digerido para que lo repita.

Mientras mds cercanas estén las actividades y los materiales de instruccion a su
reglidad cofidiana, mayor significado. mayor motivacién y mayor atencion
existird hacia la tarea en cuestién.

Ny

Actuaimente los encargados det disefio instruccional ponen mayor énfasis a 1os
organizadores previos para planear, ejecutar y evaluar sus acciones. .

De manera un tanto similar Sharp (1990) afirma que el papel de la Flosofia en la
educacion primaria es la de formar un puente entre lo viejo y lo nuevo, es la de
traer a la conciencia con las propias palabras del nifio, 1as ideas fundamentales
de fa culturg, y ayudar a los estudiantes a través de la investigacion no sélo a
hacer suya la fradicién sinc también a rehacera imaginativamente y a
reconstruifla en ung versibn mds coherente y plena de sentido. Esto aporta
esperanza o los nifos de hoy en dia. muchos de los cudles se sienten
desilusionados con las visiones y versiones de la generacion de sus mayores.

De acuerdo con los planteamientos anteriores Lipman comenta que vivimos en” )
un mundo en el que la educacién ya no se valora en si misma. Muchos jévenes
sienten que el Unico valor reside en ser un pasaporte para ingresar con ciertas
garantias al mercado de trabajo. De ahi que se frate como un objeto el cual se
usa vy se tira, algo que uno adquiere para utilizaro hasta que pizrde su valor,

De ahi que su primera premisa sea el anhelo de sentido | donde plantea que at
objetivo de las escuelos es el de ayudar a encontrar a los nifios significados
apropiados para sus vidas.

De ahi también su quinta premisa, leer para encontrar significados, en la que
plantea que lectura y pensamiento son interdependientes, ya que para que un
nifio descubra el senlido de un texio escrito, tiene que ser sensible o su
significado, tiene que saber cémo inferifo. El programa FpN le ayuda a ponerio
de manifiesto.

Acertadamente Ruggiero (Citgeo-en.Herera, 1999) comenta que el propésito
de andlizar la estructura de fos razonamientos sobre la vido diarig es el de
superar el aspecto mecanico dei estudic, asi como entender y evaluar !os
argumentos en su contexto natural.

La Teoria del Procesamienta humano de informacidn, recupera el concepilo de
mente y a fravés de su paradigma {analogia con el ordenador), rescata el
tratamiento de la informacion y su aplicacion a la educacion. De esta teoria y
de ias tecrios constructivistas anteriormente expuestas se apuntalan los
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elemenlos para el disefo de estrategias instruccionales y de aprendizaje. Tal vez
las aportaciones mds importantes en cuanto a PHi sean, la retroglimentacion. la
nocién de experfos y novato, y la metacognicién. Esta uitima referida a la
autorregulacion de las estrategias para actuar, ayuda a ver la globalidad. ya
que trae a la conciencia los recursos y los optimiza para alcanzar las metas.

En este sentido, el programa de Lipman, a fravés de la filosofia ejerce la
habilidad metacognitiva, pensar_sobre el pensamiento. Reflexionar sobre la
accién |, sobre el propio proceso, que el alumno vuelva su mirada a su propia
metodologia. '

'El constructivismo es un marco de referencia para establecer condiciones
opfimas de desarroilo de habilidades.

En la presente investigacion no se considera al constructivismo como una moda
0 una panaced. Es una posibilidad pedagdgica porgue la evidencio tedrica
indica que da respuesia a la problemdtica del desempenc escolor y de la
funcidn docente. Al acoger varios comentes distintas {teoria psicogenética,
sociocultural, del aprendizaje significativo y. del procesamientc humano de
informacién), no busca ser ecléctico sino congruente con el principio del
caracter activo del que aprende. Active porque construye su conocimiento,
estd en la capacidad de interpretar, transformar y no sélo recibir.

El sujeto parte de unas capacidades generales con las due se nace, pero va
construyendo su inteligencia al mismo tiempo que interactua sobre la realidad.

El constructivismo considera procesos y no sélo resultados. Estudia cémo el .
sujeto va disefando modelos de la vida cotidiana. los que le permiten anficipar -
y explicar. Esos modelos se valen de instrumentos los cuales van cambiando a lo
largo de su desarrollo. El constructivismo también atiende a esa evolucion.

Si educacidn se entiende como el proceso de socializacion de la adquisicién
de conocimientos, actitudes, valores, conductas y demds rosgos de la cultura,
entonces el constructivismo apoya la intervencion docente of establecer la
diferencia entre la estrategia didactica que sigue en relocion a las
caracteristicas de sus estudiantes, en particular a sus estrategias para opreder.
De ahi se desprende también la evaluacién pues ésta ya no considerara sélo
aspectos cuantificables del desempenio sino valorard la calidad de éste.

En relacién al sentido que el conocimiento nuevo tenga para el que conoce, se
afirma que el proceso constructive se apoya en’ios conocimientos dnteriores.
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No basta con detectar lo previo, el marco explicative indica que habrd que
buscarles e maximeo partido, pues no siempre logrard  asimilarlo
completamente,

El constructivismo sostiene que el factor social es esencial en el desarrolic y que
una de las formas de enfrentarse con la realidad es confrastar los puntos de
vista con los otros, es decir. el sujeto en su interaccidn con el otro transforma,
mas no implica gue los otros den los conocimientos ya construidos. En este
sentido el punto a fratar es la interpretaciéon que se de a los principios
constructivistas. Los alcances bajo esta perspectiva dependerdn de lo
conciencia que se tenga de sus aportaciones y limitantes bajo el contexio y el
momento en que se apliquen.

Hay que recordar que la educacién es una practica social. El profesor debe
saber qué es Jo que pasa en la mente del alumno. qué dificultades puede
encontrar, pero también hay que recordar que los resultados dependen
también del funcionamientc de la escuela y sus requerimientos curiculares. En
ese aspecto tal vez los tiempos y las estrategias planteados por el
constructivismo no siempre sean factibes.

Las grandes revoluciones del pensamienfo, en las distintas épocas, han
marcado su direccion y complejidad.

Bl cuestionamiento socrdtico es la estrategia de ensefanza del pensamiento
critico mds conocida, su premisa: examinar antes de aceptar; su método, Ia
pregunta reflexiva. X
Hacia la Edad Media Aquino asentd la necesidad de rebatir aquellas creencias
cuyos fundamentos eran pobres.

Bl Renacimiento fue cuna de los cuestionamienios hacia todos los aspectos de
la vida humana como la religién, el arte, la sociedad, la naturaleza humana, el
derecho vy la libertad. Por ejemplo. Bacon detectéd los malos hdabitos del
pensamiento; Descartes establecié el métedo de la duda sistemdtica; More
reflexiond sobre los sistemas sociales. Habio una necesidad de reforma, de
progreso. Maquiavelo apcrté nuevas perspectivas hacia lo polifica, Boyle v
Newlon a los fendmenos naturales. Las polabras clave eran evidencia y
razonamiento. Comprender el mundo mediante la razén disciplinada.

Adam Smith se enfocd a la economia, Marx en particular al capitalismo. Darwin
a la evolucion de los especies; Freud al inconsciente.

En lo erg Modernqg, Sumner es el primerc en anotar que las escuelas eran
centros de adoctrinamiento acritico y por 1o tanto el profesor tenia el deber de
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inculcar el habito del pensamiento critico. A partir de aqui, el enfrenamienio en
habilidades cognitivas cobra gran importancia. El fracase escolar y el bajo
rendimiento vuelven la cara de los investigadores hacia el auia.

La efectividad de los programas de enirenamiento en habilidades cognitivas
obedece al principio de transferencia. Entrenamienio ciego vs. enfrenamiento
por auvtorregualcion.

Los programas de desamollo de habilidades han nacido con el propdsito de
superar el fracaso escolar y/o elevar el nivel cognitivo de determinada
poblacién. No todos han tenido los efectos deseados vy ello podria deberse al
tipo de estrategias de aprendizgje que se ponen en juego. Cabe recordar que
existen ires principales modelos de entrenamiento, los cuales obedecen al
principio de fransferencia. En primera instancia se encuentra el entrenomiento
ciego, el cual habilita al alumno en tareas muy especificas pero no se le explica
a!l alumno el significadoe, importancia, funcién y limitaciones de ellos. Luego, en
el enfrenamienio con informacién la generalizacién sélo se da en tareas
similares. El tercero es el de informacidén con autorregulacion y trala de superar
el problema de la transferencia ensefiando a los estudiantes cémo aplicar las
esirategias anle diversas tareas significativas.

Se considera gue el Programa de Filosofia para Nifios se encuentra dentro de
este Ultimo modelo. En el andlisis de su impacto se evidencian sus cualidades
metacognitivas,

Como se pudo observar en el esbozo cronoldgico se han desamollade
progromas para mejorar las capacidades intelectuales, por  ejemplo
conjuntando esfuerzos entre el gobiemo y las Universidades (Proyecto
inteligencia, Proyecto Zero, Harvard}.

Dos aportaciones importantes al concepto de inteligencia son las de mediacion
instrumental de Feuerstein y el de inteligencias muitiples de Gardner.

El primero resalta la figura del mediador, cuestionando las practicas
tradicionales; y el segundo desmitifica la inleligencia en relacién a su imagen
de mera habilidad cognitiva, desplegando ocho tipos distintos en que el ser
humano puede manifestarla. Esto implica un mayor cuidado en ei disefio de
actividades de aprendizaje ya que ahora el profesor fiene la labor de identificar
dénde se focaliza el potencial de su alumno, para partir de alli y estimularlo.
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Las habilidades intelectuales son perfectibles.

El ser humano tiene un potencial que puede ser estimulado zpara qué?, para
que el ser humano pueda decidir sobre sus pasos, pueda descubrir Ias
relaciones enire las cosas, para preveer los cambios y no sdlo conformarse sino
transformar.

En este senfido cabe sefalar que el Proyecto Lipman (Ferrer, 1997} no &s un
programa  cognitive para el desarrollo de la inteligencia, repudia g
instrumentalizacion del pensamiento, la parcializacion y fragmentacion de la
mayoria de los programas de entrenamientc cognitivo vy su reduccionismo
como pagquetes cumriculares.

Sin embargo, como menciona Ferrer, ofrece a los nines foros de libertad
academica similares a los universitarios, en los gue no se instauran barreras a lg
especulacion creativa o la formulacion de hipétesis. De ese modo, los nifos no
reciben clases sino gue las hacen.

Aqui hacemos mencidn a la segunda premisa de Lipman sobre pensamiento y
curriculum escolar: pensar con habilidad, esto es, ya que identificaron el fallo en
un argumento, entonces propiciar la discusién para poder establecer por qué
esta errdneo y entonces distinguir enfre un pensamiento eficaz y uno confuso.
Con ello se permite al nino que descubra et papet tan ameno vy fructifero que el
pensamientc pueda tener en su vida.

Esto se une a la tercera premisa, el razonamiento como habilidad primordial,
que propugna por una ensefianza de la diferencia entre el razonamiento sélido
y ligero.

Si se quiere ver la ventaja bajo el lente cognitivo, tenemos que el programa
aporta en particular comprension y andlisis de problemas de la readlidad
inmediata, asi como social y familiar.

El pensamiento critico nace en el seno de la Filosofia, de las dificultades para
ensefar la légica.

Hasta finales de los afios 407s, principios de los 50°s Max Black acuia el término
Pensamiento Crilico cuando reformula, en su obra, el gjercicio de la légica en
relacion al aprovechamiento e interés real de los estudiantes.

Estamos hablando ya de un problema educativo, de estrategias de ensenanza-
aprendizaje. Los educadores cayeron en cuenta que el remedio estaba en
ensefar a los alumnos a fravés de la filosofia y ensefarles la filosofia a través del
razonamiento. Beardsley (1950} plaontea lo idgica como una aclividad
placentero.
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Una de |as aportaciones mas importantes es ia de Dewey, pues busca que los
estudiantes s& comprometan con lo sociedad a través del pensamiento
reflexivo, mediante la invesligacion de causas y consecuencias. En su obra,
Democracia y Educacion plantea cémo ensefiar a los nifos g pensar por si
mismos si se quiere una democracia valiosa.

A partir de aqui se traza la posibilidad de desarrollar un curriculum para la
ensenanza del pensamiento en el aula. E reto: interesar a las instituciones de
educacion para paicipar en ello. Las habilidades cognitivas como centro de
interés academico,

Con la taxonomia de Bloom. la acumulacién del conocimiento limitd su
jerarquia, mientras que el evaluative ascendid.

Lipman explica que en educacion son especialmente frecuenies fas modas vy
las contradicciones. §i una nueva idea se siembra en un campoe que no estd
abonado, en un contexto educative no preparado, entonces se transforma e
interpreta en algo contrario @ su intencion primordial.

Lipman agrega que aungue los programas de educacion tfradicional
incorporaban la ensefanza del pensamienio, la calidad de dicho pensamiento
era deficiente, por lo que lo requerido entonces no era la mera ensenanza del
pensamiento sinc la ensefanza para el pensamiento critico.

El nacimiento de la idgica informal se dié¢ para servir al pensamiento en el aula,
para atender ala lenguaje natural y cotidiano de los estudiantes.

Como se vio en ¢! capitulo I, en los afos 70 se impulsd la investigacion y la
comunicacién de los hallazgos en materia cognitiva. Alli, la Filosofia aplicada
también hizo su gparicion, para abordar, mediante el pensamiento filosdfico, los
problemas de educacion, economiaq, justicia, medicina, ecologia y politica.

Un sistema en crisis es la condicién para que emerja el cuestionamiento, Por eso
Estados Unidos impulsd la mayoria de los esfuerzos en este dmbito. Se
encontraba ante un atraso cientifico y tecnolégico en relacion a la ofra gran
potencia del momento, la Unidn Soviélica, tenia que volver a la primacia del
poder.

Por su parte, los maestros estaban convencidos de que el conocimiento que
transmitian en poco fiempo seria irelevante, por lo que tenian que replantear su
practica y buscar un mejor modo de transmitir los conocimienios.

En esta tesis se concluye que el pensamiento critico es aquella habilidad para
poner en fela de juicio los argumenios, problematizar el conocimiento. Sirve a lg
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araclica. a la cotidioneidad, para entenderla v evaluarla. Es reflexive porque
‘undamenta sus afimaciones.

Las propuestas actuales de inlervencion buscan incluir al pensamiento critico
dentro del curriculum, desde el nivel bdsico hasta la educacidn superior.

Se ha visto que el pensamiento critico pude ser poderosamente usado en cada
dominio del pensamiento humano, es decir, en cada uso que se ie deé al
-azonamiento. Es una necesidad que el alumno cuestione para dirgir no s6lo sus
acciones en la escuela sino en la vida diaria.

=n la revision que se hizo en este capitulo se mencionan paises como Estados
Unidos, Puerto Rico y México. En relacion a Estados Unidos se observa una fuerte
vinculacidn entre la investigacidon y divulgacidén que dan las universidades {de
Sonoma y Santa Barbara) en relaciéon al proceso ensefianza-aprendizgje. En
oarticular Mayer diige sus esfuerzos a poblacidn universitaria del drea de
Psicologia, mientras que Patterson 1o hace hacia estudiantes de secundaria.

En México hemos avanzado significativamente, ejemplo de ello, en cuanto a
escuelas pUblicas, ia Universidad Veracruzana, con sus congresos sobre el tema
y la propuesta de un diplomado, y la UNAM, con los estudios del tema para
aplicarles a CCH y primaria; en cuanto a escuelas parliculares, el trabajo
realizado en la IBERQ, TEC Monterray, La Salle al aplicar técnicas especificas
para Ja formacién profesional.

Aungue la mayor parte de 1as propuestas aplicadas en nuestro pais provienen
principalmente de Estados Unidos, es loable rescalar el interés que hay por
fornentar esta habillidad. Habrd que retomar lo dicho por Howard Gardner, en
el sentido de que no se trata de hacer un implante sino de tomar las
caracteristicas de la poblacion para que realmente se vea beneficiada. En este
sentido, para complementar, recordemos 1o planteado por Espindola, quien
anota que todo lo que se ponga a la mano del profesor ho de pasar por su
criterio, ha de tomar algunas cosas y desechar otfras, ha de tomar aquello que
sus estudiantes, en su particular fmo y proceso le demanden. Aqui agregamos
que no basard su intervencion 100% en intuicidon o 100% en objetivos
curriculares, la planeacion y el diseno repercuten serfiamente en la formacién
de los alumnos. También se consideran fas aptitudes enunciadas por Fairbain,
que son competitividad, intuicién y empatia; asi como las sugerencias de Fahrie
y Vallone sobre reconocer lo que el maestro dice, el alumno dice v el texto
dice, es decir atender a la diversidad y no sclo al proceso que lleva el alumno si
no que el mismo maestro vive junto con elles.
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Lipman en su cuarla premisa, pensar bien sobre cueslicnes interesantes,
promueve liberar al profesor de la carga que significa dar continuidad a los
contenidos del cumculum, pasdndola en parte a los propios alumnos.
Apoyandose en la curiosidad natural de ellos por conocer, en sus inclinacidn
natural de seguir preguntando hasta quedar safisfechos. Que el proceso
educativo desafie su imaginacién, porque al discutir como son las cosas
paralelamente se les animard a explorar como podrian ser. No se debe perder
fa oportunidad de reforzar su capacidad de especular de forma independiente
y creativa.

Aqui cabe recordar los principales lineamientos de una ensefianza para el
pensamiento crifico que establecen que es mejor plantearse preguntas como
problemas que responder a pregunias planteadas, debe ensenarse al alumno @
digedr por si mismo el conocimiento y no darselo digerido; no plantearlo como
una materia aislada o implementarlo como destrezas en el curriculum, sinc que
los alumnos sepan ufilizar mas de una habilidad bajo diversas circunstancias,
que sepan aplicar sus razonamientos bajo disfintas disciplinas.

El programa de Filosoffa para Nifios al igual que fa ensefanza para el
pensamiento critico, nace de las necesidades en el auia.

Lipman comenzd como profesor de Filosofia en la Universidad y al toparse con
problemas basicos de reflexion en sus alumnos opté por buscar las destrezas y
ias formas como éstas Utimas podrian ponerse al servicio del alumno. Asi, en
1973, nacié el Instituto de Filosofia para Nifios en New Jersey.

El modelo educativo de FpN esta basado en las cualidades de la infancia: El
deseo de saber, la curiosidad por el conocimiento.

El material de trabgjo lo constituyen principalmente las novelas.

Los protagonistas de las historias son los nifios, su vida se desarrolla en
circunstancias proximas a tas del lector, Existe una novela para cada periodo
de escolaridad con su respectivo manual para el profesor. Mediante la lectura
se reflexiono ¥y ayuda a desarrollar capacidades cognitivas especificas.
Independientemente del curiculum del Instifuto, en otfros paises como Inglaterra
y Espana se han adaptado dichas historias a la poblacién o se han utilizado
ofras muy diferentes, esto indica que. entendiendo la esencia de trabajo, existe
flexibilidad y se puede ser creativa en el diseic de materiales instruccionales.
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El mélodo de enseiianza estd basado en la invesligacién mediante la
colectividad y el didlogo.

Después de haber leido un pasgje de la novela, el profesor estimula a los
alumnoes a dialogar mediante un proceso de pregunta-respuesta-pregunta. Este
método promueve que los alumnos investiguen, busquen soluciones, por eso se
lama comunidad de indagacién o de investigacion.

Al principio de este capitulo se analizaron las implicaciones psicolégicas, desde
el punto de vista de la escuela vigotskyana, que tiene esta comunidad. Es
importante destacar otra habilidad social que se fomenta, la cual se refiere
especificamente al desarrollo de la tolerancia reflexionada sobre diversas
perspectivas. Este aspecto ha conitribuido a ampliar el impacto del programa a
distintas poblaciones, a la educacién bilingle ¢ multicuitural. Por ejemplo en
México se irabgjo con alumnos con necesidades especiales y poblaciones
indigenas.

Desde el momento en que el metodo establece un respeto a la identidad del
ser humano, abre la posibilidad de incidir no sélo al interior de las necesidades
de una comunidad en parlicular, sino de sensibilizara hacia otra que se mueve
en un contexio diferente. Por ello la repercusidon tan valiosa gue aporta
éticamente, hablando en cuestiones puntuales, como la idenfidad, o
democracia, los derechos humanos, la ecologio, la marginacién, la viclencia, la
solidaridad, elc.

Se considera que el nivel mds alio al que puede aspirarse, tanto como alumno
como profesor, es en relacion al compenente afectivo: comprometerse en una
comunidad sin miedo al rechozo ¢ la humillacién, alll comienza la autonomia
afectiva y por ende la intelectual.

En relacién al didlogo cabe senalar dos aspectos relevantes, el primero se
refiere a la motivacidn de "la mejor respuesta posible” en la que se pide un rigor
en el pensamiento, perlinencia, direccion. No es lo mismo gue una charla de
sobre mesa 0 una terapia de grupo. Bl control de la sesidn lo tiene la bisqueda
de la Verdad. El otro aspecto se refiere a la capacidod para la autocorreccion,
la paciencia, la perseverancia y la apreciacién de la dificultad que representa
el buen razonamiento.
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£l profesor en comunidad de indagacién debe garontizar el dominio de la
metodologia dialdgica.

Para ello necesita romper con la fradicidon expositiva. recibir un buen
entrenamiento. Debe ser capaz de seguir la indagacién hasta donde el
proceso lo lleve, en lugar de forzar a los alumnos en una sola direccidon, debe
tener la habilidad de mantener viva la conversacién a través de las pregunias.
Si concluye la sesion en el iempo estimado y logra la mayoria de participacion
de sus asistentes, ef objetivo esta cumplido. Ademds debe tener conocimiento
de los procesos cognitivos que desarrollard en el alumno ya que puede ser
factible que se propicie la discusién sin enriquecer su repertoric de habilidades.

Todo lo antericr suena coherente con el modelo educativo que Lipman plantea
pero hay una redlidad, por lo menos en nuestro pais, vy es la eterna lucha
tiempo versus avance programatico. Cumplir con los contenidos en los periodos
establecidos se ha visto que causa mucho estrés en los profesores y por tanto ,
rechazo ante las innovaciones educativas. Este es un obstaculo real para su
implementacién en las escuelas mexicanas. $i desde el inicio del curso se
plantegra como una materia mas tampoco estaria cumpliendo su objelivo pues
se ejercerfa fragmentada, como el curriculum lo ha sido desde hace mucho
tiempo.

La apuesta de Lipman es la ensefianza sobre dominios.

Una respuesta, aunque no definitiva, al obstdculo anterior es incorporar a Ia
filosofia como eje transversal al curriculum. Abrir las disciplinas a su propia
reflexién sobre su propia metodologia. En este sentido FpN estd incidiendo ya no
solo sobre la lectura y ia escritura si no sobre diversas materios como la
ecclogia, el civismo, la historia, las matemadticas, la politica, la estética y el
teairo.

El impacto del programa no sélo se mide en funcién de la cobertura.

La cobertura se refiere a la canfidad de alumnos, maesiros y escuelas que
practican el programa. Como vimos en €l capitulo IV dicha cobertura es
significativa en Estados Unidos, Europa y América Lating, incluso en Argentina los
libros de Lipman se distribuyen graluitamente en la primaria.

Pero esto no es indicador suficiente de que el programa sea eficaz, por lo que
en la presente investigacion se tratdé de reunir evidencia a favor mediante:
reportes de maestros sobre los avances observados en sus alumnos, como Ia
declaracién de Marcos Lorieri director del FpN de Brasil, quien menciona que el
balance es positivo ya que las escuelas en la actualidad buscan ser
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capacitadas en FpN. Y las escuelas que lo estdn llevando adelante desde hace
varios anos notan grandes avances en los niftos ya que se fornan mas atentos,
mas criticos, valoran mas su escuela. perciben la importancia del conocimiento
y su blUsquedaq; el hecho de la fundacidn de organismos internacionales{IREF,
SOPHIA, 'APC, CFN, ICPIC} que comunican sus avances a fravés de
publicaciones serias en materic de investigacién [Analytic Teaching, Inguiry,
Thinking., Aprender a Pensar, Dialogue Works), y de practica al interior del aulg
(100" y NewsWise).

La evaluacion apunta no sélo al aspecto cuantitativo sino también al aspecto
cualitativo.

En un principio la evaluacion det programa Filosofia para Nifios era a fravés de
la aplicacién pre-postest de pruebas de rendimiento académico, después se
elabord una prueba especifica para el programa El descubrimiento de Harry. Se
realizé un estudio longitudinal a dos afios del programa en New Jersey. Poco a
poco estas técnicas se han ido perfeccionando hasta apuntar o los métodos
cualitatives, a parte del registro en bitGcora, la grabacién en audio y video de
los didlogos para después analizar por categorias la calidad del pensamiento
critico y creativo asi como su fransferencia a otros dmbitos de la vida cotidiana.

De acuerdo a la evidencia expuesta en materia de evaluacion, los esfuerzos
cudalitativos y cuantitativos ya van de la mano. $in embargo ya se reconoce
que se debe incidir en la sistematizacion paralelamente a ia implementacién. Al
respecto los directores en Brasil y Espana de FpN han afirmado que es el
siguiente paso a seguir en sus paises; un PAso muy importante e indispensable
para el proyecto en el que se han comprometido.
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El programa de Filosofia para Nifios es una alternativa pedagdgica adecuada a
las demandas del mundoe actual.

Se logro reunir evidencia en favor de ia afrmacion de que FpN es un ambiente
éptimo para el desarrollo del pensamiento critico, al detectar en el programa
las principales aportaciones de las teorias que constituyen al constructivismo; al
comparar las distintas intervenciones para el entrenamiento de la inteligencia y
el pensamiento y aclarar que FpN no se basa en un enfrenamiento ciego sino
que se firansfiere a los diversos dominios; ol presentar el esfuerzo de una
evaluacidén cuantitativa y cudlitativa; y al demostrar que aunque cobertura no
es sindnimo de eficacia en este programa, van de la mano, susientados por los
reportes de los maestros en relacion a los avances observados en sus alumnos.

Las limitantes del programa estdn dadas en funcion del tiempo vy los contenidos
a abordar, asi como la aceptacién de su implementacion por parte de
directivos y maestros,

Respecto a México este programa comenzo por iniciafiva privada {Universidad
iberoamericana, Andhuac, Salle) en escuelas de gran formacién humanista,
pero poce a peco se ha despertado el interés de otras instituciones (Universidad
Pedagdgica Nacional, la Universidad Veracruzana, y ahora la UNAM). Se
espera que este interés continle para que repercuta en primarias publicas
también y se monitoree como se hizo en Guadalajara (Velasco, M.V., 1998).

Por ofra parte seria beneficioso gue se retomara la capacitacién en FpN o
maesiros por parte de la Secretaria de Educacion Piblica (Herreq, 1991).

En cuanto al marco de este estudio, la limitante principal es su caracteristica
documental, sélo reporta lo hecho por otros. Sin embarge intenta satdarlo no
solo reportando lo hecho en ofros paises sino lo logrado en México. Es bastante
interesante conocer experiencias inlernacionales respecto a la intervencién en
retos que también son los nacionales. Sin embargo cabe sefalar ia sugerencia
de Howard Gardner a! implementar proyectos de ofros paises, ya que no se
trata de implantar, por que de sobra se sabe que no funciona, hay que tomar
en cuenta el contexto cultural, en que la poblacién que se atenderd, estd
inmersa. En ese senlido FpN da respuesta a los desafios de la diversidad en
Meéxico.
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Por Ultimo, en respuesta a las inquietudes que los lectores pudieran tener
acerca de la apiicacion de FpN, se presenta en el ANEXO | uno propuesta.

Esta consiste en una adaptacién elaborada por la autora de esta tesis.

Plantea cémo adecuar unidades del curiculum del nivel bdsico primaria
mexicano considerando las condiciones socioecondmicas y las potencialidades
diddcticas del material utilizado en la adaptacion.

Esta dirigida al quinto grado del nivel bdsico primaria en relacién a la asignatura
de historia, con el tema de la cultura japonesa.

Las actividades sugeridas pretenden dar a conocer la cultura japonesa a través
de un cuento japonés (Urashima: ver ANEXO I} de tradicidn oral, siguiendo la
metodologia de la comunidad de indagacién y la discusién filosdfica.

Se conforma por las siguientes secciones:

Introduccién

Contexto cumicular

La propuesta: Urashima. La fradicion oral y la Historia
La tradicion oral japonesa

Bl plon de discusién filosdfico

Recursos

Conclusiones

L BN R N
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ANEXO I

UNA PROPUESTA DE TRABAJO EN EL AULA

INTRODUCCION

Como se pudo constatar en diversas fuentes (Alvarez y Baldurson, 2001;
Coleclivo IREF, 1992; Costello, 199é; Fields, 1995; Fisher; 1997 Madrid, 2000; Ripoll
y Sbert, 1996, Waskman y Kohan, 2000; y Wiliams y Sutcliffe, 2000 a ¥ b) en la
actualidad el dispositivo metodolégico de!l programa pone al alcance del
maesiro y el adumno el cuestionamiento filoséfico no sélto a fravés de las novelas
y manuales elaborados para el curriculum FpN, sino que ya se plantean otras
formas de relacionarse con los textos.

Se ha rebasado el marco que en un inicio se disefd. Maestros e investigadores
se han apropiado del funcionamiento légice de las comunidades de
indagacion, de la orentacion de la reflexidon v han comenzado a incursionar
sobre diversas materias, al interior del curriculum; esto en respuesia a la
demanda de frascender y profundizar en el conocimiento.

El mismo Lipman en su cbra Pensamiento Complejo y Educacion {1997)-como se
menciond en el capitulo antenor- plantea su proyecto como eje transversal al
curmiculum.
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La presente aportacién sigue la linea de los estudios actuales. Consiste en ung
propuesta dirgida al quinto grado del nivel bdsico primaria en relacidén a la
asignatura de historia, con el tema de la cultura japonesa.

Las actividades sugeridas pretenden dar a conocer la cultura joponesa a traves
de un cuento tadicional siguiendo la metodologia de la comunidad de
indagacion y la discusion filosofica.

Para ello, en primer lugar, se contextualiza el curiculum de la educacion
primaria respecio a:

a) La ensenanza de la historia

b) Los contenidos para el quinte grado
¢ Respecto ala culiura japonesa

d) Recursos para el aprendizaje

En segundo lugar se describen las aclividades para aplicar FpN en la ensefianza
de la historia a través del cuento tradicional joponés Urashima (Manent, 1997)
mediante un plan de discusidn filosdfica. También se sugieren alternativas de
trabajo sobre los posibles puntos de interés que puedan surgir en la discusion, asi
como materiales de consulta.
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L]
CONTEXTO CURRICULAR

PROPOSITOS CURRICULARES GENERALES

De acuerdo con el Plan y Programas de Estudio (1993) de educacién bdsica
primaria, el enfoque para la ensenanza de la historia:

Parte del convencimiento de que la disciplina tienen valer formative, no sélo
come elemento cultural que favorece o organizacion de ciros conocimientos,
sino también como factor que coniiibuye a la adquisicion de valores élicos
personales y de convivencia social...y a lo afirmacidén de o identidod
nacional...el enfoque no privilegia los datos. las fechas y los nombres {SEP, 1993,
p.91)

El plan para la ensenanza tiene 10s siguientes rasgos:

1. Los temas de estudio estan organizados de manera progresiva, partiendo de lo que
para el nifio es mas cercano, concrelo y avanzando hacia fo mas lejano y general,

Bl quinto grado articula historia de México con un primer acercamiento a la
historia Universal. Se debe poner particular atencién a los procesos histéricos en
los cuales las transformaciones mundiales son simultdneas y se presenta una
interdependencia entre cambios culturales y politicos. En este grado se aborda
desde el periodo de la prehistoria hasta la consumacién de 1o Independencia
en México y ofros paises de América Lating.

2. Estimufar el desamrollo de las nociones para el ordenamiento y la comprension del
conocimiento histérico.

El proposito principal es estimular la curicsidad v lo capacidad de percepcion
de los nifios hacia los procesos de cambio. Una constante de la ensefianza serd
promover la adqguisicion progresiva de esquemas de ordenamiento histérico en
grandes épocas, que sirva para organizar el aprendizaje de nuevoes
conocimientos. Los contenidos de quinto grado permiten la adquisicion y
gjercicio de nociones mds complejas, como las de causalidad. influencia
reciproca entre fendmenos, difusién de influencias y diversidad de precesos
histaricos y formas de civilizacion. El supuesto del programa es que el gjercicio
de la reflexién histérica desarrolla capacidades que pueden transferirse hacia el
analisis de la vida social contempordnea.
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3. Diversificar los objetos de conocimiento histérico.

Como por ejemplo transformaciones en la historia del pensamiento. de las
ciencias, de las manifestaciones artisticas, de la vida cofidiana, etc.

4. Fortalecer la funcion del estudio de la historia en Ia formacion civica.

Reflexionar sobre los elementos que contribuyen a la formacién de la identidad
nacional

5. Articular el estudio de fa Historia con el de la Geografia.

Un principio general del plan de estudios es el de establecer una relacion
continua y variada enire los contenidos de diversas asignaluras. Se pretende,
en particular, que los alumnos reconczcan la influencia del medio sobre las
posibilidades del desarrollo humano, la capacidad del hombre para
aprovechar y transformar el medio natural, asi como las consecuencias de su
accién con él.

PROPOSITOS CURRICULARES PARTICULARES

Al estudiar el curso de historia en quinto grado se pretende que los alumnos
{SEP. 1999¢):

1. Identifiquen las principales épocas de la historia de la humanidad, sus
caracteristicas mds importantes y su herencia para el mundo actual.

2. Establezcan relaciones enire la historia de México v las ofros pueblos del
mundo; en particular que identifiquen procesos de conflicto, doeminacién e
influencia mutua. Asi como e! reconocimiento de la diversidad cuttural,

3. Comprendan nociones y desarmollen habilidades para identificar hechos y
procesos histdricos, tales como causalidad, continvidad, cambio y herencia
cultural,

4. Reconozcan la influencia del medio geografico sobre el desarrollo humano.
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EL CURSO DE HISTORIA EN QUINTO GRADO

La organizacion del programa parte de lo que para los nifios es mds cercano
y concreto y avanza progresivamente hacia lo mas lejanc y general.

Los alumnos estudian la historia de México con la de ofras partes del mundo.
Presta atencion a los rasgos que caracterizan la historia nacional en el
contexto de la historia universal.

El periodo que se estudia comprende desde la prehistoria hasta el siglo XVIII,

+ No incluye un recuento detallado de los procesos y hechos ocurrido en
cada regién del mundo. Es imposible duranie el tiempo escolar disponible.
No presenta una historia completa de la humanidad.

» Los temas estan agrupados en grandes periodos en fos que una o varias
sociedades mantuvieron determinadas caracteristicas en sus formas de
vida que las distinguen de ofros tiempos v sociedades.

+ En lugar de una larga sucesion de acontecimientos, se estudian las formas
de la vida diaria para que los nifios se percaten de c¢dmo han ocurido las
fransformaciones sociales, qué elementos han permanecido y cudles han
cambiado, se formen una idea global de la historia de la humanidad y de
tos factores que intervienen.

& Comprendan procesos de cambio como por ejemplo el orgen vy la
evolucién de la escritura.

» Datos referentes a hechos especificos y personagjes ocupan un lugar
secundario, Se incluyen como base para explicar los procesos,

tos temas estan ordenados cronolégicamente, pero el orden no es estricto,

en ocasionges es necesaro regresar en el fiempo para revisar los

antecedentes.

+ |dentificar semejanzas y diferencias enire sociedades en un lapso
determinado en el que se enconfraban incomunicados entre si. La
comparacion y la reflexidn sobre sus caracteristicas pueden ayudar para
que se formen la nocién de diversidad de los procesos histdricos.

+ Evitar que se forme la idea de que la historia de la humanidad es lineaql,
como si todas fas sociedades hubieran partido de un solo punto y tuvieran
una sola direccién en su desamrollo hasta llegar a la actualidad. Puede
explicar tanto diversidad de formas de vida, como procesos de influencia
mutua, conflicto o dominacion,

+ Se usa una linea del tiempo para reforzar la formacion de un esquema
temporal y demostrar la simultaneidad del desarrolio de las sociedades en
diversas regiones.
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ENSENANZA DE LA HISTORIA

LAS CARACTERISTICAS DEL ALUMNADO

Presenta  dos  dificultades principales:  las  caracteristicas  propias  del
conocimiento histérico y el desarrollo intelectual de fos alumnos.

Tiempeo, pasado, sociedad y cambio.

Los ninos conciben la comunidad en la que habitan como lo proximo vy 1o
conocido, Les resulta dificll comprender alge que no es directamente
perceplible.

Los procesos sociales no forman parte de su interés inmediate vy no les
encuentran significado preciso.

Para ellos la idea de pasado se refiere a lopsos breves. El reto es afianzar el
dominio de la medicién convencional del tiempo, saber qué es un siglo o un
milenio. Establecer sus relaciones con otros hechos, tener una idega aproximada
de las caracteristicas de la época para comprender su significade en el curso
de la historia. Tener dominio de la nocién de fiempo histdrico. Implica
comprender que el tiempo convencional es medible e independiente de sus
acciones.

Lenguaje

Los procesos histdricos deben explicarse con sencillez y claridad usando el
maximo de ejemplos.

LA ENSENANZA TRADICIONAL

La forma mas usual es la narracién o la exposicion de acontecimientos. Para
evaluarse uliliza un cuestionario orientado a medir la cantidad de informacion.
La historia se presenta como una suma de datos con poca relacion entre si. El
alumno suele memorizar pero no logra identificar su significade, o su
importancia.

La forma de proceder de la ensefanza de la historia la convierte en coleccidn
de datos. Esta es una razén por la que su estudio es poco atractivo.

La clase de historia
Frecuentemente se recurre @ la rutina que comienza con la lectura detl libro de

texio, luego el profesor da una explicacion y pide a los alumnos un resumen o
cuestionario. El relo es superar este estilo de ensenanza.
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La evaluacién

Se reduce a la medicion de la informacién generalmente se utilizan pruebas
escritas en las que los alumnos seleccionan o registran las respuestas. Se da por
sentado que cuando un alumno repite una definicibn comprenden su
significade. Todas las actividades gue se redlizan en la escueia sdlo tienen
sentido si sirven parg aprobar tos exdmenes.

Lo informacidn que resulta de la evaluacion no se utiliza para reflexionar sobre
diversos faciores que influyen en el aprendizoje.

LOS EJES DE ENSENANZA DEL CURICULUM
Las habilldades bdsicas que se fomentan

El programa curricular propone el desarrollo de habilidades intelectuales, formar
nociones para analizar y comprender procesos histéricos. Nociones comeo:
ontecedentes, causas, consecuencias, cambio, confinuidad, sujetos de la
historia, la relaciéon del hombre con el medio, diversidad del proceso, influencia
y herencia cultural. Deben tenerse presentes preguntas como: zpor qués,
squiénes?, zqué cambid de una época a ofra?, zqué permanece en la
actugiidad?

El papel del maestro

Cuie adecuadomente ei andlisis de las lecciones, disene actividades que
propicien la participacion de los alumnos, relacione los temas de historia con los
contenidos de otras asignalurgs. )

Demanda un conocimiento de la historia mayor al expuesto en los libros de
texto, por lo que debe consultar ofras fuentes. con el fin de tener un mejor
dominio de los contenidos.

Debe explorar los conocimientos previos del alumno, asi como los intereses que
al alumno le pudieran suscitar 1os temas. Respetar sus respuestas y fomentar la
discusion.

La clase de historia

Se debe fomentar el interés, la curiosidad, la duda, de esta manera los alumnos
enconirardn sentido al estudio de una época.

sPor qué un plan flexible? El plan de clase debe ser una secuencio flexible de
aclividades. Que el maestro tenga preparada una ruta de actividades facilita
su transformacién y adaptacién a los intereses de los ninos, sin perder de vista
los objetivos de aprendizaje.
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i el tema es completamente desconocido por los alumnos hay que lkamar la
atencién. Se puede presentar informacion sorpresiva, formular preguntas
generales, mostrar ilustraciones interesantes. Las actividades son un medio para
qgue los alumnos aprendan.

La evaluacion

La evaluacién del aprendizaje consiste en comparar lo que los ninos saben
antes de comenzar un trabajo o actlividad, para detectar sus logros v sus
dificultades. Por ello se exploran los conocimientos previos. Se privilegia la
comprension de los procesos, establecer su relacion con el presente. Se evalta
que logren interpretar vy formular explicaciones. Los momentos de evaluacién
son al inicio. en el franscurso de la actividad y al final.

1. Si se habla de los formas de vida social como eje central de conocimiento
para el quinto grado, entonces la evaluacion debe considerar si el alumno:

¢ Reconoce las caracteristicas mds importantes de un pericdo

e Explica las caracteristicas principales de los procescs que marcan el
periodo

+ Ubica en espacio vy tiempo de la cultura en cuestién

2. Laos habilidades intelectuales

s Interpretan informacién de diversas fuentes vy son capaces de utilizarla
adecuadamente al explicar los hechos histéricos.

» Utilizan las unidades de medicién del tiempo aplicdndolas a periodos
histéricos

« Al explicar y juzgar las acciones y formas de pensar de persongjes del
pasade toman en cuenta el tiempo y las circunstancias en ias que
vivieron,

Las habilidades se desarrollan sobre todo por la forma de ensefanza. No
pueden ubicarse como propésito de uno o dos periodos de la historia. Es posible
evaluarlas a lo largo del curso.

3. Actitudes y valores

Los valores sdlo pueden percibirse a fravés de la actitudes gue los alumnos
manifiestan en sus acciones y en las opiniones que formulan esponidneamente
respecto a los hechos o situaciones de los que son testigo o se enteran. Este
aspeclo es mas dificil de evaluar. Se vale del didglogo y la observacion.
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+ LA PROPUESTA

URASHIMA: LA TRADICION ORAL Y LA HISTORIA

CONTENIDO PROGRAMATICO: LA EDAD MEDIA EN EUROPA Y ORIENTE

De acuerdo con el Avance Programético (SEP, 1997, p. 89}, al estudiar los
contenidos se pretende, enire oiros objetivos, que el alumno:

e Reconozca los rasgos principales de las culturas de oriente durante la Edad
Media: organizacion social, formas de gobierno vy el desarrollo cientifico v
técnico.

» Establezco semejanzas y diferencios entre ias sociedades estudiadas en los
siguientes aspectos: organizacién social, forma de gobierno, el papel de ia
religién en la vida social y los avances cientificos y técnicos.

TEMA: JAPON

Asi mismo, el Avance Programdtico (SEP, 1997. p. 91} establece los siguientes
contenidos:

¢ La Edad Media en Japdn. La influencia de la cultura China en la Culiura del
Japén. La figura del emperador y el poder de los guerreros. Ubicacion
geografica y aprovechamiento de los recursos naturales.

» El desarrollo de la cultura y las artes en Japodn. El perfeccionamiento de los
técnicas en la fundicidon del bronce y del hierro,

DE LA TRADICION ORAL JAPONESA

José Manvel De Prada {1997, p. 9} afirma que “el mejor méiodo para conocer a
un pueblo consiste en aprender sus cuentos y sus leyendas y conoceros g
fondo". El cuento de Urashima pertenece a un grupo de cuenics muy
conocidos por todos en Japdén. s uno de los cuentos mas difundidos en la
fradicion oral; aparece en el Nihongi., cronica del siglo VIl d.c.. donde se dice
que el suceso acontecié en el ano 477 y tuvo como protagonista a un pescador
de la provincia de Tamba, al sudoeste del Japdn.
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Los japoneses llaman mukashi-banashi @ sus cuentos fradicionales. La cultura
joponesa destaca por ser una de las mas ricas en este tipo de tradiciones.
Cualqguier elemento de la naturaleza, un arroyo o una montania, por ejemplo, es
motivo de un relato. de una leyenda.

Respecto a la fradicién oral. De Prada {1997) comenta:

Algunos cuentos. . tienen gran anfigledad y adquieren su forma cctual despues
de ser contados infinidod de veces por generaciones de narradores.
Hay cuentos que sdlo se han conservado en boca de las gentes, pero que
demuesfran su venerable edad exhibiendo motivos vy episodios que se dan en Ias
tradiciones lejanas...y que debieron tardar siglos en alcanzar tan amplia difusién,
superando barreras geogrdficas, lingdisficas y culturales, (pp. 10-11)

URASHIMA

Urashima es un pescador que ho tenido buenas ganancias por su pesca. En una
ocasidn decide regolarle un vestido de seda a su madre la cual lo recibe
gustosa. Ofro dia, Urashima defiende a una tortuga marina de dos hombres que
la lastiman. A cambio de la libertad de la fortuga, Urashima ofrece monedas a
los agresores. La torluga en agradecimiento lo invita a conocer a la reina de fos
mares, esta Ultima quiere conocerle por tan amable gesto para con la tortuga.,
Urashima emprende un vigje a las profundidades del mar, recibe una calurosa
bienvenida y se queda a vivir por tres anos alli. La reina y sus sUbditos lo llenan
de cuidados. Pero pasado ese pericdo de tiempo Urashima siente nostalgia por
su madre y su pueblo. Avisa a la reina su deseo de volver, La reina entristecida
se despide de él, entregdndole un cofre con las indicaciones precisas de no
abrirlo si quiere que le vaya bien en la vida.

Lo fortuga lo regresa a la costa. Urashima se dirige @ su casa pero la encuentra
vigjo v abandonada, su madre no estd, sus amigos tampoco. Los del pueblo no
lo reconocen y para él todas las caras son nuevas.

Entonces Urashima abre el cofre que la reina le dio con el fin de solucionar el
enigma. Sale del cofre una réfaga de viento que se lleva sus ahos de juventud vy
lo convierten en un anciano de 100 anos. Urashima comprende muy tarde que
la vida del mar va a un tiempo distinto que la vida en ia tierra, por eso nadie lo
reconoce.

El cuento adaptado por Marid Manent es sugestivo para trabagjar una clase de
filosofiac con ninos vy descubrr mediante la indagaciéon las costumbres y
tradiciones del pueblos japonés.
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o
PLAN DE DISCUSION FILOSOFICA.
+ ALINTERIOR DE URASHIMA

Primero se sugiere al maestro que lea el cuento individualmente para que trace
las lineas generales de discusidon con sus alumnos, aclare dudas de vocabulario
usado en el texto, y posteriormente lean de forma grupal texto y discutan.

A confinuacion se enlistan algunas preguntas. El orden y el tipo de preguntas es
meramente sugestivo. El maestro v los alumnos deciden el curso que tome o
discusion de acuerdo a los intereses de los alumnos v 10s objetivos del programa.

A. Los persondjes.

El pescador, 1a madre anciana. los hombres malos. la tortuga vy la reina de los
mares son personajes comunes a cuentos de distintos lugares del mundo.

Se puede comenzar con la descripeidn de las caracteristicas de éstos.

+ sUrashima es un buen pescador?

» 3En qué se diferencia un pescador de un marinero y un pirata®?

+ 3En que otros cuentos aparecen los pescadores, las tortugas, 1as reinas del
mare

» 3Existen |as tortugas que transportan seres humanos?

+ sExisten las reinas de los mares?

Se puede hablar de las cualidades humanas de los personajes, en este caso,
por ejemplo. bondad/maldad:

sUrashima es bueno por salvar a la tortuga?

2Urashima es malo por matar peces para obtener ganancias?

sLa reina de los mares es buena porque le regald un cofre a Urashima?
sHizo bien Urashima al abrir el cofre?

:Qué personas o Cosas son buenas/ mailas?

2Que caracteristicas deben de tener las personas buenas?

sAlguien puede nacer malo?

3Cémo puede ser esto posible®

* ¥+ ¥Fr+rd+rr
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B. El juego de las circunstancias

Explorar las consecuencias que podriian provocar situaciones sugeridas.
2Qué pasaria si el pescador...

No hubiera ayudado o la tortuga

No hubiera conecido a la reina del mar

Se hubiera quedado para siempre en las profundidades del mar
Mo hubiera abierto la caja

Hubiera avisado a su madre que redlizaria un viaje

Hubiera sabido esperar

Hubiera invitado a la reina del mar a comer a su casa

o N I T

Esta seccidn puede llevar a medificar la historia o inventar una nueva.
También se sugiere consultar la ficha# 23. Cambiale a tu cuento. Cuento,
estructura y elementos (SEP, 1998).

C. Explicacion de las situaciones

Los cuentos no lo resuelven todo. No siempre explican lgs razones de cémo
inicia la historia o como termina, de cémo se comporia un personaje. Hay gue
proponer la bsqueda de razones posibles bien fundamentadas.

Los nifios podrian pensar las razones desde el personaje:
Urashima:

& 3Por qué regald un vestido de seda y unas joyas a su madre?
+ sPor qué ayudd a la tortuga?

+ sPor qué se dedicaba ala pesca?

+ 3Se arrepintié de abrir el cofre?

+ 3Que haria ahora en el pueblo donde nadie lo conoce?

La reina de los mares:

* sPor qué ofrecié el cofre a Urashima y no a ofra persona o animal?
& 3Por qué era valioso el cofre para ella?
+ 3Por que enfrisiecié cvando se fue?



D. Mas alld de los personajes

Permite trabajar cualidades come la paciencia la eleccion del mejor momento
para hacer las cosas. El maestro y 1os alumnos pueden elegir otras cualidades.

+ sRecuverda alguien en el grupo alguno situacidn en la que se haya
desesperado?

+ 3Qué pasa cuando nos hacen una recomendacion y no la seguimos?

+ Cuandeo han seguido su curiosidad, 3 qué ha pasado?

& 3Todo se puede hacer en el momento que gueramos?

+ 3Cudles son las cosas que provocan curicsidad?

+ 3En qué se diferencia una persona paciente de la que no 1o es?

¢ EN RELACION A LA CULTURA DEL JAPON
A. La Historia
A traveés del cuento los alumnos pueden indagar las caracteristicas del contexto

:En qué pais se desarrolla?

3Como es el pueblo?

2Qué comen?

sComo visten?

2COmo son sus casasse

2Qué animales/plantas hay?

sCudles son las costumbres del lugar?

2En qué se parecen/diferencian a nuestro pais?

P FPrEr P

Hay que ayudar a los alumnos a comprender el orden de los sucesos, la
secuencia légica

+ 3Como le hizo esta historia para llegar hasta nosotros?

+ 3Cudntas personas tuvieron que contar el cuento para poderlo oir el dia de
hoy?

» 3Cudnto tiempo ha pasado desde gue se tiene noficia de este cuento hasta
nuestros dias?

+ 3Qué pasaba en el mundo at mismo tiempo en que esta historia nacia?

Para establecer relacion con el contexto mundial, con el desarrollo de otras
civilizaciones, se puede invilar a Urashima (como reportero} a enfrevistar
personajes de ofras culturas. Puede realizar un reportaje al interior del libro de
Historia. Los alumnos pueden escenificar las entrevisias y conversar. Se sugiere
consultar las actividades de la ficha'# 29: El fune! del tiempo del Fichero de



201

Espaniol {SEP, 1998). E! libro del maestro, para la materia de Historia {SEP; 1999¢),
froe varias [ver pp. 61-71). Hay que recordar que las octividades son
instrumentos para ejercer la filosofia y no la finalidad de la filosofia

e +rr w

+

&

La Geografia

sPor donde tuvo que vigjar el cuento para llegar hasta nosotros?

2Como harias para vigjar de México a Japon en aquella época?

3Como harias para vigjar de México a Japdn actualmente?

szPor qué Japodn estd en contacto con el mar2

:Qué ofros elementos de la naturaleza (ric, montafias, desierto, selva)
conforman a Japén?

sPor qué Jopdn se considera cultura criental?

aMéxico es una cullura oriental?

E libro del maesiro propone el uso del libro de texio de Geografia y el Atlas de
geografia Universal.

L J

EN RELACION AL ESTILO LITERARIO

A. La tradicion oral

*
&

w0

L R R N

sPor qué un cuento ayuda a conocer una cultura2
sPor qué las leyendas se mantienen vivas en la boca de fa gente?

Los cuenios, las leyendas, las fébulas.

aUrashima es un cuento o es una leyenda?

sEn qué se diferencia/asemeja un cuento y una leyenda?

3 Alguien recuerda una leyenda famosa de nuesiro pais?

Las historias que se relatan en México también dan vida a los animales.

s A través de los cuentos se puede dar vida a las planias, a las estrellas, elc.?
sUrashima puede considerarse una fabula?

Para mayor informacion sobre los estilos literarios el maestro se puede apoyar en
el programa de Espafiol (SEP; 199%a) donde se frabajan el cuento, la leyenda y
la fabula. Se puede consultar e libro de texto de espafiol.



C. Enriquecimiento del vocabulario

Se manejan en la obra dos fipos de regionalismos, por un lado el inherenie a la
cultura japonesa y por otro al estilo del narrador de!l cuento, que en esie caso
es de origen espaiiol. Se sugiere reflexionar con los alumnos al respecio v tratar
de buscar los sindnimos en nuesiro pafs. Asi como dar ejemplos de regionalismos
usados comUnmente en nuestro pais. Por ofra parte, al frabagjar con palabras
cuyo significado es desconocido se puede consultar el diccionario ¢ alguna
enciclopedia con el fin de encontrar vy ampliar la informacién. $2 sugiere
consultar la ficha#4: Para ampliar el vocabulario, del Fichero de Esponot (SEP,
1998).

RECURSQOS

L 4

Libro de Hisioria 5°

Libro del maestro Historia 5°
Fichero de Espano! 5°

Libro de Espariol 5°

Cuento de Urashima .

Plan de discusién filosofica

*ErFrr e
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ANEXO H: UN CUENTO JAPONES

URASHIMA






n joven pescador, llamado Urashima.
se paseaba un dia junto al mar. El
agua estaba azul y limpida, y a lo

lejos resplandecian las velas como

nenuifares. Qué feliz se sentia
Urashima! Durante toda la semana la pesca habia
sido abundante, y el buen muchacho, con el dine-
ro ganado, acababa de comprar un traje de seda
para su anciana madre.

—iHijo mio! —exclamé la pobre mujer con
lagrimas de alborozo—. ;Por qué has gastado tanto
dinero para una vieja? Con este atavio voy a pare-
cer una gran dama. Casi tendras que llevarme en
carroza cubierta de palmas, como si se tratara de la
propia Emperatriz.

Urashima se echd a reir y su madre le beso
varias veces, alegre como una nifa.

Iba el joven pescador recordando la amable
escena, cuando oy, tras unos juncos de la playa.

un griterio ensordecedor. Eran agudas voces de
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chiquillos y destempladas risas, a las que se mez-
claban unos golpes secos.

—iDale fuerte con el bambu! —gritaba uno
de los muchachos. '

—iPero no le des en la joroba, que no va a
sentir nada! —decia otro—. Pinchale la cabeza y
verds ¢como corre...

Urashima apreté el paso, pues los espesos
juncos no le permitian ver lo que alli ocurria. Al

A llegar a los rapaces vio que eran tres. Uno de ellos

W

4
ARy

se habia montado en una tortuga marina, a la que
estaban atormentando. El improvisado jinete hin-
caba un recio bambt en la cabeza del pobre ani-
mal; otro de los rapazuelos le daba puntapiés en
las patas y el tercero la apedreaba con grandes
guijarros.

—:No 0s da verglienza hacer sufrir a una tor-
tuga? —les dijo Urashima.

Los tres chiquillos se quedaron mirindole,

extranados.

36
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—Haremos con ella lo que nos dé la gana
—contest6 el mds atrevido—. (Es tuya acaso?

—No —dijo Urashima—, pero me da pena
que atormentéis asi a un animal inofensivo. Sed
buenos y soltadla; no creo que os haya hecho nin-
gun darnio.

Los rapaces se echaron a reir y siguieron

pegando y apedreando a la tortuga.

37
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—:Cudnto queréis por ella? —les pregunté el
pescador, viendo que nada lograria con sus recon-
venciones.

—Tres monedas medianas —dijo el mas des-
vergonzado de los chiquillos, el que iba montado
en la tortuga.

Desaté Urashima su bolsa de cuero amarillo,
saco las tres monedas y se las dio al muchacho,
quien se apedé en seguida. Sus companeros dejaron
también en paz al pobre animal, que miraba a
Urashima con agradecimiento.

—Dale arroz con leche y un poquito de sake
—dijo, riendo, el mayor de los rapaces.

Cuando los tres se hubieron alejado, Urashima
dej6é que-la tortuga se metiera de nuevo en el mar.
Antes de desaparecer en el agua azul y tranquila, el
agradecido animal volvié la cabeza y dirigié al joven
pescador una mirada llena de ternura.

—iAh! Parece que comprendes las cosas —le
dijo Urashima—. Hoy he podido salvarte porque
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llevaba en mi bolsa algin dinero, pero otro dia tal
vez no podria hacer nada por ti. Anda, pues, con
cuidado y procura no volver a caer en manos de
€s0s rapaces.

La tortuga se hundié en el agua dorada del
sol, y Urashima permanecié un buen rato contem-
plando los vivos destelios.

Al dia siguiente iba Urashima en su barca y
se hallaba ya mar adentro cuando, de pronto, le
parecid que a su espalda alguien habia pronuncia-
do su nombre.

—Urashima! ;Urashima!

Era una extrafia y dulce voz, como el mur-
mullo del mar en los meses de estio. Pero el joven
pescador ni siquiera volvio la cabeza.

«Estaré sofiando! —pensé—. Voy solo en la
barca; ;quién va, pues, a llamarme?

Mas, al poco rato, oyd mas cerca la misma
voz y percibid claramente su saludo.

—iBuenos dias, Urashima!

39
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El joven dirigi6é la mirada hacia popa y vio,
junto al timén, a la tortuga a quien habia sal-
vado.

—Te debo la vida, Urashima —Ile dijo el agra-
decido animal—. Ayer referi tu buena accién a la
Reina de los Mares, y nuestra soberana desea

expresarte su gratitud. Monta, pues, sobre mi y te

conduciré a su morada.
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Asi lo hizo el asombrado pescador, y la tor-
tuga hundidse con su carga bajo las aguas limpidas.
Cruzaron primero espesos bosques de coral, en
cuyas ramas se posaban unos peces de color de
zafiro, con grandes colas plateadas, que recorda-
ban a los pavos reales cuando despliegan su irisa-
do plumaje; luego, se deslizaron por unas praderas
de algas trémulas, donde pacian crusticeos con lar-
gas antenas de oro y enormes 0jos de rubi; y lle-
garon, por fin, a un inmenso parque, cuyas flores
eran madrépodas, entre las cuales jugaban al
escondite unas sirenas chiquitinas, que se llamaban
con dulcisima voz. En el fondo de aquel jardin vio
Urashima un gran palacio como de perlas y nica-
res relucientes.

—Esa es la mansion de la Reina de los Mares
—dijo la tortuga.

Urashima advirtié multitud de esbeltas figuras
en las galerias del palacio. Detivose de pronto su

singular cabalgadura, y el joven se aped frente al

41
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maravilloso portal, adornado con conchas rosadas
y adelfas marinas. La propia soberana le estaba
esperando para darle la bienvenida, y sus damas de
honor se inclinaron ceremoniosamente al paso del
joven.

—Salvaste a uno de mis vasallos mas fieles,
Urashima —le dijo la Reina de los Mares, con una
sonrisa que recordaba el rielar de la luna en las
leves olas veraniegas—, y he querido expresarte mi
gratitud. Serd para mi un sefialado honor tenerte
como huésped y podris permanecer en mis domi-
nios cuanto te plazca.

Inclinése Urashima y le dio las gracias. La
Reina de los Mares tendidle la mano, en la que bri-
llaba una sortija formada con tres luciérnagas mari-
nas, y lo condujo a un inmenso salén donde habian
dispuesto el banquete. Qué de ricos e inusitados
manjares probé aquel dia Urashima! Sirviéronle
como primer plato unas legumbres deliciosas, que

parecian carbunclos, y sabored luego pescado de

_—
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carne sabrosisima, de color de esmeralda, y delica-
dos crusticeos que no probaron nunca los habi-
tantes de la Tierra. Terminado el banquete, las sire-
nas mas chiquitas dedicaron a Urashima sus
curiosas danzas. Las plateadas colas se deslizaban
graciosamente entre los peces color de rosa y de
luna, que servian de pareja a las lindas bailarinas,
y Urashima dejabase mecer por la maravillosa

musica de sus voces.
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El joven pescador permanecié largo tiempo
en las profundidades submarinas. Desvivianse la
Reina y las damas de su Corte para hacerle agrada-
ble la estancia, y organizaban cacerias en su honor,
en las que, adiestradas y agiles anguilas, hacian las
veces de lebreles; o bien lo acompanaban por
las mis apartadas regiones del Mar, donde los gran-
des monstruos, perdidos en el crepusculo azul de
sus sombrias selvas, huian con temor al acercarse
su soberana.

Pero un dia, al despertar, recordé Urashima
el murmullo del pequeno sauce que sombreaba su
jardin de la Tierra, y, con el corazén oprimido,
pensd en su madre, que solia sentarse bajo las
leves hojas.

—Sefiora —dijo a la Reina, mientras comian
ambos en la galeria, adornada con perlas y cora-
les—, en vuestra compaiia el tiempo ha transcurri-
do deliciosamente para mi, pero tal vez mi anciana

madre necesite ya mis cuidados. Y a veces pienso
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también en mi pobre barca, que dejé abandonada
entre las olas el dia en que me recogié la tortuga.
—Libre eres para marcharte cuando te plazca

—contestole la soberana, no sin cierta melancolia.
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Y ante la insistencia de Urashima, a quien la
nostalgia entristecia mas y mds, la Reina de los
Mares llamo a la fiel tortuga para que sirviese otra
vez de montura al pescador y lo condujera a la
playa, frente a la aldehuela.

—ijAdios! —le dijo la Reina—. Jamds olvidaré
tu generosa accion, Urashima. En prenda de mi gra-
titud, acepta este recuerdo—. Y tendié a Urashima
una caja como de laca irisada, cuyos tenues colores
le recordaron el matiz de 6palo y peria que se obser-
va a veces en el mar en los atardeceres de otono.

—Esta arqueta —anadié la Reina de los
Mares— puede labrar tu ventura o, por lo menos,
te ahorrard mucha tristeza. Pero no la abras nunca,
por mucho que te acucie el deseo de descubrir su
secreto. No olvides lo que te digo: si la abres per-
deri su virtud.

Dio Urashima las gracias a la Reina y montd
en seguida en la tortuga. Cruzaron los jardines cua-

jados de madrépodas, entre las que se deslizaban
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agilmente sirenas y caballitos de mar; nadaron bajo
los altos corales color de sangre, en cuyas ramas
seguian posados los peces de luciente cola, y salie-
ron por fin a la superficie. El pescador descubrié en
seguida, junto a la orilla, el perfil de su aldea, y le
dio un vuelco el corazén. Pronto veria de nuevo su
casita, con la cerca de bambues y el pequeno sauce
bajo cuyas finas hojas tal vez estaria entonces su

madre llorando al hijo perdido.
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En cuanto alcanzaron la playa apresurose
Urashima a apearse y caminé en seguida tierra
adentro, casi sin decir adids a la tortuga. Cruzé los
arenales que doraba el sol, corrié entre verdes jun-
cares y llegd a su pueblecito. Pero jqué cambiado
estaba todo! Tan distinto lo hallé que, al pronto,
parecidle a Urashima otra aldea. Por la calle no
reconocia a nadie y todos lo miraban con curiosi-
dad, como si fuese un forastero. Sin embargo, alli
estaba el pequeno templo con el dragdn rojo;
alli 1a plazoleta de'los cerezos... Pero jqué crecidos
los drboles! Dijérase que habian transcurrido doce-
nas de anos desde la dltima vez que los vio.

Corrié el joven hacia su casa, deseoso de
abrazar a su vieja madre, pero le oprimia un extra-
fio presentimiento. La casita estaba cerrada y en el
jardin no habia nadie. El sauce era enorme y sus
ramas. como culebras grises, se arrastraban entre
las malvas silvestres y los descuidados crisantemos.

Los senderillos, que la madre de Urashima solia
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tener tan limpios, estaban cubiertos de maleza.

Entre los hierbajos vio escurrirse conejos y ratones,

y junto a la cerca vold, asustado, un faisan.
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Urashima interrogd a los vecinos, quienes
tampoco lo reconocieron. Nada sabian de su
madre. Segin dijeron, la casita llevaba ya muchos
anos deshabitada. Si, tal vez vivié antes en ella una
mujer anciana, pero no estaba ya en la aldea; acaso
habia muerto.

El joven pescador no acertaba a explicarse
aquel cambio. Permanecié sélo tres afios en las
profundidades del mar, y dijérase que habia trans-

S currido un siglo. Viejos y jévenes eran para é| gente
weld
AL,

nueva. ;Dénde estarian sus amigos? Fue de casa en
casa, pero nadie le supo dar razén.

Entonces se acord6 Urashima de la cajita que
le habia dado la Reina de los Mares. «Tal vez
—pensé— esta en ella la clave de ese misterio.
Una voz del alma le decia: No la abrasl., pero
pudo mis su curiosidad.

Volvié a la playa y alli, lejos de importunas
miradas, abrid la misteriosa arqueta. Apenas hubo

levantado su tapa irisada, el joven Urashima, que
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era de veras un guapo mozo, viose envuelto en una

leve humareda y quedd convertido en un viejo de

cien anos. Las manos le temblaban y en su enjuto
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mentén habia surgido una barba de nieve. Corrié a
mirarse en una alberca y, al ver reflejado en ella su
marchito rostro, comprendié que, para los seres del
mar, el tiempo se desliza de modo muy distinto que
para los humanos.

Hasta entonces creyé Urashima que sélo
habia permanecido tres afios en el palacio subma-
rino, pero en aquel momento comprendia que,
segin el codmputo humano, esos tres anos equiva-
lian casi a un siglo. He aqui por qué estaban tan
crecidos los cerezos de su aldea y por qué nadie
supo darle razén de su buena madre, cuyo cuerpe-
cito desmedrado llevaba ya muchos anos converti-

do en polvo.
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