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AN EDUCATIONAL STRATEGY TO STRENGTHEN THINKING SKILLS AS 
LEARNING TOOLS IN ORGANIZATIONS 

 
Abstract 

 
 
The study conducted for the present paper assessed the preliminary effects of a 
series of structured exercises administered through printed material along four 
group sessions led by an instructor with one group of participants. Participants of a 
second group were exposed to the same material through a self-learning 
procedure without intervention of the instructor. He study was conducted in the 
facilities of a dental hygiene products company of U.S. origin, in Mexico City. The 
intervention was based on an eight-unit manual containing an average of 12 pages 
per unit, each administered in a single two-hour session. Each unit contained 10 to 
15 structured exercises designed to build up the thinking skills of the participating 
employees. The exercises thus promoted five skills as follows: analysis, logical 
relations, comparing, applying and deducing. These skills were guided through 
exercises requiring the use of reflection, proposition, description and discrimination 
strategies. In both groups participants included individuals belonging to two 
different educational levels: high school and university trained professionals. 
Although the results did not yield conclusive quantitative results, several interesting 
findings point in the direction of relative homogeneous responding by individuals 
belonging to their respective level of schooling in all five thinking categories. 
Results by lower schooling participants approached those by higher schooling 
ones suggesting that in-job training of some cognitive skills can partially 
compensate for the lack of formal education in the workplace. Informal 
comparisons with other various industrial settings seem to suggest that thinking 
skills and their related cognitive operations have a wide applicability in the 
improvement of performance by supervisors and executives working in the 
production and quality control lines. In addition the measurement instrument used 
in the present study was useful to assess learning needs in the workplace. 



Resumen 
 

 
Título:  Una estrategia educativa para fortalecer habilidades de pensamiento como 
herramientas de aprendizaje en las organizaciones.  (15) 
 
La investigación se llevó a cabo en una empresa de origen estadounidense 
dedicada a la fabricación de productos para la higiene bucal.  (37) 
 
La investigación consistió en una estrategia educativa instrumentada mediante 
ejercicios estructurados con materiales impresos administrados en cuatro sesiones 
dirigidas por la investigadora y cuatro sesiones en un esquema de 
autoaprendizaje. Se diseñó un manual como instrumento para reafirmar las 
habilidades de pensamiento conformado por materiales impresos de 
aproximadamente 12 páginas para cada una de las ocho sesiones, donde se 
desarrollaron los diferentes temas, con contenidos teóricos breves, ilustrados para 
apoyar la relación visual  con los diferentes contenidos, con una gama de 10 a 15 
ejercicios en promedio, para trabajar cinco habilidades de pensamiento: análisis, 
relación, comparación, aplicación y deducción, a través de aplicar la reflexión, la 
proposición, la descripción y la discriminación. Se manejaron dos grupos de 
participantes con nivel de educación media y profesionistas.  (160) 
 
Los resultados obtenidos no son concluyentes en cuanto a aspectos cuantitativos. 
Se encontraron algunos resultados interesantes a nivel cualitativo, entre ellos, que 
las respuestas registradas en los ejercicios de las cinco categorías de 
pensamiento  fueron muy homogéneas tanto en los participantes con educación 
media, como en los profesionistas.  (215) 
 
Las habilidades de pensamiento y sus operaciones cognitivas tienen un amplio 
campo de aplicación en las funciones de los supervisores y gerentes relacionados 
con producción y calidad.  (242) 
 
El instrumento de medición sirve como diagnóstico para identificar las necesidades 
de aprendizaje. 
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Introducción 
 
La necesidad de aprender se impone como un imperativo para las personas y las 
empresas de todo tipo. Sin embargo ante las escasas posibilidades de asistir a 
programas de educación formal, el aprendizaje dentro de cada organización se 
plantea como una alternativa viable para incrementar los conocimientos de las 
personas sea cual sea su nivel.  
 
El aprendizaje en las organizaciones reviste una importancia especial ya que se 
vincula con las posibilidades de mejoramiento significativo en el trabajo, con el 
aumento en la productividad, con la disminución de accidentes, con la mejoría en 
las relaciones interpersonales y, en general, con la solución de problemas.   
 
Los productos del aprendizaje se pueden ver de manera tangible a través de la 
adquisición de conocimientos, el desarrollo de habilidades y el cambio de 
actitudes, los cuales en conjunto llevan a un mejor desempeño individual, grupal y 
en mayor escala, organizacional.   
 
Para identificar las necesidades de aprendizaje en los niveles individual, grupal y 
organizacional es necesario contar con una cultura que favorezca aprender en la 
confluencia de todos los niveles al momento que comparten diversas 
problemáticas.  
 
En esta línea, una de las mejores formas de apoyar el desarrollo profesional de las 
personas es ayudándoles a descubrir y ejercitar sus propias capacidades para 
pensar como una manera de acrecentar su potencial, de ampliar sus 
conocimientos en otras áreas,  así como una forma de enriquecimiento personal. 
 
El punto de partida es que el avance del aprendizaje se da de manera substancial, 
a través de la autorreflexión, la crítica positiva; el cuestionamiento continuo y el 
refinamiento del conocimiento personal y grupal, la práctica y, de manera especial, 
la capacidad de las personas para conocer las deficiencias en el desempeño de su 
trabajo, así como para detectar sus necesidades específicas de aprendizaje a 
través de la identificación de las lagunas de conocimientos, habilidades y actitudes 
necesarias para cubrir los requerimientos de su trabajo. 
 
En este sentido, se requiere de la evaluación  continua del desempeño personal a 
fin de generar y  mantener  un proceso de desarrollo permanente.  Esto conlleva, 
por una parte, la necesidad de aceptación (cognitiva) por parte de las personas; en 
segundo término de disposición (actitudinal), ya que aprender, trabajar mejor, con 
menos errores, requiere  trabajo, esfuerzo, continuidad, perseverancia, disciplina, 
valores que no todos incorporan en su práctica cotidiana. También implica entrar 
en acción, contar con un plan y realizarlo día a día, lo cual incluye, entre otros, 
cambios en los hábitos de trabajo. Asimismo, se requiere identificar áreas de 
efectividad versus inefectividad a partir de las cuales iniciar o reiniciar el proceso 
de aprendizaje. En un nivel más complejo, las personas pueden aprender a 
integrar su conocimiento con sus pensamientos, análisis e “insights”. Esto implica 



adentrarse en el proceso de aprendizaje en sí, investigar de qué manera ocurre. 
 
Desde una perspectiva grupal, cada uno de los miembros debe conocer lo que 
sabe, sus niveles de experiencia y sus formas favoritas de trabajar, etc., como 
parte de las estrategias para aprender como grupo. En grupos autodirigidos, las 
personas están a la expectativa para diagnosticar y resolver problemas a partir de 
los conocimientos de todos, a fin de obtener mayores ventajas competitivas. 
 
A nivel individual, el aprendizaje puede mejorar si se enfoca a cubrir un rango de 
necesidades que incluyen  los requerimientos operativos básicos, esto es que las 
necesidades mínimas de los trabajadores puedan aprenderse, desde el 
aprendizaje de reglas del lugar de trabajo, procesos, procedimientos, estándares 
de seguridad y calidad, hasta las demandas más sofisticadas de innovación y 
desarrollo.  
 
Argyris (1982) plantea con respecto al aprendizaje en equipo, que se dan 
razonamientos defensivos que surgen ante un problema: la necesidad de 
aprender; ésta a su vez surge de una brecha de aprendizaje entre lo que se sabe 
y lo que se necesita saber, esta necesidad crea una amenaza y por eso los 
individuos y los equipos a veces responden defensivamente a la amenaza. 
 
A nivel organizacional, uno de los mayores problemas que se enfrentan es que 
con frecuencia los directivos no apoyan la generación de ambientes de apertura 
para aprender mejores prácticas de trabajo que lleven a un mejor desempeño 
mediante el trato abierto de los errores, así como el fomento del aprendizaje en 
grupo. En este contexto, los estudios realizados por  Senge (1992)  en empresas 
de diferentes sectores, han  señalado la necesidad de afinar las formas de pensar, 
ya que si éstas no cambian, cualquier nuevo “input” terminará en producir tipos de 
acciones improductivas. 
  
Los enfoques tradicionales de formación dentro de las empresas no han dado 
suficiente importancia a la enseñanza de habilidades de pensamiento que tienen 
que ver con actividades de orden superior como son el razonamiento, el 
pensamiento creativo y la solución de problemas. Ni siquiera para reforzar las 
habilidades cognitivas básicas como son la diferenciación, la aplicación, la 
demostración, entre otras. De aquí que en esta investigación se busca que las 
personas ejerciten habilidades de pensamiento en diferentes niveles de 
complejidad, a partir de la identificación de las capacidades y limitaciones en su 
desempeño individual, así como el aprendizaje de mejores estrategias para 
aprender a incrementar el desempeño en su trabajo con base en aplicar sus 
habilidades de una manera más eficaz.  
 
En este sentido, se busca hacer una modesta contribución en lo referente al 
aprendizaje individual y grupal dentro de las organizaciones y  empresas a través 
de una estrategia educativa enfocada a reafirmar habilidades de pensamiento, a 
partir de la necesidad de aprender, la claridad personal y grupal de lo que se  
necesita mejorar, con base en la identificación de los errores en el desempeño del 



trabajo y en cuanto  a las relaciones interpersonales entre áreas, mediante la 
aplicación de estrategias específicas derivadas de la reflexión individual y grupal.  
 
Asimismo, se busca llamar la atención sobre el enorme valor de aprender dentro 
de la organización o empresa donde se labora, aplicando el razonamiento contra 
el aprendizaje mecánico, así como de las posibilidades de compartir 
conocimientos que permitan generar sinergias para el desarrollo grupal. 
 
En lo referente a los aspectos teóricos, esta investigación gira alrededor de tres 
vertientes: la primera parte de la psicología cognitiva en lo referente a las 
habilidades de pensamiento, las categorías para su estudio, así como sus 
aplicaciones al trabajo. Desde la administración se consideran las propuestas de 
Argyris y Schön (1990) sobre el aprendizaje a través de la detección y corrección 
del error. Se toman las consideraciones de Schön sobre la reflexión en la acción y 
sobre la acción. También se incluyen algunos aspectos relacionados con la 
gestión del conocimiento. Asimismo se parte de las aportaciones de Gore (1998), 
relacionadas con los determinantes de la cultura empresarial en el aprendizaje. La 
tercera vertiente parte de la psicología educativa y toma como base las teorías del 
aprendizaje de corte constructivista, con énfasis en el aprendizaje significativo, el 
aprendizaje basado en problemas, así como algunas cuestiones relacionadas con 
la inteligencia exitosa.  
 
La investigación consistió en una estrategia educativa instrumentada mediante 
ejercicios estructurados con materiales impresos administrados en cuatro sesiones 
dirigidas por la investigadora y cuatro sesiones en un esquema de 
autoaprendizaje. Se diseñó un manual como instrumento para reafirmar las 
habilidades de pensamiento conformado por materiales impresos de 
aproximadamente 12 páginas para cada una de las ocho sesiones, donde se 
desarrollaron los diferentes temas, con contenidos teóricos breves, ilustrados para 
apoyar la relación visual  con los diferentes contenidos, con una gama de 10 a 15 
ejercicios en promedio, para trabajar cinco habilidades de pensamiento: análisis, 
relación, comparación, aplicación y deducción, a través de aplicar la reflexión, la 
proposición, la descripción y la discriminación. Se manejaron dos grupos de 
participantes con nivel de educación media y profesionistas. En este sentido, se 
consideró la variable escolaridad para comparar los resultados obtenidos en cada 
una de las categorías.  
 
La investigación se llevó a cabo en una empresa  de origen estadounidense 
dedicada a la fabricación de productos para la higiene bucal. 
 
Se eligió esta empresa porque demostró su interés y compromiso hacia el estudio. 
Sin embargo, el tema de las habilidades de pensamiento encaminadas a fortalecer 
el  aprendizaje en las organizaciones es relevante y aplicable en empresas de 
cualquier giro de actividad.   
 
Entre los resultados más relevantes, se encontró que la estrategia educativa 
propuesta puede utilizarse con buenos resultados en personal con mando a nivel 



de supervisores y gerentes de cualquier área funcional.  Aun cuando los 
resultados cuantitativos no reflejaron mayores cambios antes y después de la 
intervención, a nivel cualitativo se encontraron resultados interesantes en especial 
en lo referente a la aplicación de las habilidades estudiadas a situaciones 
prácticas de la vida cotidiana especialmente en el trabajo. El entrenamiento es 
valorado en general, tanto por los supervisores como por los gerentes por su 
utilidad y aplicación. Se encontró una elevada homogeneidad en las respuestas de 
los participantes con educación media, con relación a los profesionistas, en la 
mayoría de los ejercicios, lo cual hace suponer que la experiencia sustituye en 
muchas situaciones la formación académica.  Dentro de las limitaciones, se 
detectó la necesidad de incluir la retroalimentación como parte de la estrategia a 
fin de saber por qué ocurren los errores o las respuestas en blanco, así como 
revalorar el tiempo para contestar los ejercicios, en especial para las personas que 
no son profesionistas.  
 
Finalmente, es importante destacar que el desarrollo de la investigación se llevó a 
cabo bajo parámetros éticos que no atenten contra la dignidad humana, en los 
términos de los Códigos Éticos del Psicólogo y del Administrador en vigor. 
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Capítulo 1.  Antecedentes del aprendizaje (condensado de Bernard 1999) 
 
El estudio del aprendizaje se puede remontar a los filósofos griegos, en especial 
Platón, Sócrates y Aristóteles que se preocuparon por los orígenes del 
conocimiento. Platón sostenía que el conocimiento es inherente a toda persona y 
que el procedimiento mayéutico sirve para hacerlo aflorar a través de las 
preguntas y respuestas, esto es el conocimiento se adquiere de manera intuitiva. 
Sócrates señalaba la necesidad de cultivar el pensamiento racional como guía de 
la conducta. 
 
Para Aristóteles el conocimiento se obtiene a través de los sentidos, es decir, por 
medio de la experiencia; de aquí se desprenden los fundamentos biológicos y 
fisiológicos que sirven como fundamento a la motivación. Asimismo sus leyes de la 
asociación y sobre la memoria sirvieron como base a la ciencia contemporánea 
del aprendizaje y la cognición.  
 
La elección de estos filósofos sirve como base para la presente investigación por 
la importancia que han otorgado al cuestionamiento, la racionalidad, así como la 
experiencia en el aprendizaje. 
 
Posteriormente, Descartes (1596-1650), propuso su dualismo psicofisiológico, la 
noción de que mente y cuerpo funcionan como entidades separadas. El cuerpo 
posee forma física, material, en tanto que la mente es el aspecto espiritual, de 
donde se deriva su teoría sobre el arco reflejo que es la forma más simple de 
procesamiento de información. El otro tipo de conducta se basa en la razón, de 
aquí que la mente controla las acciones por medio de la voluntad. 
 
A principios del siglo XVII se parte del dualismo al empirismo con Hobbes (1588-
1679), quien proponía que el cuerpo y el alma funcionan de manera unitaria y que 
el pensamiento se deriva de la excitación del cerebro. Sostenía que todo 
conocimiento, a excepción de la lógica y las matemáticas, tiene como base la 
experiencia. 
 
Dentro de la corriente del empirismo se encuentra Locke (1632-1704), como 
fundador de la filosofía empirista, quien postuló que se adquieren ideas y 
conocimiento a través de la experiencia. Propuso que hay ideas de sensación e 
ideas de reflexión. Las primeras son simples, como experimentar con sonidos y 
colores. Las ideas de reflexión son más complejas y se relacionan con la 
percepción, el pensamiento y el conocimiento. 
 
Otro empirista destacado es Hume (1711-1776), quien buscaba descubrir los 
principios de la vida mental. Habló de que hay impresiones e ideas. Las primeras 
se ligan con sensaciones y emociones. Las ideas son pensamientos y recuerdos 
que se derivan de las impresiones. Propuso tres leyes: de la asociación, de la 
semejanza y de la contigüidad, esta última ha tenido gran influencia en el 
desarrollo de la psicología del aprendizaje. 
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Se consideran relevantes las aportaciones de estos filósofos por la importancia 
que otorgan a la voluntad y las emociones en el aprendizaje. Asimismo la 
relevancia que otorgan a la reflexión. Para la presente investigación el tipo de 
pensamiento reflexivo se aplica para analizar situaciones, así como en los 
ejercicios encaminados a la deducción. 
 
Wundt (1832-1920), fundó el primer laboratorio de psicología para investigar los 
procesos cognitivos a partir de las sensaciones y las percepciones.  
 
También la psicología gestalt  asume que los organismos tienden a organizar 
información que toman de su ambiente. Esta corriente se enfocó en la percepción 
como directamente relacionada con el aprendizaje.  
 
Entre los teóricos contemporáneos del aprendizaje se encuentra Ebbinghaus 
(1885-1964), quien propuso las leyes de la asociación entre los acontecimientos 
mentales.  
 
Las contribuciones de estos teóricos, así como de la corriente de la gestalt se 
consideran relevantes porque la percepción juega un papel importante en el 
proceso de aprendizaje. En esta investigación se manifiesta a partir de la 
descripción de las situaciones que viven las personas en su vida cotidiana en el 
trabajo, así como a través de la discriminación de ideas o eventos que se les 
plantean en algunos ejercicios.  
 
Otro teórico del aprendizaje es Pavlov (1849-1936), quien impulsó el desarrollo de 
las asociaciones y a quien se debe la teoría del condicionamiento clásico, a través 
de sus experimentos con perros, donde demostró que tras la presentación 
consecutiva de dos estímulos, podría llegar a condicionarse una respuesta. 
 
También a Thorndike (1874-1949), se le reconoce innovador en el aprendizaje 
contemporáneo por sus contribuciones en el campo del condicionamiento 
instrumental, que consiste en aplicar un programa de reforzamientos positivos y 
negativos para lograr el aprendizaje. 
 
Otra tendencia fuerte es la aproximación psicométrica, que tiende a enfocarse en 
los productos de la conducta más que en el desempeño en sí mismo. Así buscan 
medir la inteligencia a través de pruebas que evalúan diferentes capacidades.  
 
La más reciente aproximación psicológica al estudio del pensamiento es el 
procesamiento de la información que se enfoca sobre cómo se adquiere, 
transmite, almacena y transforma la información.   
 
La presente investigación se enfoca particularmente a la adquisición y 
transformación de la información a partir de la experiencia y la aplicación a 
diversas situaciones laborales.  
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En el campo del aprendizaje organizacional se han dado una serie de 
aportaciones por diferentes estudiosos, entre los que destacan Argyris 
(1985,1990, 2001), quien plantea que el aprendizaje puede ser de primer orden o 
de segundo orden, de acuerdo a los cambios que generen las personas. 
 
Schön (1992) propone la reflexión en la acción, así como la reflexión sobre la 
acción.  
 
Drucker (1993), que enfatiza la sociedad del conocimiento como una estrategia de 
competitividad para las empresas.  
 
Senge (1992), que ha planteado la noción de empresas inteligentes a partir del 
pensamiento sistémico, la reflexión grupal y el compartir modelos mentales.  
 
Nonaka y Takeuchi (1999), que hablan de la creación de conocimiento dentro de 
las empresas a través de diferentes procesos que incluyen el pensamiento tácito y 
el explícito.  
 
Las propuestas de estos teóricos se consideran relevantes para esta 
investigación, porque exponen aspectos relacionados tanto con la adquisición del 
aprendizaje individual y grupal, así como elementos relativos con la gestión del 
conocimiento. 
 
En lo relativo a estudios específicos sobre  temas de aprendizaje relacionados con 
esta investigación, Billett (2000), realizó una investigación donde examina la 
eficacia del aprendizaje dirigido en el lugar de trabajo. Comprendió el ensayo de 
estrategias de aprendizaje en cinco modalidades de trabajo durante un periodo de 
seis meses. Las estrategias utilizadas fueron diálogos de cuestionamiento, el 
empleo de diagramas,  analogías, el modelamiento y el coaching. Los 
participantes fueron 17 mentores y 24 personas dirigidas, todos con diferentes 
funciones. Se entrenó a los mentores; las tareas comprendían una revisión sobre 
las metas de los proyectos, una introducción al aprendizaje dirigido y la selección 
de aproximaciones y estrategias y su uso, así cada mentor tenía la oportunidad de 
seleccionar las estrategias y cómo las iba a aplicar en cada área de trabajo.  A lo 
largo de la investigación se condujeron entrevistas de incidentes críticos con el fin 
de identificar las contribuciones al aprendizaje que habían ocurrido durante ese 
tiempo. Al finalizar la investigación se entrevistaron a las personas tutoradas sobre 
su percepción en cuanto a la utilidad del proceso y la eficacia de cada estrategia 
en términos de sus fortalezas y debilidades, sobre su mejora en el trabajo. 
Encontró que el cuestionamiento  fue al que se le otorgó el valor más positivo en 
las actividades del día a día (el currículo de aprendizaje). Los diagramas y las 
analogías se valoraron con el puntaje más bajo. Sin embargo hubo también 
correlación entre los reportes de la frecuencia de las interacciones de aprendizaje 
dirigido y su eficacia en resolver nuevas tareas en el lugar de trabajo. A partir de 
sus estudios postuló que algunos de estos resultados del aprendizaje no han sido 
asegurados sólo por la participación diaria en el lugar de trabajo, sino que también 
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incluye la percepción de la empresa y cómo fue identificada su influencia en la 
efectividad del aprendizaje dirigido. 
 
Esta investigación se considera relevante para el presente estudio, ya que incluyó 
la refllexión, así como el papel del mentor que se resalta con los participantes 
como posibilidad de enseñar y aprender con otros en su lugar de trabajo, también  
el currículo de aprendizaje, considerado en esta investigación como las diferentes 
actividades que pueden llevar a cabo las personas para aprender e incrementar su 
desempeño.  
 
Asimismo se ha revisado  el poder de la reflexión para aprender a través de  
plantear y contestar preguntas; sobre este tema Wood (1999), realizó una 
investigación  para estudiar tres tipos de reflexión: solo, con una ayuda, o en un 
grupo pequeño. Se buscó responder a la pregunta ¿es más efectivo ayudar a los 
gerentes a incrementar el aprendizaje a partir de los retos que dejan las 
experiencias de trabajo? y se buscaba tender un puente entre el entendimiento de 
la naturaleza de la reflexión y la habilidad para recomendar herramientas para 
aumentar el aprendizaje gerencial.   
 
Los participantes fueron divididos y asignados al azar en cuatro grupos (el cuarto 
grupo fue de control) y cada grupo participó en una sesión de reflexión de una 
hora. Al inicio de cada sesión de reflexión, se pidió a los participantes de cada 
grupo seleccionar un aspecto que significara una experiencia de trabajo retadora 
dentro de cinco: a) construir algo desde nada   b) arreglar o estabilizar una 
operación fallida  c)  liderar la asignación de un proyecto  d) administrar un 
incremento significativo de personas, dinero o funciones  e)  moverse desde una 
posición hacia un rol corporativo. 
 
Al finalizar la hora de reflexión, cada participante completaba un cuestionario 
donde se les preguntaba el record de “insights” o lecciones que ocurrieron como 
resultado del proceso, así como que indicaran el valor que la lección tenía para 
futuras acciones.  El cuestionario sólo pedía respuestas acerca de la experiencia 
de reto seleccionada, los aspectos de aprendizaje registrados por ellos y el 
proceso de reflexión en sí mismo. 
 
La variable independiente en este estudio fue el tipo de reflexión: individual, con 
ayuda o en grupo pequeño y la variable dependiente, la cantidad de aprendizaje, 
medido como el número de “insights” o lecciones enlistadas por los participantes. 
 
También se recolectaron y analizaron datos adicionales como: 
 
La satisfacción de los sujetos con el aprendizaje logrado (cantidad, calidad e 
impacto) 
La satisfacción de los sujetos con el proceso de reflexión (cantidad de tiempo, 
desempeño del investigador, desempeño de otros en el grupo) 
Seguimiento (tiempo de reflexión adicional, discusiones con otros, aprendizaje 
adicional). 
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Descripciones del aprendizaje  
Videotapes de las tres sesiones en grupos 
 
Los resultados encontrados muestran que ambos, el individual y el grupal con 
ayuda fueron estadísticamente significativos con un gran número de aprendizajes 
en comparación con el grupo control; sin embargo el apoyo dentro del grupo de 
compañeros no.  
 
Entre las conclusiones planteadas por Wood (1999), destacan que las cinco 
categorías de retos de experiencias de trabajo son igualmente efectivas para la 
experiencia reflexiva; segundo, se puede aprender de igual manera al principio, en 
medio o al final; tercero, la relativa importancia de la experiencia de una carrera en 
la corporación no afecta la cantidad de aprendizaje derivada de ella y cuarto, se 
puede aprender tanto de experiencias negativas como positivas.  
 
Este trabajo se incluyó como referencia porque demuestra la importancia de la 
reflexión para el aprendizaje, el planteamiento de preguntas para generarla, así 
como por la posibilidad de aprender tanto de los aciertos como de los errores. 
 
Por otra parte, Watkins y Cervero (2000) realizaron una investigación sobre las 
organizaciones como contextos para el aprendizaje, a través de un estudio de 
caso en la certificación de contadores públicos. El objetivo de su estudio consistía 
en determinar si existían diferencias entre dos diferentes organizaciones que 
certificaban contadores respecto a las oportunidades de aprendizaje para las 
prácticas de certificación. Aplicaron una encuesta y realizaron entrevistas directas 
con los contadores para pedirles que ilustraran situaciones concretas enfocadas al 
aprendizaje.  En su estudio identificaron 31 diferentes oportunidades formales, 
informales e incidentales,  a través de tres dominios de aprendizaje, éstas incluían 
actividades como coaching en el trabajo, planeación de desempeño, estudios 
personales como son revistas técnicas y actividades estructuradas con un intento 
de aprendizaje o educativo, solución de problemas con compañeros y 
supervisores, revisión de nuevas leyes y reglamentos, entre otras.  
 
Encontraron que ambas organizaciones proveían situaciones muy similares para 
el aprendizaje encaminado a la certificación de los contadores. Dentro de sus 
conclusiones señalan la importancia de que los individuos bajo situaciones de 
cambio o de retos, perciban nuevos y diferentes contextos de ambientes de 
trabajo: de qué manera deciden lo que ellos necesitan aprender y cómo pueden 
conseguir ese aprendizaje y cómo la organización soporta o desalienta estos 
procesos.  
 
La importancia de este estudio radica en que el autor considera las diferentes 
opciones de aprendizaje que se pueden fomentar dentro de una organización, así 
como la importancia de alentarlo entre los miembros de todos los niveles 
jerárquicos. En la presente investigación se consideran estas opciones como 
posibilidades de aprendizaje entre las áreas de la empresa. 
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Agashae y Bratton (2001), exploraron la influencia de la conducta de los líderes en 
sus seguidores en un contexto de una organización de aprendizaje en una 
compañía petrolera de Canadá. Utilizaron un cuestionario autoadministrado en 
400 empleados de tiempo completo, para medir las prácticas de soporte para el 
aprendizaje en el lugar de trabajo por parte de los líderes, en términos de tres 
roles: proveedor, diseñador y facilitador de aprendizaje informal. Algunos de los 
resultados que encontraron fue que 57% señalaron el rol de diseñador, seguido de 
63% que marcaron el rol de proveedor y 67% el rol de maestro. Hallaron 
diferencias significativas respecto a la antigüedad en el trabajo y conforme los 
grupos ocupacionales. Sin embargo encontraron resultados contradictorios en 
cuanto a la responsabilidad por el aprendizaje, ya que el 93% señalaron que son 
responsables por su propio aprendizaje; asimismo 71% mencionaron que los 
supervisores daban al aprendizaje una alta prioridad, sin embargo 48% comentó 
que no tienen un plan de aprendizaje. Algunas de sus conclusiones es que el 
aprendizaje informal en el lugar de trabajo es un proceso dinámico en el que 
tienen un papel determinante las interacciones líder-seguidores. Asimismo, 
muchos de los participantes manifestaron no tener tiempo para involucrar 
concientemente el aprendizaje dentro del proceso de trabajo. Así también que el 
aprendizaje no forma parte de sus normas culturales.  
 
En este estudio se pone de relieve la importancia de los líderes para facilitar el 
aprendizaje entre sus colaboradores, así como la influencia de las presiones 
cotidianas como inhibidoras del aprendizaje. Se consideró relevante para la 
presente investigación ya que todos los participantes tienen funciones de liderazgo 
como supervisores y gerentes, por lo que también desempeñan el rol de 
instructores con las personas a su cargo. Asimismo en cuanto a la responsabilidad 
respecto al aprendizaje. 
 
Como se puede apreciar en este capítulo, los filósofos griegos ya planteaban la 
importancia de las preguntas y respuestas, así como la relevancia de la 
experiencia para adquirir conocimientos. Asimismo las diferentes aproximaciones 
han dado gran importancia  a la voluntad, la reflexión y las emociones como 
determinantes del aprendizaje. En el aprendizaje organizacional, los autores 
elegidos se enfocan hacia la reflexión y el conocimiento como estrategias de 
competitividad. Estos elementos constituyen la base para los planteamientos y el 
diseño de los ejercicios en la presente investigación. 
 
En el siguiente capítulo se revisan las habilidades de pensamiento y sus 
operaciones cognitivas componentes como herramientas para aprender, a través 
de las clasificaciones propuestas por diferentes autores, de donde se conforma la 
clasificación que sirvió como base para la presente investigación. Asimismo, la 
posibilidad de ampliar el potencial de las habilidades cognitivas a partir de 
desarrollar hábitos para aplicar el pensamiento de manera más efectiva. 
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Capítulo 2.  Las habilidades del pensamiento 
 
Encuadre de las habilidades del pensamiento 
 
Las habilidades de pensamiento están directamente relacionadas con la cognición, 
que se refiere a conocer, recoger, organizar y utilizar el conocimiento. La cognición 
se relaciona con muchos otros procesos, prácticamente con todos aquellos que 
involucren percepción, memoria, aprendizaje o pensamiento; esto implica que 
todas las actividades derivadas del pensamiento tienen componentes cognitivos. 
En este sentido, aunque el término es amplio, tiene un número de principios 
básicos. Así, se considera que las habilidades cognitivas pueden desarrollarse. 
 
En esta línea, pensar se ha asumido generalmente como un proceso cognitivo, un 
acto mental a través del cual es adquirido el conocimiento.  La cognición incluye 
diferentes formas de conocer algo, incluyendo la percepción, el razonamiento y la 
intuición; de éstas, el razonamiento se considera como la habilidad más 
importante del pensamiento.  
 
El aprendizaje es una consecuencia del pensamiento, ya que de los procesos del 
pensamiento se derivan productos como son: las ideas, los conocimientos, las 
conclusiones y los argumentos. En un nivel más elevado se encuentran los juicios, 
la solución de problemas y el análisis crítico. 
 
Para investigar la cognición se han utilizado diferentes métodos, por un lado está 
la introspección, ya sea de manera directa, observando nuestras propias mentes y 
describiendo lo que se observa y otra mediante los informes de la introspección de 
las otras personas. A partir de la psicología de la gestalt se han estudiado los 
procesos cognitivos internos, así como los fenómenos del insight. También los 
estudios de Piaget (1985) sobre el desarrollo cognitivo de los niños, lo lleva a 
proponer que el pensamiento es el resultado de un proceso de internalización. Los 
conductistas por su parte, han buscado medir las conductas observables. La 
psicología cognitiva moderna  busca combinar el rigor metodológico de los 
conductistas con el enfoque piagetiano de los procesos internos que son la base 
de la conducta observable.  
 
Algunas aproximaciones a los procesos de pensamiento son propuestas por 
diferentes autores, entre los que destacan Labarrere (1994) quien considera que el 
pensamiento es un proceso de búsqueda, de descubrimiento, de investigación 
constante, que se manifiesta a través de la elaboración de hipótesis, los 
razonamientos y la emisión de juicios.  
 
Luria (1991) considera que el pensamiento permite elaborar conceptos abstractos 
y formular conclusiones lógicas que rebasan los marcos de la percepción 
sensorial; posibilita los procesos del razonamiento lógico y descubre en el 
desarrollo del mismo las leyes de los fenómenos inasequibles a la experiencia 
directa.  
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Los enfoques  cognoscitivistas, a partir de Piaget (1985), Ausubel (1978) y Gagné 
(1985), entre otros, han tenido una influencia importante  en el estudio de las 
habilidades cognoscitivas, de aquí que ha habido un notable incremento en las 
investigaciones acerca del pensamiento, particularmente en los últimos 15 años.   
 
Algunas investigaciones, entre las que destacan Feurestein y otros (1986), 
asumen que la base individual del funcionamiento cognoscitivo está directamente 
ligada con la capacidad de aprender a través de una exposición continua a 
situaciones de aprendizaje formal e informal.   
 
Otras aportaciones importantes de este autor se refieren a sus propuestas  sobre 
el potencial de aprendizaje y la modificabilidad cognoscitiva, con base en su 
programa de enriquecimiento instrumental.  
 
La escritura como oportunidad para pensar fue propuesta por Bereiter y 
Scardamalia (1985), señalando que la escritura es un reflejo del pensamiento.  
Afirman que la escritura es uno de los principales vehículos del pensamiento 
porque exige de quien escribe que razone, por lo que es considerada como 
estrategia cognoscitiva.   
 
En este sentido, para el diseño de los ejercicios se parte de que al escribir se 
aprende, se especifican las ideas personales, se utilizan las propias palabras, se 
relacionan nuevas situaciones o ideas con otras previas.  
 
Para Bruner y otros (1988) la cognición determina las formas mediante las cuales 
los individuos expresan sus experiencias del mundo y la manera como las 
organizan con relación a sus efectos futuros.  
 
Clasificación de las habilidades de pensamiento 
 
No hay acuerdo en la categorización de las habilidades de pensamiento. Algunas 
de las más conocidas son las propuestas de Bloom (1975) y Guilford (1967) 
 
Bloom (1975) plantea que el aprendizaje se da en tres dominios: el cognitivo, el 
psicomotriz y el afectivo. El dominio psicomotriz se relaciona directamente con la 
aplicación de la técnica. El dominio afectivo incluye aspectos de clima 
organizacional. Para los fines de esta investigación se considera especialmente el 
dominio cognitivo que incluye las siguientes categorías. 
 
Dominio cognitivo de Bloom (1975)                 

 
Conocimiento      
Comprensión    
Aplicación       
Análisis       
Síntesis       
Evaluación       
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En el conocimiento se incluyen habilidades como definir, enumerar, registrar. 
 
En la comprensión se practican habilidades como interpretar, discutir, identificar, 
ordenar, exponer, disentir. 
 
En la aplicación se manejan habilidades como interpretar, aplicar, demostrar, 
resolver, ejemplificar, calcular. 
 
En el dominio de análisis se incluyen habilidades como distinguir, analizar, 
diferenciar, comparar, inferir, distinguir, examinar. 
 
En la síntesis se manejan habilidades como proponer, diseñar, explicar, idear, 
relacionar.  
 
La evaluación incluye habilidades como juzgar, evaluar, escoger, cuestionar, 
justificar. 
 
Estructuras del intelecto de Guilford (1967) 
 
Unidades 
Clases 
Relaciones 
Sistemas 
Transformaciones 
Implicaciones 
 
Para Guilford (1967) reconocer un objeto específico es una habilidad unitaria.  
Identificar y reunir un conjunto de objetos similares, constituye una tarea basada 
en clases. Formar una estructura geométrica es una tarea de sistemas. 
 
En ambos teóricos las tareas van de las más simples a las más complejas; desde 
las más observables y concretas a las de carácter más abstracto y desde lo 
conocido hasta la creación o invención. 
 
Beyer (1983) distingue entre habilidades de pensamiento esenciales y habilidades 
complejas o estrategias multiprocesos. Las primeras incluyen procesos básicos de 
identificación y comparación; las segundas requieren etapas de solución de 
problemas múltiples, sofisticados, y secuenciales. 
 
Presseisen (2001) propone la siguiente clasificación de habilidades de 
pensamiento: 
 
Identificación  
� Reconocer unidades de identidad básica 
� Definir 
� Buscar hechos 
� Reconocer tareas o problemas 
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Clasificación 
� Reconocer semejanzas y diferencias 
� Agrupar y ordenar 
� Comparar 
� Hacer distinciones 

 
Relación 
� Relacionar las partes con el todo 
� Encontrar patrones 
� Analizar 
� Sintetizar 
� Hacer deducciones 

 
Transformación 
� Hacer analogías 
� Crear metáforas 
� Hacer inducciones 

 
Evaluación 
� Identificar causa y efecto 
� Hacer diferenciaciones 
� Inferir 
� Evaluar 

 
Las habilidades de pensamiento no se pueden identificar en forma completamente 
pura, sino que una habilidad requiere de otras habilidades. Por ejemplo para 
sintetizar es necesario identificar las ideas principales, que es una habilidad de 
análisis. Para hacer una inferencia se requiere previamente comparar e identificar 
relaciones.  En este sentido, no existe una clasificación que pueda tomarse como 
definitiva. 
 
Por su parte Marzano et. al (1988), han propuesto 21 operaciones cognitivas 
agrupadas en ocho habilidades de pensamiento  básicas: 
 
Habilidades de enfoque 
1. Definir problemas 
2. Establecer metas 
 
Habilidades para recopilar información 
3. Observar 
4. Formular preguntas 
 
Habilidades de memoria  
5. Almacenar 
6. Recordar 
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Habilidades de organización 
7.  Comparar 
8.  Clasificar 
9.  Ordenar 
10. Representar 
 
Habilidades de análisis 
11. Identificar atributos y componentes 
12. Identificar relaciones y patrones 
13. Identificar ideas principales 
14. Identificar errores 
 
Habilidades de construcción 
15. Inferir 
16. Predecir 
17. Elaborar 
 
Habilidades de integración 
18. Resumir 
19. Reestructurar 
 
Habilidades de evaluación 
20. Establecer criterios 
21. Verificar 
 
Otra habilidad cognitiva fundamental es la metacognición, que implica el 
incremento de la conciencia de los procesos de pensamiento por sí mismos, así 
como de los procesos personales como pensador y ejecutor, incluyendo las 
capacidades y limitaciones de los procesos del pensamiento. Es el conocimiento 
sobre el conocimiento. Como aprendices, se requiere ejercitar los diferentes 
procesos de pensamiento para entenderlos y aplicarlos mejor. A este respecto, 
Presseisen (2001) propone el siguiente modelo de habilidades metacognitivas: 
 
                                          M e  t  a  c  o  g  n  i  c  i  ó  n 
 
Monitorear el desempeño                           Seleccionar y entender una  
de las tareas                                                estrategia apropiada 
 
Mantener dirección,                                     Focalizar la atención sobre lo 
secuencia                                                    que se necesita 
 
Detectar y corregir errores                          Relacionar lo que se conoce 
                                                                    con el material a ser aprendido 
 
Incrementar el trabajo                                  Probar lo correcto de una estrategia 
 
Producto: mayor exactitud                         Producto:  mayor habilidad para  
en el desempeño de la tarea                       completar procesos de pensamiento 
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El pensamiento metacognitivo tiene dos dimensiones: la primera es clarificadora, 
se orienta a la tarea y cual es el desempeño actual de una habilidad. Implica 
aspectos de autorregulación, donde se incluye la planeación, la consideración de 
los recursos, la sensibilización a la retroalimentación, así como evaluar la 
efectividad de las propias acciones para aprender de los errores. La segunda 
dimensión es estratégica, incluye seleccionar una estrategia apropiada a las 
circunstancias y buscar retroalimentación para confirmar o cambiar esa selección. 
Así la metacognición se considera una habilidad cognitiva que tiende a regular la 
forma en que aprendemos y manejamos la información. Se puede entender como 
un proceso de autoorganización, autorreferencial, que permite a un  individuo 
construirse a sí mismo. En este sentido, la introspección es una actividad esencial 
de la metacognición. 
 
También incluye un elemento importante de conciencia de nuestros propios 
valores, intenciones, creencias, así como los efectos de nuestras acciones sobre 
otros. Esto se relaciona con el incremento de la autenticidad, la congruencia y la 
conducta ética, todas ellas componentes de la integridad. 
 
En esta línea, los elementos fundamentales del aprendizaje de un adulto son el 
pensamiento reflexivo, la función de la experiencia y la autorregulación y estos 
pueden enfocarse desde un punto de vista cognitivo que implica el aprendizaje 
constructivista y la metacognición. 
 
Asimismo, se da un lugar importante a la identificación de valores a fin de que las 
personas tengan claridad del peso que le otorgan a diferentes situaciones o 
información, así como el razonamiento subyacente a la asignación de valor.  
 
A partir de los autores citados, para los fines de este trabajo se seleccionaron las 
siguientes cinco habilidades de pensamiento con sus operaciones cognoscitivas 
respectivas:  
 
Categoría I: análisis 
 

1. Descomponer en dos o más ideas 
2. Identificar situaciones 
3. Identificar ideas principales 
4. Seleccionar entre un grupo de cosas  

   
Categoría  II:  relación 
 

1. Establecer conexiones 
2. Hacer analogías 
3. Establecer dependencias: causales,  tiempo,  personas, procesos 
4. Establecer relaciones condicionales 
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Categoría  III: comparación 
 

1. Establecer jerarquías valorativas   
2. Identificar semejanzas 
3. Identificar diferencias 
4. Establecer jerarquías cuantitativas 

 
Categoría IV:  aplicación 
 

1. Hacer transferencias de ideas 
2. Proponer formas de utilizar algo 
3. Dar ejemplos 
4. Hacer evaluaciones 

 
Categoría V:  deducción 
 

1. Sacar conclusiones 
2. Hacer inferencias 
3. Identificar consecuencias 
4. Dar razones o argumentos 

 
 
Como referencia conceptual se incluyen las definiciones de cada habilidad: 
 
Analizar consiste en revisar con cuidado una situación y separar en dos o más 
ideas que sean las más importantes. Básicamente en encontrar los diferentes 
componentes de una situación (Bloom, 1975). 
 
Comparar consiste en encontrar los puntos en común y las diferencias que tienen  
dos cosas, dos situaciones o dos ideas para identificar en que son iguales y en 
que son diferentes (Sánchez ,1991). 
 
Relacionar consiste en identificar conexiones posibles que pueda haber entre 
diferentes cosas o situaciones (Sánchez 1991). 
 
Aplicar se refiere a trasladar algo que se aprende o ya se domina a nuevas 
circunstancias. Implica ampliar nuestro conocimiento o habilidades a nuevas 
situaciones (Marzano et. al 1988). 
 
Deducir consiste en extraer conclusiones o respuestas a partir de cierta 
información o situación (Marzano et. al 1988).  
 
Asimismo, aunque pensar es una actividad normal que ocurre sin necesidad de 
entrenamiento, es importante incrementar la habilidad para aplicar las diferentes 
operaciones cognoscitivas como son, observar, opinar, inferir, evaluar, entre otras, 
a través de su práctica conciente. En este sentido, se busca ayudar a las personas 
a mejorar sus rendimientos cognitivos a través de mejorar sus hábitos de 
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pensamiento. Se considera que un hábito es la inclinación constante o 
relativamente constante para actuar de determinada manera, de acuerdo con la 
definición de Abbagnano (2000). De esta manera se busca que los hábitos para 
pensar se manejen de una manera deliberada, con un sentido de disposición para 
llevar a la práctica las habilidades cognitivas. En esta línea, se toman como 
referencia para la conformación de los contenidos y ejercicios utilizados en la 
presente investigación, los hábitos mentales productivos propuestos por Marzano 
(1998), así como los hábitos para pensar propuestos por Costa y Kallick (2000). 
 
Hábitos mentales productivos 
 
Los hábitos mentales productivos se refieren a formas características de enfrentar 
situaciones que lleven a un pensamiento razonable, sensible a la situación y a las 
otras personas. Algunos de los hábitos más importantes propuestos por Marzano 
(1998) son: 
 
Ser preciso y buscar precisión 
Ser abierto 
Frenar la impulsividad 
Tomar una posición cuando la situación lo permite 
Ser sensible a los sentimientos y nivel de conocimiento de los demás 
 
Según Sloboda (1986), hay elementos básicos que permiten dimensionar una 
habilidad en general, estos son: fluidez, rapidez, automaticidad, simultaneidad y 
conocimiento. 
 
La fluidez se refiere al grado en que una actividad se desempeña con una 
secuencia integrada e ininterrumpida, sin vacilaciones. Esto se puede ejemplificar 
a través de diversas habilidades como puede ser la fluidez para hablar en público, 
donde se pueden identificar ciertos indicadores que reflejen la forma de expresión, 
tipos de palabras utilizadas, muletillas, pausas prolongadas, repeticiones, gestos y 
ademanes, énfasis al expresar ciertos contenidos, etc.  
 
La rapidez que implica dar una respuesta adecuada, en un tiempo determinado o 
antes de que se cubra el tiempo. En el entrenamiento se destinó tiempo límite para 
la solución de los ejercicios, así como para cada sesión. La rapidez de respuesta 
es congruente con las necesidades que demandan la mayoría de los trabajos 
actuales a cualquier nivel. De aquí que una premisa del desempeño es trabajar 
rápido y bien.  
 
La automaticidad, que se refiere a qué tan fácil resulta hacer una actividad, se 
relaciona con el tiempo de reacción para dar una respuesta. Una de las formas 
que se utilizaron para aplicar este elemento durante el entrenamiento fue a través 
de la transferencia de algunas técnicas de solución de problemas a situaciones 
conocidas, o bien, a situaciones supuestas. 
 
La simultaneidad que implica dos o más actividades de manera coincidente, ya 
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sea actividades similares  o actividades diferentes. De alguna manera están más 
relacionadas con habilidades de tipo psicomotriz.  En el entrenamiento sólo se 
manejó a través de la necesidad de cumplir con diferentes compromisos 
coincidentes en su puesto de trabajo. 
 
El conocimiento, que se refiere no sólo a contar con los saberes, los juicios o los 
razonamientos, sino aplicarlos en el momento en que se necesiten. Durante el 
entrenamiento las personas se enfrentaron a diferentes situaciones que les 
requerían entre otros, aplicar reglas, transferir técnicas, describir  procedimientos,  
hacer diagnósticos.  
 
Desde la perspectiva de un sujeto individual, el conocimiento es el conjunto de 
representaciones de la realidad, que la reproducen o la construyen y que se 
encuentran almacenadas en su memoria. Así para Derry y Murphy (1986), las 
estrategias cognitivas son el conjunto de procedimientos o procesos mentales que 
utiliza una persona en una situación particular de aprendizaje para facilitar la 
adquisición de conocimientos. 
 
Adicionalmente Perkins (1985), enfatiza la necesidad de enseñar la creatividad a 
las personas, a fin de que transformen sus pensamientos en acciones; éstas 
pueden ser internas, como tomar una decisión, dar una conclusión o expresar una 
idea. También señala que las personas creativas invariablemente trabajan más 
que los demás, ya que dedican más tiempo a pensar sobre algo en comparación 
con el tiempo que dedican otras personas. 
 
Por su parte Costa y Kallick (2000), han propuesto los siguientes 16 hábitos para 
pensar: 
 
1. Persistencia, que implica continuar  una tarea hasta que sea completada. 
Requiere capacidad para analizar un problema y desarrollar una estructura o 
estrategia para atacarlo. También incluye considerar qué funciona y qué no, de la 
estrategia propuesta. Conlleva seguir métodos sistemáticos para solucionar 
problemas, considerando que continuamente las personas se están enfrentando a 
diferentes tipos de problemas. También requiere contar con datos o evidencias 
que sustenten el análisis realizado.  
 
2.  Control de los impulsos, que implica un sentido de deliberación, pensar antes 
de actuar. Trabajar para clarificar y entender una idea o problema, desarrollar una 
estrategia para aproximarse al problema, incluyendo juicios de valor. Las personas 
reflexivas consideran diferentes alternativas y sus consecuencias antes de tomar 
una acción.  
 
3.  Escuchar a otros con comprensión y empatía, que compromete la 
disposición para invertir tiempo y energía escuchando a otros, estableciendo 
empatía con ellos y entendiendo sus puntos de vista. Esta capacidad es 
considerada  por varios psicólogos como una de las más altas demostraciones de 
conducta inteligente.  
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4.  Pensamiento flexible, que implica contar con una serie de estrategias para  
solucionar problemas desde diferentes aproximaciones, incluyendo estrategias 
novedosas que requieren la aplicación del pensamiento creativo. Las personas 
requieren considerar puntos de vista alternativos atendiendo diferentes fuentes de 
información simultáneamente, así como mantener sus mentes abiertas al cambio 
basado sobre información o razonamientos que contradigan sus creencias.  
 
5. Metacognición, que es un proceso mental que involucra saber qué sabemos y 
qué no sabemos, estar conscientes de nuestros propios pasos y estrategias 
durante el acto de solucionar problemas, así como evaluar la productividad de 
nuestro pensamiento. Requiere monitorear nuestras interpretaciones, 
percepciones, decisiones y conductas, así como evaluar la calidad de nuestras 
habilidades y estrategias de pensamiento. 
 
6.  Esforzarse por tener precisión, conlleva el orgullo por el trabajo realizado y 
buscar continuamente perfeccionarlo tratando de obtener los más altos estándares 
posibles, así como mantenerse en aprendizaje continuo con el fin de focalizar la 
forma de completar una tarea. Las personas que valoran la precisión se toman 
tiempo para revisar sus trabajos a través de seguir criterios para confirmar que sus 
productos terminados se conforman perfectamente.  
 
7. Cuestionarse sobre los problemas o situaciones,  incluye la inclinación a 
plantear cuestionamientos que puedan sustentar, evidenciar o explicar una 
situación, como establecer relaciones causales con personas, eventos o procesos.  
 
8.  Aplicar conocimiento anterior a nuevas situaciones, implica partir de la 
experiencia como base del aprendizaje. Las personas requieren hacer analogías o 
referencias a situaciones previas, así buscan en su archivo de conocimientos y 
experiencias para encontrar caminos de datos o procesos que puedan ayudarles a 
resolver cada nuevo reto. Las personas que ven los eventos como separados, 
discretos y sin relación con otros semejantes, son incapaces de aprender desde 
una experiencia y aplicarla al aprendizaje de otro contexto.  
 
9.  Comunicar y pensar con claridad y precisión, que parte de que el 
pensamiento se encuentra estrechamente ligado al lenguaje, por lo que es 
necesario comunicarse correctamente tanto en formar oral como escrita.  
 
10.  Conseguir datos a través de todos los sentidos, implica poner a trabajar 
los órganos de los sentidos para captar y almacenar información sobre texturas, 
movimientos, olores, colores y otros elementos sensoriales.  
 
11.  Crear, imaginar e innovar, conlleva poner en práctica la capacidad para 
generar nuevas o ingeniosas soluciones, productos o técnicas. La capacidad 
creativa puede ponerse en práctica a través de concebir diferentes soluciones a un 
problema mediante el examen de alternativas o posibilidades de revisarlo desde 
diferentes ángulos.  Las personas creativas toman riesgos y con frecuencia 
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presionan sus propias limitaciones. Estas personas están abiertas a la crítica y a la 
retroalimentación que les permita refinar sus técnicas o propuestas.  
 
12. Disfrutar con los retos, implica disfrutar el resolver problemas que otros 
rechazan, requiere mantener la curiosidad abierta y maravillarse ante las cosas, 
asimismo cuestionarse sobre ellas, encontrando el misterio de resolver algo. Sentir 
pasión por aprender, indagar y hacerse expertos en sus áreas de dominio.  
 
13.  Tomar riesgos responsables, conlleva ir más allá de los límites 
establecidos, aceptar confusión, incertidumbre y el más alto riesgo de error como 
parte de la norma, se visualizan los retos como generadores de un crecimiento 
productivo.  
 
14.  Sentido del humor, implica incluir el ingrediente divertido a las situaciones, 
como un juego, con risas, bromas e ironías propias y ajenas, sin caer en una 
situación de violencia o vulgaridad.  
 
15.  Pensar interdependientemente, compromete la idea de colaboración en 
grupos, de reciprocidad, de hacer sinergias, mostrar solidaridad con otros para 
alcanzar fines comunes.  
 
16.  Aprender permanentemente, conlleva estar en constante búsqueda por 
mejorar su desempeño, crecer como persona, siempre aprendiendo y 
modificándose a sí mismo. Requiere enfrentar las oportunidades de aprendizaje 
en los problemas, situaciones, tensiones y conflictos, asimismo tener claridad 
sobre lo que se sabe y lo que no como punto de partida para delinear el camino a 
seguir para continuar aprendiendo. 
 
Aunque tanto Marzano (1998) como Costa y Kallick (2000) no asignan prioridades 
a los diferentes hábitos, para los fines de esta investigación se consideraron 
especialmente algunos que son más importantes para las funciones que realizan 
los supervisores y los gerentes como parte de su trabajo, en especial los 
siguientes:  
 
Los hábitos relacionados con la innovación y la creatividad, a fin de que los 
participantes amplíen su perspectiva de las situaciones que se les presenten en su 
vida diaria en el trabajo, como en la vida personal. 
 
El hábito relacionado con la metacognición a fin de que reflexionen sobre su 
propio proceso de aprendizaje, así como favorecer la identificación de áreas de 
oportunidad para mejorar.  
 
Los hábitos que se relacionan con mejorar el desempeño a través de cubrir altos 
estándares de calidad, así como el cuestionamiento cotidiano sobre las 
situaciones que suceden a diario en su trabajo, ligado a la curiosidad de aprender 
más, a fin de mantener la congruencia con un proceso de mejora continua.  
Los hábitos que apoyan la transferencia de conocimientos a nuevas circunstancias 
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acorde con las necesidades de cambio permanente, así como la flexibilidad al 
realizar sus funciones.  
 
Asimismo se seleccionaron los hábitos que refuercen la experiencia como base de 
aprender haciendo. En la misma medida, se retoman los hábitos que apoyan la 
importancia de hacer sinergias pensando en forma conjunta.  
 
De manera especial se consideran los hábitos que apoyen el aprendizaje 
permanente.  
 
En esta línea, dado que tanto las habilidades del pensamiento como los hábitos 
para pensar se encuentran estrechamente vinculados con el aprendizaje y sus 
resultados, adquiere una gran relevancia considerar tanto las dimensiones como el 
análisis del aprendizaje.  
 
 
El análisis del aprendizaje 
 
Gagné (1985) define el aprendizaje como un cambio de la disposición o capacidad 
humanas, con carácter de relativa permanencia y que no es atribuible 
simplemente al proceso de desarrollo. 
 
Desde la perspectiva cognitiva se ha enfatizado siempre la importancia del 
problema de la representación, aunque también se ha destacado la importancia 
del aprendizaje, en cuanto a la adquisición del conocimiento.  
 
Para Marzano (1998) los resultados positivos de un entrenamiento de  habilidades 
del pensamiento requieren considerar cinco dimensiones del aprendizaje:  
 

1. Actitudes y percepciones efectivas en relación al aprendizaje 
2. La adquisición e integración del conocimiento 
3. La extensión y refinamiento del conocimiento 
4. El uso significativo del conocimiento 
5. Hábitos mentales productivos 

 
La primera dimensión se refiere a la necesidad de que haya una percepción 
positiva del aprendizaje por parte de las personas. Esto implica el lado personal, 
individual, la interacción como grupo, así como los aspectos del medio ambiente.  
 
La segunda dimensión se enfoca básicamente al tipo de información: declarativa o 
procesal. En la primera se agrega algo a lo que ya se conoce, consiste en hacer 
una reformulación de lo que ya se sabe.  La información procesal incluye la 
identificación de la secuencia de pasos que se debe seguir. 
La tercera dimensión se refiere a la adquisición de conocimientos y habilidades de 
las cuales las personas ya tienen antecedentes, de aquí que puedan hacer nuevas 
distinciones y conclusiones.  
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La cuarta dimensión se enfoca al empleo de procesos como la indagación 
científica, la resolución de problemas, la toma de decisiones y el discurso oral. 
 
La quinta dimensión se relaciona con desarrollar hábitos que favorezcan regular la 
conducta, así como pensar de manera crítica y creativa. 
 
Para el diseño de los ejercicios para el entrenamiento se partió en gran medida del 
conocimiento declarativo, que implica tener claridad en diferentes contenidos 
relacionados con hechos, secuencias temporales, relaciones causales, 
problema/solución. Los hechos hacen referencia a personas, lugares, cosas, 
eventos. Las secuencias temporales refieren sucesos importantes que ocurrieron 
entre dos puntos de tiempo. Las relaciones causales incluyen situaciones que 
llevan a algo, que se identifican como la causa de un efecto. 
 
Algunos psicólogos cognitivos han planteado diferentes consideraciones para 
analizar el aprendizaje, algunas citadas por Hartley y Gellatly (1986), son las 
siguientes: 
 
� la organización del material 
� la profundidad del procesamiento 
� el papel del conocimiento previo 
� el conocimiento de la gente sobre sus propias habilidades de aprendizaje 

 
La solución de problemas ha sido por tradición de las habilidades cognitivas que 
implican el razonamiento. Generalmente se cuestiona si los procesos que 
intervienen en la solución de problemas se pueden facilitar a través de un 
entrenamiento, la respuesta se relaciona directamente con la connotación que se 
asigne a la palabra problema. Se puede decir que una persona se enfrenta a un 
problema cuando desea algo y no sabe de inmediato qué serie de acciones puede 
realizar para conseguirlo. En este sentido, el problema se relaciona con las 
aptitudes del individuo. 
 
Gellatly (1986) propone una serie de consideraciones relativas a la solución de 
problemas. Un primer elemento radica en la forma en que la persona represente 
los problemas, si su representación es en mayor medida con palabras o con 
imágenes. Otro elemento importante se refiere a las configuraciones mentales, las 
cuales se derivan de viejos hábitos que en ocasiones son difíciles de abandonar, a 
menos que se tome conciencia sobre sus efectos y se trabaje para eliminarlos.   
 
Otro aspecto lo llama inmutabilidad funcional, que consiste en mantener  
relaciones convencionales respecto a cosas, ideas o situaciones, lo cual limita la 
flexibilidad para dar soluciones creativas a los problemas. Por otra parte, el uso de 
procedimientos de solución conocidos como algoritmos, que garantizan llegar a la 
solución esperada si se utilizan correctamente. No obstante, como la mayoría de 
los problemas no se pueden enfrentar de una manera mecánica, se recurre a una 
serie de reglas empíricas conocidas como heurísticas, que aunque son producto 
de la experiencia, no sabemos  de antemano si llevarán a la solución correcta.  
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Adicionalmente enfatiza este autor sobre la disponibilidad de información respecto 
a la situación a resolver, así como su confiabilidad y precisión.  También  concede 
importancia a la influencia de nuestras actitudes y prejuicios sobre un tema, que 
nos llevan a sesgar una respuesta. Finalmente enfatiza que un entrenamiento en 
solución de problemas debe encaminarse a hacer concientes los malos hábitos, a 
fin de ejercer mayor control en las actividades destinadas a la solución de 
problemas.  
 
A manera de conclusión se puede decir que la complejidad de los procesos 
cognitivos es evidente e implica la interacción de otros componentes como son las 
habilidades asociadas con procesos complejos, la conciencia de nuestro propio 
proceso, la claridad de las limitaciones del conocimiento y la predisposición para 
desarrollar de manera consistente actitudes y prácticas racionales. El objetivo es 
utilizar el conocimiento acumulado sobre los procesos y mecanismos del 
pensamiento para ayudar a las personas a mejorar sus habilidades de aprendizaje 
y sus estrategias cognitivas.  
 
En el siguiente capítulo se plantea la relevancia de estos aspectos en el contexto 
laboral, considerando que se ven reflejados en la ejercitación cotidiana. En esta 
línea las habilidades intelectuales, las operaciones cognitivas y los hábitos para 
pensar, pueden convertirse en herramientas de aprendizaje que incrementen el 
potencial de las personas para aplicar su inteligencia a través de la generación de 
ideas, propuestas, innovaciones, etc. en el desempeño de su trabajo. 
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Capítulo 3.  El aprendizaje en las organizaciones.  Enfoque de la 
administración 
 
Evolución del aprendizaje desde la administración 
 
El aprendizaje en las organizaciones puede verse ligado al avance mismo de la 
administración en cuanto a que comparten premisas básicas como son la 
búsqueda de la eficiencia, la flexibilidad, la calidad, la orientación del potencial 
humano para alcanzar los fines organizacionales, así como la generación de 
ambientes propicios al desarrollo humano, entre otras. Una forma de establecer el 
paralelismo entre aprendizaje y administración, se puede dar a través de identificar 
el enfoque general de aprendizaje que se deriva de cada una de las principales 
escuelas del pensamiento administrativo. En esta línea se presenta la siguiente 
síntesis histórica a partir de Kast F. & Rosenzweig J. (1998) y de Stoner J. 
Freeman R. & Gilbert D. (1996). 
 
Los enfoques de la administración científica (1896-1925) y clásica representadas 
principalmente por Taylor, Ford, Fayol  y Weber,  se enfocaban a un aprendizaje 
superficial a partir básicamente del control de tareas, el seguimiento de 
instrucciones, la sistematización de prácticas administrativas, así como la clara 
división del trabajo y las líneas de autoridad.                                                                                       
 
Por otro lado está el enfoque de las relaciones humanas y la sociología (1870-
1940) con Parker Follet, y Barnard, quienes consideraban a la administración 
como un proceso social y sientan las bases para la escuela del comportamiento 
organizacional. Sus propuestas llevaban a la necesidad de aprender sobre la 
naturaleza humana individual y su interacción social, así como considerar los 
efectos del entorno.  
 
En la década de 1940-1950,  las aportaciones de estudiosos de la psicología como 
Lewin, Rogers y Maslow enriquecen la administración con conocimientos sobre el 
comportamiento humano y las relaciones interpersonales en las organizaciones. 
Bajo este enfoque se requiere aprender sobre los factores grupales y necesidades 
psicológicas relacionadas con aspectos como la motivación, la comunicación y las 
relaciones intergrupales que favorezcan esquemas cooperativos.  
En la década de 1950-1960, cobra auge la teoría de la malla gerencial propuesta 
por Blake y Mouton, la teoría X y Y de la motivación, propuesta por McGregor,  así 
como la investigación de operaciones, que proponía abordar los problemas de la 
administración a partir de la aplicación de modelos matemáticos. Estos enfoques 
implican por un lado aprender a trabajar con distintos niveles de compromiso por 
parte de las personas, así como identificar el estilo de liderazgo personal y 
adaptarlo a las circunstancias del entorno. Por otro lado aprender el manejo de la 
tecnología, la computación para apoyar las decisiones a partir de modelos 
cuantitativos.  
 
En la década 1960-1970, a partir de Bartalanffy, surgen aplicaciones de la teoría 
de sistemas para administrar a la organización como un todo unido y dirigido, de 
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partes interrelacionadas, haciendo énfasis en su esencia dinámica a través de 
conceptos como sinergia, flujos de información y retroalimentación. También cobra 
auge el enfoque de las contingencias, que propone aplicar la técnica que sirva 
para alcanzar las metas de la gerencia. Estos enfoques requieren el aprendizaje 
de formas más flexibles de administrar, para alcanzar objetivos de diferentes 
maneras a partir de la interdependencia de las personas y la aportación de sus 
talentos individuales y alcanzados de diferentes maneras. Por otra parte también 
surgen los sistemas sociotécnicos que destacan la calidad de vida en el trabajo, 
principalmente a partir de los estudios de Tavistock en Inglaterra, concentrados en 
la participación de equipos de trabajadores para desarrollar planes de carrera, así 
como para rediseñar puestos de trabajo.  
 
Para la década de 1980-1990 cobra auge la administración de la calidad a partir 
de la competencia y el servicio a clientes. Las contribuciones más relevantes se 
pueden identificar con los principales teóricos de la calidad: Deming, Jurán, 
Ishikawa y Crosby, con sus aportaciones sobre el desarrollo de la calidad, el 
liderazgo enfocado a la calidad, así como las herramientas básicas para medirla. 
Este enfoque requiere desarrollar capacidad de aprendizaje enfocado 
principalmente hacia el cambio de cultura, que implica cambios estructurales, 
psicosociales, administrativos, técnicos, de objetivos y valores. Así como en 
cuanto a la estandarización de procesos. 
 
En la década 1990-2000 cobra relevancia la administración del conocimiento, a 
partir de la idea de la participación colectiva de equipos de personas, el desarrollo 
de nuevas pautas de trabajo, así como de la integración de la vida personal y 
familiar con la laboral.  Bajo este enfoque la clave es aprender a desarrollar planes 
para permear el aprendizaje a todos niveles en cualquier tipo de organización  o 
empresa de diferentes tamaños y giros de actividad.  
 
A partir del 2000 continúa la tendencia de la década anterior, con la necesidad de  
incorporarse al fenómeno de la globalización, con el auge de la era de la 
tecnología especialmente de las telecomunicaciones. En la época actual el énfasis 
se centra en aprender a administrar el capital intelectual como estrategia de 
competitividad.  
 
A partir de estos antecedentes, se pueden ubicar aportaciones de teóricos 
contemporáneos de la administración como es el caso de (Drucker 1993), quien 
ha sugerido que uno de los retos más importantes para las organizaciones, dentro 
de la sociedad del conocimiento, es construir prácticas sistemáticas para 
administrar su propia transformación, a través del mejoramiento continuo en todas 
sus actividades.  Propone que los individuos aprendan a aprender a través de 
identificar brechas en su desempeño, inventar soluciones, producir acciones, y 
generalizar productos de su aprendizaje.  
 
A nivel organizacional Cohen y Levinthal (1990) han elaborado una perspectiva 
diferente sobre las competencias específicas de la empresa. Han propuesto que 
las firmas desarrollan una capacidad de absorción, que les permite asimilar el 
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conocimiento externo existente y a partir de éste, generar nuevos conocimientos. 
Esta capacidad está determinada por dos elementos: la prioridad del 
conocimiento, la cual confiere la habilidad de reconocer el valor de la nueva 
información, asimilarla y aplicarla para fines comerciales; el segundo elemento se 
refiere a la intensidad del esfuerzo, el cual se relaciona con los mecanismos 
organizacionales internos para desarrollar esta capacidad de absorción.  
 
Bajo estas premisas, la gestión del conocimiento se convierte en el eje central 
para alcanzar la competitividad. Así, el valor de la empresa dependerá de los 
recursos y capacidades que posea y de sus características, en especial aquellos  
que son duraderos, difíciles de identificar y comprender, no fácilmente duplicables 
y en los cuales la empresa posea clara propiedad y control (Grant, 1996). 
 
De aquí que los recursos y capacidades deben caracterizarse por ser difíciles de 
intercambiar, imitar o sustituir y que varían con los cambios en el conjunto 
relevante de factores estratégicos de la industria y que dan a la empresa su 
ventaja competitiva (Amit y Schoemaker, 1993). 
 
Brooking (1997) señala que los activos centrados en el individuo comprenden las 
calificaciones que poseen las personas y que las distinguen entre sí en su 
desempeño. Dado que estos conocimientos sólo le pertenecen a él y no a la 
empresa, es muy importante comprender a fondo las técnicas, los conocimientos y 
las habilidades de cada persona para saber el cómo y por qué de su valor en 
cuanto a su contribución dentro de la organización. En esta línea, la formación y la 
educación constituyen un medio para perfeccionar el know how y el valor de los 
activos centrados en el individuo.  
 
En cuanto a los enfoques de la gestión del conocimiento, Nonaka (1999) señala 
que es la capacidad de la empresa para crear conocimiento nuevo, diseminarlo en 
la organización e incorporarlo en productos, servicios y sistemas. Otro enfoque 
propone que es una estrategia encaminada a conseguir el conocimiento correcto 
para la gente adecuada en el momento oportuno, que ayude a las personas a 
compartir y convertir la información en acción de manera que conduzca a mejorar 
el desempeño organizacional (O’Dell y Grayson, 1998). 
 
En lo referente a las herramientas o técnicas para gestionar el conocimiento 
Skyrme (1999) propone la siguiente división según la actividad de conocimiento 
donde resulte más conveniente: 
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Creación y descubrimiento 

Técnicas de creatividad 
Simulación de negocios 
Análisis de contenidos 
 

 
 
Intercambio y aprendizaje 

Comunidades de prácticas 
Redes de aprendizaje 
Compartir mejores prácticas 
Equipos mixtos 
 

 
Organización y gestión 

Centros de conocimiento 
Perfiles de expertos 
Mapas de conocimiento 
Mediciones de capital intelectual 
 

 
La presente investigación se enfoca al aprendizaje individual como base para que 
los supervisores y gerentes identifiquen posibilidades de gestionar el conocimiento 
con el personal bajo su responsabilidad, así como entre áreas en la empresa. 
 
En cuanto al aprendizaje individual, la premisa fundamental es que para estar 
involucrado en el trabajo, es necesario estar involucrado en el aprendizaje, lo que 
puede apreciarse desde diferentes perspectivas: el sentido del aprendizaje desde 
el trabajo puede presentar la posibilidad de retos profesionales, así como retos 
intelectuales. También implica la posibilidad de adquirir nuevas experiencias en 
otros campos. Asimismo el aprendizaje provee oportunidades para el cambio 
personal y el desarrollo profesional. De esta manera los desafíos que se enfrentan 
a través del trabajo tienen una connotación altamente compleja derivada de los 
cambios permanentes en que se encuentran inmersas las organizaciones, en 
especial en el contexto de la globalización, lo que demanda de las personas que 
modifiquen su interpretación del entorno del trabajo, que asimilen nuevas ideas, 
nuevas técnicas o nuevas prácticas.  
 
A nivel grupal el aprendizaje se debe entender como un sistema intrincado, que 
incluye una complejidad de relaciones  e interrelaciones entre los miembros de la 
empresa, subgrupos, ideas, emociones, actividades, expectaciones, marcos 
conceptuales y  experiencias (Honold, 1999). Sin embargo, aun con toda la 
complejidad de los grupos se ha encontrado que es posible administrar el proceso 
de aprendizaje encaminado a  alcanzar los resultados deseados. (Isaacs, 2000). 
 
 
Potencial educativo de las empresas  
 
El aprendizaje dentro del trabajo se ha convertido en uno de los campos de 
desarrollo más importantes como área común de la administración y la educación. 
Ahora los empleados extienden sus capacidades educativas al aprender a través 
de su trabajo, ya que las oportunidades y los problemas dentro del trabajo, les 
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demandan nuevos conocimientos y desafíos. Así las personas no sólo realizan sus 
responsabilidades eficientemente, sino que ayudan a  transformar el entorno del 
trabajo donde están involucrados a través de crear mejores prácticas  y formas de 
producción.  
 
Las opciones educativas dentro de las empresas se pueden ubicar en tres planos: 
educación formal, educación no formal y educación informal. La educación formal 
se realiza en escuelas o instituciones educativas y conducen a la obtención de 
títulos o acreditaciones. La oferta de educación no formal en las empresas  se da 
a través de cursos, cursillos, talleres, seminarios y están enfocados a la 
adquisición de conocimientos específicos. En general sólo involucran 
reconocimientos sin validez oficial. La educación informal se basa principalmente 
en la interacción con otras personas, con la tecnología y con el medio ambiente en 
general y sus efectos son en general poco evidentes. El resumen de estas 
opciones educativas en las empresas se puede apreciar en el cuadro siguiente.  
 

Cuadro 3.1 
Opciones educativas en las empresas 

Adaptado de (Gore 1998) 
 

 
FORMAL 

 
NO FORMAL INFORMAL 

F    Cursos o eventos 
O    con reconocimiento 
R    oficial 
M 
A 
L 

Autoformación. Pasantías. 
Participación en proyectos 
conjuntos. Reuniones para 
solución de problemas. 
Diversos eventos o cursos 
de capacitación.   
 

Influencia de los  
compañeros en los 
programas de educación 
formal 

N     Acreditación formal 
O     de cursos impartidos 
        por la empresa 
F 
O 
R 
M 
A 
L 

Especialización en el 
trabajo. Identificación de 
mejores prácticas de trabajo.  
Orientación brindada por el 
jefe inmediato 
Visitas de benchmarking 

Aprendizaje a través de la 
participación. Compartir 
información y 
conocimientos. Lecturas de 
reflexión. Manuales de 
proveedores.  

I      Reglas  
N     Procedimientos 
F     Estructuras 
O    Juntas 
R    Comunicación interna 
M    Intranet 
A 
L 

Revistas técnicas 
Internet 
Libros diversos  

Experiencias diarias. 
Aprender haciendo. 
Modelaje 
 

 
Fuente: Gore E. (1998), La educación en la empresa, Barcelona, Edit. Granica 
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En este sentido, la empresa se considera como un ámbito importante de 
educación, de aquí la importancia de que las personas reflexionen e  Identifiquen  
posibilidades de aprendizaje formal e informal, a partir de sus necesidades 
inmediatas, sus planes a mediano y largo plazo, así como sus intereses. 
 
Un primer elemento para el aprendizaje, es tomar la decisión de entrar en acción. 
Un segundo aspecto es el énfasis en aprender dentro de los grupos de trabajo, la 
colaboración con compañeros, equipos enfocados a una tarea específica, así 
como a través de redes de intercambio y participación dentro de la empresa. Otra 
estrategia para el aprendizaje es el trabajo en equipos enfocados a la tarea de 
solución de problemas. Adicionalmente, es necesario contar con un diseño 
estructural bien pensado, que permita convertir el lugar de trabajo en un ambiente 
de aprendizaje dinámico que favorezca que éste sea más efectivo. 
 
En esta línea, una manera práctica de conseguir conocimiento ha sido propuesta 
por Nonaka y Takeuchi (1999) a través de la forma como surge el conocimiento en 
las empresas, el cual  se puede ubicar en dos tipos: el conocimiento explícito y el 
tácito. El primero está conformado por reglas, procedimientos, etc., información 
más general con un carácter más objetivo, en tanto que en el conocimiento tácito 
se incluyen las habilidades no formales difíciles de expresar con palabras, como  
el “know how”, modelos mentales, creencias, especialmente de naturaleza más 
subjetiva. Estos aspectos se relacionan con el proceso de aprendizaje que se da  
de manera inconsciente, pero que permite guardar conocimientos tácitos que se 
pueden utilizar en el momento que se requiera.   
 
Estos autores proponen cuatro formas de creación del conocimiento: socialización, 
exteriorización, combinación e interiorización. La socialización se relaciona 
principalmente con procesos grupales y de cultura organizacional, encaminados a 
compartir experiencias y crear conocimiento tácito. En la exteriorización el 
conocimiento tácito se convierte en explícito y se presenta con palabras, prácticas 
y juicios comunes; se genera por el diálogo y la reflexión colectiva. En la 
combinación se genera un sistema de conocimiento; se intercambian y combinan 
conocimientos a través de distintos medios, como son documentos, juntas, redes 
computacionales, así como diferentes aplicaciones de la tecnología de la 
información, estableciendo categorías de conocimiento explícito. En la 
interiorización se pasa del conocimiento explícito al tácito, implica la 
documentación del aprendizaje y su transferencia.  
 
Se consideran importantes las aportaciones de estos autores, en especial con 
relación al conocimiento tácito, que se refiere al “know how” individual, incluyendo 
esquemas, intuiciones, experiencias, modelos mentales, creencias y que 
identifican a las personas con relación a otros, en cuanto a su particular forma de 
hacer las cosas. También plantean la importancia de pasar del conocimiento 
personal, al grupal y al organizacional a través de la socialización y la 
transferencia. Estos elementos amplían el modelo de aprendizaje considerando 
todos los niveles. 
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Las propuestas de Nonaka y Takeuchi (1999) concuerdan con Gore en cuanto a 
que el aprendizaje tiene implicaciones culturales que involucran tanto aspectos 
estructurales como de relación entre personas, en especial valores y actitudes y 
que determinan en gran medida los componentes tácitos del aprendizaje. 

De esta manera, el aprendizaje y el trabajo deben estar unidos inseparablemente.  
A nivel de grupos, es necesario que las personas incrementen su capacidad para 
aprender juntos. A nivel organizacional se requiere crear un clima que favorezca 
continuamente el aprendizaje como una competencia clave.  

Adicionalmente Leonard-Barton (1990), propone la interdependencia dentro de un 
sistema de conocimiento integrado por cuatro dimensiones: los conocimientos y 
habilidades del empleado, los sistemas técnicos, como son equipo, software, los 
sistemas gerenciales, como los pagos e incentivos, esquemas de capacitación y 
finalmente los valores y normas.  
 
En esta línea, entre las responsabilidades más importantes de los administradores 
están el liberar el potencial de las personas para llevar el pensamiento en acción a 
fin de enfrentar la complejidad de la vida cotidiana en el trabajo. 
  
Asimismo, se requieren una serie de aptitudes interpersonales para generar un 
ambiente que favorezca el aprendizaje, en especial escuchar, demostrar interés y 
ofrecer el apoyo emocional que  necesiten las personas para enfrentar los retos 
que se les presentan. 
 
Para aplicar estas ideas es necesario que se de un cambio en la cultura enfocado 
a una mayor inclusión de las personas dentro de las empresas, a través de un 
enfoque más participativo, donde se reconozca la importancia que tienen los 
diferentes cargos, mediante su revaloración, así como la apertura hacia las 
posibilidades de aportación de las personas en cualquier nivel jerárquico.  
 
Finalmente, es necesario que las personas aprendan a usar el potencial educativo 
de las empresas y organizaciones, como una estrategia de crecimiento personal y 
profesional, lo que justifican Candy y Matthews (1998) señalando los siguientes 
roles del lugar de trabajo en el aprendizaje. 
 
El lugar de trabajo es: 
 
� un sitio para acreditar formalmente el aprendizaje 
� un lugar para interacciones técnicas complejas y solución de problemas 
� es un sitio para compartir y crear conocimiento 
� es una parte de la sociedad del conocimiento 
� es una entidad orgánica, capaz de aprender y adaptarse en su propio 

beneficio 
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Estrategias  para aprender en la empresa 
 
Es claro que la habilidad para aprender es crítica para todos los aspectos de un 
negocio, desde el diseño de productos, la tecnología de manufactura, la 
comercialización, el servicio postventa  (Gibson y Campbell, 1994).  
 
Así para realizar exitosamente su trabajo, roles y responsabilidades, las personas 
deben exhibir competencia en el trabajo, entendida como la capacidad de 
conseguir o exceder los requerimientos de las funciones que tienen asignadas a 
través de producir los resultados esperados con un nivel de calidad que cumpla  
los requerimientos internos y externos. Las competencias abarcan características 
como conocimientos, habilidades, patrones de pensamiento, autoestima, aspectos 
de personalidad, incluyendo como elemento esencial competencias clave (Dubois, 
1996). 
 
La habilidad para aprender, sin embargo, no parece distribuirse homogéneamente, 
Guns (1998), considera que la mayor parte del aprendizaje en las  organizaciones 
tiene lugar en una serie de momentos aislados que los empleados experimentan a 
diario en diferentes actividades. 
 
Se puede decir que el aprendizaje se utiliza básicamente en dos  direcciones: con 
un sentido de tarea y con un sentido de logro. En la primera acepción, se refiere a  
aprender haciendo, al proceso que se sigue para alcanzar un resultado. Visto 
como logro, el aprendizaje se enfoca sobre los productos o resultados del 
aprendizaje  (Hager, 2001). 
 
Los procesos del aprendizaje son variados, en ocasiones involucran experiencias 
dolorosas o negativas, pero en otras, puede resultar gratificante o hasta divertido. 
Como productos del aprendizaje se tienen diversas clases de conocimiento, el 
know how, las habilidades específicas o bien valores y normas.  
 
En esta línea se considera el aprendizaje como la adquisición de conocimientos o 
habilidades a través del uso de la experiencia.  Esto fortalece la idea del 
aprendizaje como un proceso activo, estrechamente ligado a la experiencia, lo 
cual conlleva que se encuentre vinculado con la acción.  De aquí que este proceso 
facilita la generación de productos, como son las ideas, las propuestas, las 
creaciones, la aplicación de herramientas o el cambio de hábitos.   
 
Para los fines de este trabajo, interesa enfocarse hacia los productos del 
aprendizaje, así como generar un cambio en las creencias de las personas sobre 
el valor intrínseco del aprendizaje. Asimismo se considera que aprender es un 
proceso personal que se da en un continuo que va desde lo superficial a lo 
sustancial y que se adquiere de manera importante desde la práctica informal 
cotidiana.  
 
Estas consideraciones se relacionan con el aprendizaje conciente propuesto por 
Langer (1999), que enfatiza  la necesidad de tener certeza sobre lo que se sabe, 
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así como de evitar el aprendizaje automático y sin pensar, ya que esto limita el 
propio potencial. De aquí la necesidad de no sobreaprender para poder variar los 
conocimientos a medida que las situaciones cambien. Algo importante que 
propone esta autora es que no importa que tan rutinario sea el trabajo, ya que 
siempre existe la posibilidad de hacer variaciones finas a nuestros enfoques. 
 
Por su parte, Argyris y Schön (1990) señalan que el aprendizaje en las 
organizaciones implica la detección y corrección del error, así como los tres 
niveles de aprendizaje: circuito simple, doble  y deutero aprendizaje (aprender a 
aprender), de acuerdo con el camino que se siga al detectar y corregir los errores. 
Estos autores  proponen que el aprendizaje de circuito simple es el que coincide 
con las experiencias y los valores de la persona, lo que le permite responder de 
manera automática, como pueden ser las actividades que exigen seguir 
procedimientos muy establecidos. El aprendizaje de doble circuito es el que 
incluye la retroalimentación en cuanto a los errores, implica cambio en las cosas 
que se asumen, así como en las estrategias. Estas estrategias pueden generar 
como consecuencia, un cambio en los valores. Estos cambios pueden resultar de 
un proceso de introspección por parte de las personas. El deutero aprendizaje es 
el que no concuerda con ciertos elementos de la organización y requiere que se 
cambien esquemas mentales.  
 
A este respecto Korth (2000) afirma que la innovación y el aprendizaje de doble 
circuito se relacionan con un enfoque amplio y con una perspectiva a largo plazo, 
las cuales implican descubrir nuevos desafíos y romper las antiguas formas de 
pensar para que los resultados transformacionales puedan ser realizados.  
 
Schön (1992) propone la reflexión en la acción, así como la reflexión sobre la 
acción. En el primer  caso se refiere a la conciencia de lo que se hace,  implica no 
solamente saber, sino entender cómo ciertos conocimientos se relacionan con 
ciertos contextos y deben ser cambiados cuando dejan de ser válidos. La reflexión 
sobre la acción conlleva la evaluación de lo realizado, involucra el monitoreo sobre 
el desempeño por parte de compañeros, ya que incluye aspectos de calidad y 
nivel de apreciación, que lleven a compartir experiencias y hacer inferencias 
comunes.  
 
En este sentido, se considera el diálogo intrapersonal como  elemento importante 
del aprendizaje, visto como una forma de introspección, una manera de 
comunicación interna a partir de la cual las personas gradualmente aprenden a 
suspender sus intercambios defensivos e indagar dentro de lineamientos 
razonables, sobre el por qué de esos intercambios.  (Schein, 1999). 
 
La reflexión es una actividad altamente personal que implica que cuando una 
persona reflexiona, toma una experiencia del mundo exterior, le da vueltas, hace 
conexiones con otras experiencias y las  filtra a través de su personal sesgo.  
 
Desde este contexto la reflexión se relaciona estrechamente con el aprendizaje, ya 
que implica el desarrollo de inferencias que lleven a la creación de significados 
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desde la experiencia o a partir de eventos corrientes que sirven como una guía 
para la conducta futura. (Wood 1999).  
 
Por su parte Kolb (1984), propone en su modelo experiencial, que el aprendizaje 
incorpora dos orientaciones: la activa contra la reflexiva. La activa involucra hacer 
versus pensar. La orientación reflexiva involucra lo concreto versus lo abstracto. 
De estas combinaciones se derivan cuatro diferentes aproximaciones al 
aprendizaje: la experimentación activa, la experiencia concreta, la observación 
reflexiva y la conceptualización abstracta, de acuerdo con las preferencias 
individuales.  
 
Con base en esta propuesta (Whetten y Campbell 1996), conforman el modelo de 
aprendizaje integrado para la enseñanza de habilidades administrativas, que 
consiste en cinco actividades de aprendizaje: experiencia, entendimiento, práctica, 
reflexión y aplicación. De esta manera el aprendizaje inicia con la experiencia 
acumulada que tienen las personas, de tal manera que incorporen los nuevos 
conocimientos a través de identificar causas y consecuencias desde su propia 
experiencia. La segunda actividad implica comprender el material que se presenta, 
para lo cual estos autores recomiendan las presentaciones breves de 10 a 15 
minutos para reforzar aspectos relevantes para que las personas lo entiendan a 
partir de sus experiencias personales. La tercera actividad  de aprendizaje es la 
práctica, que consiste en trasladar lo aprendido a las situaciones reales de trabajo. 
La cuarta actividad es la reflexión que requiere que las personas realicen procesos 
de análisis y deducción que los lleven a reflexionar a partir de sus posiciones 
personales sobre los temas tratados. La quinta actividad de aprendizaje es la 
aplicación, que conlleva la identificación de los factores que afectan el desempeño 
de las personas, así como un plan de acción para llevar el aprendizaje a su 
práctica cotidiana, asimismo debe incluir los mecanismos para obtener 
retroalimentación del éxito alcanzado. 
 
La reflexión en este modelo, se considera un proceso clave para el aprendizaje y 
la adquisición de conocimiento. El aprendizaje reflexivo no sólo involucra la 
adquisición de aprendizaje en cuanto a materias y actividades, también involucra 
la producción de nuevo conocimiento. 
 
La reflexión grupal para inducir aprendizaje es una forma para ayudar a los grupos 
a alcanzar altos niveles de conciencia y así ser más creativos y más efectivos. 
Este proceso se puede llevar a cabo a través de reuniones para compartir 
conocimiento tácito y puede incluir ideas sobre las necesidades de los clientes, 
información sobre nuevas tecnologías y las habilidades requeridas para la 
realización de tareas complejas. (von Krogh, Ichijo y Nonaka 2001). 
 
Un modelo que engloba tanto elementos educativos, organizacionales y cognitivos 
es sintetizado por (Berryman 1993):  
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Modelo Prescriptivo del Aprendizaje en las Organizaciones 
 

Valores básicos o direcciones 
 
Entre los fines de la educación, se encuentra el 
desarrollo del capital humano necesario para 
favorecer una economía sana y garantizar los 

estándares esenciales de vida a sus 
ciudadanos. 

 
 

Premisas teóricas 
 
En un mundo de rápidas transformaciones y de 

gran competencia  las empresas requieren 
trabajadores que posean las habilidades 

genéricas mínimas 
 
 
 
 

Conocimiento, habilidades y actitudes a ser 
desarrolladas 

 
Habilidades numéricas y de lectura, elevado 

pensamiento cognitivo  y habilidades 
interpersonales varias 

 
 
 
 
 

Premisas metodológicas 
 
 

Aprendizaje cognitivo centrado sobre una 
comunidad de aprendices que incluye ambos, 

principiantes y expertos como más propicia para 
el desarrollo de estas habilidades genéricas 

Recomendaciones para la práctica 
 

La educación y el entrenamiento deben emplear estrategias de  enseñanza y aprendizaje basadas 
en la aproximación cognitiva al aprendiz 

 
Fuente: Boud D. & Garrick J. (1999), Understanding learning at work. New York, Routledge. 
 
 
Este modelo resulta interesante, ya que propone que las empresas continúen la 
labor educativa formal realizada en las personas, pero de manera especial en 
cuanto al aprendizaje cognitivo, enfocado de una manera comunitaria a partir de 
novatos y maestros. 
 
 
Relevancia de las habilidades de pensamiento en el contexto organizacional 
 
La importancia de las habilidades de pensamiento relacionadas con el 
aprendizaje, cobran especial relevancia en el desempeño de las habilidades 
gerenciales, las cuales involucran establecer prioridades, analizar problemas, 
implementar planes estratégicos, justificar decisiones, entre otras, en especial en 
la planeación, evaluación y control, tanto en aspectos técnicos, administrativos y 
en el manejo de personas.  En este sentido, es importante destacar que una 
habilidad es la resultante de la combinación de capacidad, conocimiento y 
experiencia que posibilitan a una persona para hacer algo. De acuerdo con 
(Boyatzis y Kolb 1995), las habilidades de aprendizaje presentan tres 
características:  
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¾ las habilidades son dominios específicos y enriquecimiento de 
conocimientos 

 
¾ describen una transacción integrada entre la persona y el medio ambiente 

 
¾ las habilidades se desarrollan a través de la práctica 

 
En esta línea, la capacidad de pensar se considera integrada por un conjunto de 
habilidades denominadas operaciones cognitivas, de aquí que se puede pensar 
bien o de manera deficiente, sin embargo pensar mejor es algo que se puede 
aprender. Con esta base, se considera que el desempeño intelectual puede 
mejorarse a través de la concentración mental y el dominio de habilidades 
cognitivas específicas para  determinadas situaciones. 
 
Mucho de lo que se aprende, se aprende haciendo, por lo tanto no sólo se reciben 
habilidades técnicas, sino también formas de pensar y de explorar, estrategias de 
pensamiento asociadas al hacer. Enseñar a través de la acción para Schön (1992) 
implica una serie de pasos: 
 
¾ permitir a los participantes evaluar la tarea a aprender y darse una idea de 

en qué posición se encuentran frente a ella o de cuál es la brecha entre lo 
que saben y lo que necesitan saber 

 
¾ presentar un mapa claro del camino a recorrer y cuáles serán los pasos 

hasta haber logrado un desempeño eficiente en la tarea 
 
¾ mostrar a los participantes la nueva forma de realizar la tarea mientras se 

explica en voz alta lo que se hace 
 
¾ pedir a los participantes que intenten verbalizar lo que hacen 

 
Bajo este esquema es fundamental la función de asesoría por parte de quien 
dirige un grupo de personas, a partir de enseñar a sus colaboradores en un clima 
de apertura y aceptación, donde las personas puedan explorar, equivocarse y 
rectificar como ruta para aprender. El “experto”, que puede ser el supervisor, lo 
guía y le pide que explique lo que hace, de tal manera que pueda hacerse 
consciente de cuál acción está desempeñando. 
 
Todos estos pasos conforman lo que Schön (1992) denomina una práctica 
reflexiva, que es un conjunto de actividades secuenciadas en orden de 
complejidad creciente, que plantean desafíos para resolver una situación y 
reflexionar sobre la manera en que la situación fue enfrentada. 
 
Otra manera importante de reforzar habilidades cognitivas es a través de la 
solución de problemas.  Robertson (2000) propone tres categorías involucradas en 
la solución de problemas, que son: 
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¾ El conocimiento requerido para resolverlos 
¾ La naturaleza de la meta involucrada 
¾ Su complejidad 

 
Para resolver problemas que no resultan familiares, se requiere empezar 
generando hipótesis y probarlas hasta encontrar una que lo resuelva.  
 
Asimismo, es necesario considerar los aspectos psicológicos que intervienen en la 
solución de problemas, en especial: ¿cómo representamos mentalmente un 
problema dado y cuáles procesos entran en juego para resolverlo?  ¿Cómo se 
extiende la aplicación de lo que aprendemos en un contexto a otro diferente? 
¿Cómo aprendemos a partir de la experiencia de solución de problemas? 
 
Por su parte, Crutchfield (1986) citado por Knowles (2001), propone cuatro tipos 
de habilidades relacionadas con el pensamiento productivo, sinónimo de solución 
de problemas o aprendizaje mediante la indagación: 
 
¾ Habilidades para descubrir y formular el problema 
¾ Habilidades para organizar y proceder con la información del problema 
¾ Habilidades para generar ideas y 
¾ Habilidades para evaluar las ideas 

 
También intervienen la calidad y coherencia de la representación mental inicial del 
problema como determinantes de la eficiencia y exactitud del pensamiento futuro; 
asimismo estas representaciones del problema están condicionadas por el 
conocimiento disponible para el solucionador del problema, así como de la forma 
como está organizado el conocimiento.  
 
Es importante iniciar con un problema bien definido, una meta clara, así como las 
restricciones que deben ser aplicadas. En algunas ocasiones es recomendable 
cambiar de estrategia en la solución de un problema, lo cual significa: 
 
¾ Enfocar diferentes aspectos del problema  
¾ Mirar a las condiciones extremas 
¾ Tratar de encontrar una analogía 
¾ Recodificar aspectos del problema, tratar de verlo en diferentes formas 
¾ Flexibilizar las restricciones que se hubieran puesto inadvertidamente al 

problema 
 
De esta manera las habilidades cognitivas enfocadas a la identificación de 
problemas en el trabajo cotidiano sirven como plataforma para incrementar el 
aprendizaje individual en la empresa, así como para superar las propias 
limitaciones.  
 
Otra herramienta que interviene en el proceso de aprendizaje la constituye la 
búsqueda de información. A este respecto, Dutrénit (2000), ha señalado que 
muchas ideas nuevas están latentes en la información que poseen las personas, 
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pero reunida de una manera poco conveniente, que podría organizarse mejor.  
 
En esta línea Chun Wei Choo (2000) habla de la investigación integradora que se 
refiere a la forma cómo se identifican las necesidades de información y cómo se 
busca, abarcando las percepciones y actitudes hacia la información. Estos 
aspectos permiten encontrar patrones y preferencias en el uso de la misma. Para 
completar la búsqueda de información, se requiere cubrir una serie de pasos, el 
primero consiste en comprender la situación o contexto que lleva a reconocer la 
necesidad de información y su utilización, particularmente enfocada  al análisis y 
solución de problemas.  
 
Schön (1992) amplía el análisis para considerar las formas como se perciben, se 
representan, se definen y se experimentan las necesidades de información, 
asimismo enfatiza la necesidad de considerar la forma en que se utiliza o aplica la 
información, incluida su contribución al desempeño.  
 
En la presente investigación, se considera importante que las personas 
identifiquen  la  gran cantidad de fuentes formales e informales como opciones 
para buscar  información, como pueden ser los manuales de proveedores, los 
instructivos de funcionamiento de las máquinas, libros de texto, revistas, así como 
también los compañeros de trabajo o bien los contactos en otros sitios fuera del 
trabajo. También se pretende que contemplen la posibilidad de compartirla, 
considerando que estos elementos dependen en gran medida de las exigencias 
particulares de la tarea que realiza cada persona. 
 
Adicionalmente, Belkin  (1980) ha aportado el concepto de  estado anómalo de 
conocimiento para referirse a las insuficiencias como son lagunas o carencias, 
incertidumbre o incoherencia, los cuales tienen como rasgo en común la 
percepción de un error.  
 
Este planteamiento implica que con frecuencia las personas que buscan 
información, no son capaces de especificar sus necesidades por dificultades para 
expresar lo que no conocen,  lo que les falta. La búsqueda de información conlleva 
necesidades personales que pueden ser fisiológicas, afectivas o cognoscitivas que 
se derivan del entorno de las personas. (Wilson, 1981) 
 
Así la búsqueda de información es un proceso que lleva a modificar un estado de 
conocimiento. Mientras transcurre la búsqueda, se encuentran, identifican y eligen  
fuentes, se plantea una  pregunta o tema, se extrae la información, se evalúa lo 
que se ha encontrado y se extiende, cambia o repite la búsqueda.  De ahí se 
realiza una selección de información pertinente y se procesa de tal manera que 
ocurra una modificación del estado de conocimiento o desempeño de la persona.  
 
En cuanto al análisis del uso de la información es necesario incluir la forma en que 
la persona reconoce una incapacidad para actuar o comprender una situación por 
la falta de información y procede a buscarla para cubrir esta carencia, realizando  
un “análisis de la situación” (la laguna percibida), a través de  plantearse algunos 
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cuestionamientos básicos:  ¿Qué me bloquea en esta situación?  ¿Qué preguntas 
o confusiones tengo?  ¿Qué tipo de ayuda necesito obtener? (Dervin y Clark 
1987). 
  
A partir de estas preguntas se busca que la persona describa cada paso de cómo 
percibe la situación, la laguna y lo que desea de ayuda, en especial con respecto a 
las lagunas cognitivas. 
 
Asimismo se ha encontrado que en las necesidades y operaciones cognitivas 
intervienen diferentes reacciones afectivas, que determinan ciertos patrones 
comunes en el proceso de búsqueda de información  
 
A este respecto Dervin (1992), considera que influyen de manera determinante los 
aspectos motivacionales, la percepción individual de las destrezas que se van 
adquiriendo, la capacidad para buscar nuevas direcciones ante los obstáculos que 
se presenten, así como la búsqueda de apoyo cuando se necesite. De esta 
manera, se puede decir que para que una organización sea capaz de aprender, se 
requiere que esté conformada por personas que aprenden. 
 
Para Rojas (1997) aprender y brindar orientación se convierten en una tarea de 
comunicación orientada al acuerdo y a un aprendizaje compartido cuyo resultado 
es la revisión, consensuada, de las representaciones iniciales de cada persona 
sobre los problemas del trabajo. 
 
Toda situación de trabajo contiene, en un momento dado, un proceso de 
aprendizaje.  Este proceso es más o menos largo, puede ser contrarrestado y 
comportar fases regresivas, pero el ejercicio del trabajo es indisociable de una 
forma de adquisición de saberes de diferentes tipos.   
 
Este autor señala que el aprendizaje sistemático en el puesto de trabajo   
introduce provisoriamente la noción de competencia, la cual permite unir 
operativamente teoría y práctica asumiendo que toda adquisición teórica tiene 
implicaciones prácticas y toda habilidad práctica tiene una correspondencia 
teórica. La capacidad de generar estructuras demandantes llevan a cualquier 
persona  a movilizar sus competencias para adoptar decisiones y actuar eficaz y 
eficientemente cuando así se lo impone el contexto. 
 
Desde esta perspectiva, la noción de aprendizaje lleva en sí un valor agregado, ya 
que involucra el saber hacer, el saber hablar y pensar,  dentro de los contextos 
competitivos actuales. 
 
Asimismo considera que la reflexión innovativa sobre el trabajo es una acción 
necesariamente grupal que involucra en primer término una descripción de las 
tareas productivas orientada a analizar las prácticas habituales del trabajo, lo cual 
conduce a un proceso explicativo del pensamiento individual sobre los saber hacer 
y también sobre las maneras generales de ver el trabajo. 
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Pero la reflexión colectiva sobre las prácticas encuentra a veces dificultades no 
sólo por las vacilaciones y barreras individuales para expresarse en grupos, ya 
que  pueden surgir tensiones internas entre personas que no trabajan al mismo 
nivel de calidad y cantidad, lo cual provoca tendencias a cuestionar la legitimidad 
de una determinada posición individual en la empresa y en otros casos, 
tendencias a replegarse dentro de sí mismos, temiendo denuncias sobre malos 
métodos de trabajo. 
 
Finalmente una nueva forma de aprendizaje grupal requiere lograr que los 
integrantes de los grupos perciban que comparten las mismas condiciones y 
situaciones de trabajo, que consideren que el trabajo no tiene sentido si no es 
realizado con un objetivo de obtención de calidad, como resultado fundamental de  
la atención que se aporte a su ejecución. Estos elementos respaldan la 
responsabilidad por la calidad del trabajo como un resultado  colectivo. 
 
 
Influencia de la cultura organizativa en el aprendizaje 
 
La cultura organizativa es un patrón de supuestos básicos creados por un grupo 
de personas a partir de los cuales se comparten significados, mitos y creencias 
que permiten enfrentar la incertidumbre y responder a las demandas externas 
manteniendo la coherencia interna (Schein, 1999). 
 
Para Gore (1998) en una determinada cultura organizativa puede predominar 
alguna de las siguientes orientaciones: hacia los resultados, hacia el poder, hacia 
la gente, hacia los procedimientos y cada orientación favorece determinados 
aprendizajes.  
 
En una cultura orientada hacia los resultados se requiere aprender criterios de 
eficiencia, cumplir los requerimientos de evaluación de logros; se evalúan las 
ideas, las cosas y las personas por su posibilidad de llevar a los resultados. 
 
En una cultura orientada hacia el poder, se aprende a conseguir influencia, así los 
logros, la autoridad y el éxito están determinados con relación a la estabilidad 
política de la empresa. 
 
En una cultura centrada en las personas, se otorga un gran valor a conservar las 
buenas relaciones, se desecha el conflicto y se busca mantener la armonía entre 
la gente. 
 
En las culturas basadas en los procedimientos, se otorga mucho más peso a las 
normas que rigen las acciones, que a lo que se sirve, ni por qué se realizan las 
cosas. 
 
En cualquiera de estas orientaciones, toda persona que tiene mando trabaja con 
ideas, cosas y personas. Se trabaja con ideas cuando se planea, se hacen 
propuestas, innovaciones, al fijar objetivos, al establecer prioridades, al interpretar 
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las señales del entorno, al definir problemas. Se trabaja con cosas cuando se 
organiza, se asignan recursos, se cuida un presupuesto, se manejan tecnologías, 
se genera riqueza. Se trabaja con personas cuando se dirige, se forman equipos, 
se capacita a los colaboradores, cuando se controla, cuando se busca persuadir. 
 
Este autor señala que la forma como influyen las culturas organizativas va más 
allá de los valores y actitudes, determinando los criterios cognitivos sobre los que 
se construye la realidad, así condicionan el aprendizaje a partir del tratamiento de 
la información. Así al construir un lenguaje, categorizar a la gente, las ideas y las 
cosas en función de su peculiar transformación de la realidad, las organizaciones 
condicionan procesos cognitivos básicos de sus miembros.  
 
A este respecto Kirton (1976), afirma que las personas tienen un modo preferido 
de percibir y resolver problemas que puede localizarse en un continuum que va 
desde la adaptación (hacer las cosas bien), hasta la innovación (hacer las cosas 
de diferente manera). Sin embargo los aspectos estructurales influyen en el 
desempeño de los empleados, así las estructuras burocráticas de muchas 
organizaciones presionan a sus empleados a ser metódicos, prudentes y 
disciplinados, reforzando así, la conducta adaptativa. 
 
En este sentido, hay bloqueos organizativos que dificultan trabajar con las ideas, 
las cosas y las personas, algunas de ellas son: rutina excesiva, falta de 
información, crisis constantes, falta de compromiso, poca claridad en los 
proyectos, liderazgos erráticos, falta de motivación, escaso espíritu de equipo, alta 
rotación de personal, batallas internas entre áreas, falta de iniciativa, escasez de 
recursos, falta de capacitación, cultura de lo urgente contra lo importante. 
 
Los aspectos estructurales pueden facilitar o inhibir el aprendizaje en la empresa. 
Así los objetivos organizacionales actúan como condicionantes en cuanto a las 
conductas que una persona puede desarrollar, de las experiencias que puede o no 
tener, de las habilidades que debe aprender y consolidar y de aquellas que debe 
dejar de lado.  
 
La forma en que el edificio está construido, la división del trabajo, las 
comunicaciones, las recompensas y las sanciones, las normas escritas y de otro 
tipo, todo confluye a condicionar el quehacer humano, a volverlo previsible en 
función de ciertos objetivos. 
 
Con estas bases, parece válido afirmar que los objetivos de una organización, su 
estrategia, su estructura formal, sus normas y procedimientos, los criterios de 
división del trabajo, facilitan algunos aprendizajes, e inhiben otros. Como ejemplo 
de los primeros se encuentran los cursos de capacitación que selecciona o apoya 
la misma empresa para que se impartan. Puede inhibir a través del control a la 
información, las restricciones para conocer procesos de otras áreas, entre otros.  
 
Adicionalmente hay elementos que mantienen los patrones existentes en las 
organizaciones, entre los que se encuentran la estructura jerárquica, el poder 
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unilateral, las diferencias de status, la dependencia y conformidad de los 
subordinados y el escaso tiempo que se dedica a la efectiva solución de 
problemas.  (Argyris, 1982). 
 
Otros aspectos que limitan los esfuerzos para convertir el aprendizaje individual en 
aprendizaje organizacional se encuentran las diversas  estrategias promovidas por 
la empresa junto con una reducida coordinación del aprendizaje. En segundo 
lugar, una deficiente integración del conocimiento a nivel interno a través de las 
áreas funcionales; en tercer término, la inestabilidad en la creación del 
conocimiento, derivada en gran parte por la falta de consistencia entre los niveles 
jerárquicos.  
 
Bajo estas premisas, el aprendizaje individual dentro de la empresa requiere 
soporte en infraestructura, principalmente de comunicación interna para que 
pueda mantenerse e incluir los niveles grupal y organizacional. De aquí la 
relevancia de crear un ambiente adecuado, a través de una estructura de 
organización que refuerce la facilidad para crear conocimiento y que sea acorde 
con la estrategia de la empresa  (von Krogh, Ijiro y Nonaka, 2001) 
 
Asimismo, de acuerdo con estos autores, es necesario elevar el aprendizaje a un 
nivel mayor de racionalidad enfocado a la congruencia de sus miembros en lo 
referente al decir y al hacer, a la apertura para tratar los errores, enfrentar las 
diferencias, así como discutir aspectos críticos. Este aprendizaje requiere que 
cada persona sea capaz de pensar en sus propios modelos mentales como base 
para realizar cambios de fondo. 
 
El aprendizaje se liga de manera importante con los procesos de cambio. Las 
personas con una actitud proactiva son las que muestran mayor capacidad para 
enfrentar el cambio. Son altamente flexibles ante las circunstancias, aprovechan lo 
que han aprendido, pero dejan espacio para aprender nuevas cosas, así como 
para cambiar su forma de aprender. Confían más en su capacidad de aprender, 
que en lo que han aprendido. 
 
De aquí que en contextos cambiantes, donde no es posible programar todas las 
respuestas, aplicar las habilidades de pensamiento para aprender de manera 
permanente  se convierte en una alternativa altamente viable. 
 
En esta línea, al plantear metas de aprendizaje es necesario analizar cada 
competencia con sus respectivos aprendizajes de dominio y cómo los objetivos se 
ligan unos a otros para la adquisición de la competencia y su aplicación.  
 
Estos aspectos se encuentran relacionados directamente con el establecimiento 
de planes de acción, donde se especifica el cómo se piensa ir logrando cada 
meta, incluyendo los recursos y el tiempo que se prevé requerir. Asimismo tienen 
que ver con la confianza en sí mismo, así como con los valores que se asignan a 
los resultados que se espera obtener. Un aspecto relevante es que los aprendices 
lleguen a tener el control de su aprendizaje con base en sus metas personales, lo 
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cual lleva a que el aprendizaje sea mayor. 
 
A manera de síntesis, esta investigación se enfoca en primer término en el 
aprendizaje individual en el lugar de trabajo, principalmente como forma de 
fomentar la autonomía, el desarrollo personal y profesional, así como  la 
posibilidad de crear mejores ambientes de trabajo, a partir de  ejercitar  
operaciones cognitivas que se apliquen como estrategias de aprendizaje en el 
trabajo cotidiano y que fortalezcan algunas habilidades de pensamiento a partir del 
propio potencial individual. En segundo lugar se orienta a concientizar sobre la 
importancia de gestionar el conocimiento por parte de las personas con personal a 
su cargo como una estrategia de competitividad, a partir de aprovechar las 
diferentes alternativas educativas en su propia empresa.   
 
Asimismo en el próximo capítulo se consideran aspectos importantes relacionados 
con la psicología educativa, en especial  con referencia a las capacidades 
intelectuales individuales, así como considerar las posibilidades de trasladar el 
aprendizaje basado en problemas al contexto organizacional a partir de  
herramientas para aprender a aprender. También se considera la influencia de los 
sentimientos y la voluntad en el aprendizaje, a fin de completar un enfoque 
integral.  
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Capítulo 4. El aprendizaje. Enfoque de la psicología educativa  
 
La aproximación constructivista al aprendizaje 
 
La participación de la psicología educativa en la investigación del aprendizaje se 
enfoca básicamente en varias direcciones, por un lado, a estudiar los procesos 
intelectuales que afectan el aprendizaje, tanto en su adquisición, como en su 
retención a largo plazo. Hacia el mejoramiento de las capacidades para aprender y 
resolver problemas, a estudiar las características cognitivas, de personalidad y de 
aspectos sociales que afectan los resultados del aprendizaje, así como a 
determinar las maneras más eficaces de organizar y presentar los materiales de 
aprendizaje.  
 
El enfoque constructivista se sustenta en diversas corrientes psicológicas 
relacionadas con la psicología cognitiva, el enfoque psicogenético piagetiano, la 
teoría del aprendizaje significativo, la teoría sociocultural vigotskiana, entre otras.  
 
Desde el constructivismo, el conocimiento es una construcción del individuo a 
partir de los esquemas que ya posee y que tomó como base para su interrelación 
con el medio ambiente que lo rodea.  
 
De esta manera Quesada (2001), afirma que se da una interacción dinámica entre 
el sujeto y el objeto de conocimiento a través de una reestructuración e 
interpretación de la realidad, donde los nuevos conocimientos se generan a partir 
de otros ya existentes.  El mismo sujeto construye su propio conocimiento 
conforme a sus necesidades internas. 
 
Esta autora enfatiza que al aprender se desarrolla una actividad mental que lleva a 
construir significados, representaciones o modelos mentales a partir de los 
conocimientos previos que se tienen al iniciar el aprendizaje. 
 
Estos aspectos facilitan que las personas desarrollen estrategias personales que 
les permitan aprender con mayor facilidad nuevos conocimientos con base en los 
conocimientos que han acumulado a lo largo de la vida.  
 
Con esta base es importante enseñar a pensar y actuar sobre contenidos 
significativos y contextuados.  (Barriga y Hernández 2001). Estos autores 
consideran que la construcción del conocimiento de quien aprende es un proceso 
de elaboración, donde la persona selecciona, organiza y transforma la información 
que recibe de muy diferentes fuentes, estableciendo relaciones entre esta 
información y sus ideas o conocimientos previos. 
 
Entre los representantes más destacados del constructivismo se encuentra 
Ausubel (1978), con sus propuestas sobre el aprendizaje significativo, a partir de 
una reestructuración activa de las percepciones, ideas, conceptos y esquemas 
que la persona posee en su estructura cognitiva. También plantea que el 
conocimiento posee significados lógicos y psicológicos, y que cada persona 
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transforma el significado lógico en significado psicológico; éste último no depende 
sólo de que la persona posea las aptitudes intelectuales y la base conceptual 
requerida, sino de su particular concepción sobre el tema o cuestión. De esta 
forma, cuando la persona aprende proposiciones lógicamente significativas, no 
aprende su significado lógico, sino el que tienen para él.  
 
Este teórico plantea la necesidad de manejar una secuencia cuidadosa de un 
nuevo material en relación a lo aprendido previamente como clave para un 
aprendizaje eficiente.  Argumenta a favor de un razonamiento deductivo, en el que 
las ideas deben progresar desde lo general hasta lo más detallado y específico; de 
aquí que la comprensión de conceptos debe mostrarse a través de la habilidad de 
aplicarlos cuando sea necesario.  
 
Estas aproximaciones constructivistas del aprendizaje hacen énfasis en la 
provisión de un rico y variado medio ambiente social en el que el aprendiz extrae 
significado desde su experiencia en una forma personal y reflexiva. 
 
En este sentido, en la intervención se incluyeron algunos ejercicios donde los 
participantes plantean  sus metas en diferentes áreas, a fin de favorecer la 
significación personal a partir de los beneficios que la adquisición de 
conocimientos puede aportarles. 
 
De esta manera, Ausubel (1978) considera que las aptitudes cognitivas son 
capacidades de naturaleza intelectual, que hacen posible aprehender material 
potencialmente significativo o resolver los problemas que se presentan en 
significados que pueden ser internalizados  en la estructura cognitiva. 
 
Este autor propone que el aprendizaje se puede dar por recepción o por 
descubrimiento; éste último puede ser guiado ó autónomo. En el aprendizaje por 
recepción, los contenidos a aprender se presentan a la persona sin que tenga que 
realizar ningún descubrimiento. Para que este aprendizaje se vuelva significativo 
se requiere que el material o tarea sean comprendidos durante el proceso de 
internalización. En el aprendizaje por descubrimiento el aprendiz requiere 
reordenar la información, integrarla a la estructura cognitiva existente y 
transformarla para alcanzar el fin deseado.  
 
También afirma que la recepción significativa de aprendizajes se da a medida que 
el material potencialmente significativo entra en el campo cognitivo e interactúa en 
él; esto ocurre al ser incluido en un sistema conceptual relevante para la persona. 
De esta manera, para que un material o contenido sea potencialmente 
significativo, se requiere ligarlo a situaciones que puedan ser de utilidad para las 
personas.  
 
Por otro lado, el aprendizaje puede verse inhibido por una estructura cognitiva 
inestable, ambigua y desorganizada, esto significa que intervienen las propiedades 
como la simplificación, la inconsistencia, la dispersión, o bien aspectos subjetivos 
de idiosincrasia, o tendencias como la intolerancia a la ambigüedad.  
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En esta línea es importante fortalecer la estructura cognitiva a través del 
fortalecimiento de las habilidades de pensamiento, a fin de que el aprendizaje se 
realice con economía de tiempo y esfuerzo mediante procesos como la 
abstracción, generalización y diferenciación, entre otros. 
 
En el contexto de las organizaciones, se busca que las personas tengan 
conciencia que el aprendizaje se da de manera gradual y lo que se aprende o 
domina sirve como base para los requerimientos posteriores. Asimismo que 
tengan claridad sobre los productos del aprendizaje, que pueden ser traducidos en 
mejores prácticas, mayor participación, seguridad en la resolución de problemas, 
búsqueda de causas de los problemas, entre otros.  
 
Durante el entrenamiento realizado como parte de la investigación, se hizo énfasis 
en la reflexión y las posibilidades de aprender de manera informal en cualquier 
momento dentro del trabajo, a partir de la iniciativa personal por saber más, así 
como del cuestionamiento permanente sobre las diferentes situaciones que las 
personas enfrentan a diario en su trabajo.  
 
 
La capacidad intelectual  
 
La inteligencia o capacidad intelectual influye en el aprendizaje significativo de 
manera importante. Sin embargo las dificultades y controversias sobre su 
medición han generado una gran cantidad de dudas sobre la certeza de 
cuantificarla. Así han surgido otras propuestas que enfocan la inteligencia más allá 
de un coeficiente y afirman que es una capacidad que puede desarrollarse de 
manera permanente.  
 
Para los fines de este trabajo se toma como base la inteligencia exitosa, propuesta 
por Sternberg (1997). Este autor afirma que esta inteligencia  se compone por tres 
factores: analítico, creativo y práctico. La inteligencia analítica se requiere para 
resolver problemas y juzgar la calidad de las ideas.  La inteligencia creativa se 
requiere para formular buenos problemas e ideas. La inteligencia práctica se 
necesita para usar las ideas y su análisis de manera efectiva en nuestra vida 
diaria. Las personas tienen un desempeño más efectivo cuando están equilibrados 
los tres factores. En general las personas tenemos preferencia por un estilo en 
especial, pero no significa que se carezca de los otros dos.  
 
La inteligencia exitosa no sólo es una habilidad, es una actitud reflexiva hacia la 
vida y cómo se vive en ella. Implica pensar cómo conseguir recursos, considerar 
los riesgos,  las ganancias y elegir lo que resulte más conveniente. 
 
En esta investigación se hace énfasis en la inteligencia práctica, o inteligencia 
para el desempeño, que implica usar en mayor medida el sentido común, saber 
qué cosas hacer y qué no hacer. La razón que da Sternberg (1997), es que las 
diferentes situaciones requieren diferentes tipos de inteligencia. Las personas en 
las que predomina este tipo de inteligencia son aquéllas capaces de capitalizar 
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sus esfuerzos para compensar sus debilidades y resaltar sus habilidades.  
 
En esta línea se toma como premisa que dado que las habilidades cognitivas son 
comunes a cualquier persona sin importar su escolaridad, se puede ampliar el 
potencial de estas habilidades a partir de desarrollar hábitos para aplicar el 
pensamiento de manera más efectiva en sus actividades cotidianas.  
 
Este enfoque se puede ver de manera tangible con las personas con baja 
escolaridad y que son capaces de tener un desempeño sobresaliente en su 
trabajo cotidiano, ya que las personas con inteligencia exitosa monitorean y 
evalúan sus decisiones y entonces corrigen sus errores al descubrirlos.  
 
Por otro lado, la inteligencia práctica, como muchas habilidades, puede ser la 
plataforma para desarrollar la condición de experto, a partir de la confianza en las 
propias capacidades, la acumulación de experiencia en un área específica, la 
demostración de competencia  en cuanto a las habilidades técnicas y de 
relaciones interpersonales, así como la posibilidad de continuar aprendiendo. La 
condición de experto se ve como un atributo, no de la persona, sino del juicio de 
otras personas respecto al desempeño del experto.  
 
Dentro de las organizaciones, tiene gran relevancia reconocer este atributo de 
experto en las personas que lo sean, a fin de darles autonomía para tomar 
decisiones, para hacer propuestas y hacer evaluaciones dentro del ámbito de su 
competencia. 
 
Sternberg (1997) postula que el primer estado en el desarrollo del expertise se 
encuentra en la clase de situación que evoca la habilidad y el método para 
solucionar problemas en esa situación, el cual es llamado conocimiento 
declarativo; éste se deriva a partir de una instrucción explícita, la cual puede incluir 
una representación abstracta. 
 
En esta línea de acuerdo con Sternberg (1985,1988,1997), hay tres aspectos que 
interactúan en la inteligencia. El primero es interno, está relacionado con las 
habilidades para procesar la información que guía la conducta inteligente. El 
segundo aspecto incluye la habilidad para crear una combinación óptima entre las 
habilidades individuales y el medio ambiente externo. La tercera incorpora la 
habilidad para capitalizar exitosamente las propias experiencias a la nueva 
información.  
 
Relacionado con el punto anterior, en la investigación se buscó fortalecer, 
especialmente en las personas de los niveles jerárquicos inferiores, la posibilidad 
de hacerse expertos y asumirse como tal en sus áreas de dominio. 
 
Un punto de vista del desarrollo del expertise es que requiere práctica deliberada, 
provee retroalimentación informativa, favorece oportunidades para la repetición y 
permite la corrección de errores. (Ericsson, 1996). Sin embargo, la práctica es 
necesaria, pero no suficiente, se requiere tener el talento. 
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Sternberg (1988), propone que la inteligencia debe entenderse no sólo con 
relación a sus manifestaciones internas en términos de procesos mentales y sus 
manifestaciones experienciales en términos de facetas dentro de un continuum 
experiencial, sino también en términos de cómo el pensamiento es 
inteligentemente trasladado en acción en una variedad de escenarios 
contextuales. 
 
Este autor y sus colaboradores han encontrado en sus investigaciones, que 
mucho del conocimiento que necesitan las personas para cubrir sus tareas en el 
mundo real, es tácito y es adquirido durante el desempeño de las actividades 
diarias, pero generalmente sin mucha conciencia de lo que están aprendiendo, por 
lo que las personas tienen dificultad para articular lo que ellas saben; de aquí que 
se habla de aprender-haciendo. Así el conocimiento tácito es un aspecto de la 
inteligencia práctica. Es el conocimiento que refleja la habilidad práctica de 
aprender desde la experiencia y aplicar el conocimiento para conseguir metas 
valuadas personalmente.  
 
Algunos ejercicios dentro de la categoría análisis se enfocaron a que las personas 
tomaran conciencia del proceso que siguen para lograr aprender algo; 
básicamente se pretende que identifiquen formas más sistematizadas  para 
aprender lo que necesitan. Este aspecto es muy importante a nivel de las 
organizaciones, ya que favorece los procesos heurísticos aplicados al análisis y la 
solución de problemas.  
 
Por su parte Schön (1992) afirma que nuestro conocimiento es ordinariamente 
tácito, implícito en nuestros patrones de acción y en nuestros sentimientos con 
relación a las situaciones en las que estamos involucrados.  
 
Este autor propone el conocimiento en acción y la reflexión en acción; el primero 
se conforma por las respuestas más o menos automáticas basadas en nuestros 
esquemas mentales básicos que nos permiten realizar nuestras actividades 
cotidianas. La reflexión en acción es el proceso de meditar mientras actuamos 
para descubrir cuándo nuestros esquemas ya no son apropiados y cambiarlos 
según se requiera.  
 
Asimismo considera que la solución de problemas no es un proceso lineal a través 
de las etapas de formulación del problema, búsqueda de la solución y su  
implementación, sino que es un ciclo recursivo e interrumpido de varias etapas 
que incluyen la reflexión. Así de acuerdo con este autor, la reflexión se da en el 
proceso mismo de entrar en acción. 
 
En la investigación realizada, la reflexión constituye una plataforma fundamental 
para el aprendizaje, encaminada de manera especial a la evaluación personal del 
desempeño, en el sentido de detenerse a pensar la manera como se están 
haciendo las cosas, buscar la causa de las fallas, tanto para cuestiones técnicas, 
administrativas, como en lo relativo a relaciones interpersonales, así como hacer 
los cambios que se requieran como una forma de permanecer en un proceso de 
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mejora continua.  
 
 
El aprendizaje en los adultos 
 
Los adultos pueden encontrar motivación para participar en actividades de 
aprendizaje si consideran que esto les ayudará a atender una necesidad que 
puede relacionarse con saber más de su trabajo, para ser más capaz en el 
desempeño de sus funciones, incrementar sus relaciones interpersonales, como 
posibilidad de incrementar ingresos, o bien por aumentar sus conocimientos 
generales (Knowles, 2001).  
 
En este sentido, las personas desean mantener el control sobre su aprendizaje, 
básicamente por  las razones siguientes: 
 
� Están conscientes de sus necesidades 
� Evalúan con precisión el aprendizaje específico que requieren 
� Están suficientemente motivados para comprometerse a cualquier 

aprendizaje necesario 
 
Estos elementos se complementan con los principios centrales de la educación de 
los adultos que apoyan el trabajo de campo de esta investigación y que son:  
 
� La necesidad de aprender por parte de las personas 
� El aprendizaje autodirigido 
� Las experiencias previas 
� La disposición para aprender 
� La inclinación al aprendizaje y a la solución de problemas 
� La motivación para aprender 

 
Asimismo estos aspectos refuerzan las posibilidades de adquirir conocimientos y 
habilidades de manera autodirigida. Así, para la mayoría de los profesionales del 
aprendizaje, la dimensión más importante es fomentar la autonomía personal. 
Garrison (1997), propuso que el aprendizaje autodirigido se basa en tres 
componentes principales: autoconducción (control); motivación (disposición, 
tarea); supervisión personal (responsabilidad). 
 
Los adultos muestran determinación para aprender cuando su situación existencial 
genera una necesidad de saber. Pratt (1988), señaló dos dimensiones que los 
adultos pueden requerir para aprender: dirección y seguridad personal; la primera 
se refiere a aspectos logísticos, en tanto que la seguridad incluye el compromiso 
de la persona con el proceso de aprendizaje y su confianza en cuanto a su 
capacidad de aprender. 
 
Por otra lado, el aprendizaje debe ser conciente, el que enseña debe saber lo que 
está enseñando y el que aprende saber lo que está aprendiendo. En cuanto a la 
motivación para aprender, se ha encontrado que los adultos se sienten más 
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motivados con el aprendizaje que los ayuda a solucionar problemas cotidianos o 
resulte en beneficios internos  (Knowles 2001).  
 
Estos aspectos tienen una amplia relación con situaciones laborales, en cuanto a 
la necesidad de fomentar la motivación intrínseca de las personas a partir de 
reconocer y apoyar las aptitudes y talentos individuales y grupales tanto para el 
aprendizaje, como para el desempeño en general.  
 
(Gibbons 1990, citado por Knowles 2001), propone un modelo en cuanto a la 
práctica de aprender a aprender, conformada por tres tipos de aprendizajes:  
 
Aprendizaje natural: el que se da espontáneamente mientras las personas 
interactúan con los demás.  
 
Aprendizaje formal:  cuando otras personas eligen el contenido y lo presentan al 
aprendiz. Incluyen aprender en procesos de capacitación o en tareas de 
aprendizaje asignadas.  
 
Aprendizaje personal: actividades de aprendizaje intencionales y autodirigidas. Las 
destrezas que se aprenden incluyen aprender a decidir qué aprender, cómo 
manejar el proceso de aprendizaje, cómo aprender de la experiencia, cómo ser un 
aprendiz intencional y cómo emprender la acción del aprendizaje. 
 
Adicionalmente, a fin de que la evaluación de los logros alcanzados como 
resultado del  aprendizaje sea más objetiva, debe incluir las evidencias para 
determinar si tienen lugar los cambios deseados, a través de hacerse las 
preguntas. ¿Qué recopilación sistemática en evidencias debe hacerse para 
determinar si se han producido los cambios deseados? (Swanson 1994).  
 
Los criterios para determinar las evidencias variarán de acuerdo con el objetivo. 
Así para los objetivos de conocimiento, algunos criterios son: comprensión, 
profundidad, exactitud, claridad. Para los objetivos de destreza, los criterios más 
apropiados serían velocidad, flexibilidad, precisión. Para dar una mayor validez a 
un criterio de evaluación del aprendizaje, es más apropiado que se solicite un 
juicio externo.  
 
 
El aprendizaje basado en problemas 
 
Gagné (1985), decía que un objetivo fundamental de la educación era enseñar a 
las personas a pensar, a utilizar racionalmente sus potencialidades, a convertirse 
en buenos solucionadores de problemas.  Esto es verdad si se considera que 
virtualmente todas las personas resuelven problemas cualquiera que sea su 
ejercicio profesional. Así se pretende que dentro de la educación no formal, donde 
encajan estrategias educativas como la presente, sea importante enfocar la 
solución de problemas hacia el aprendizaje para la vida. 
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Como apunta Jonassen (2000), un problema representa una situación 
desconocida, que resolverla  tiene un valor. De esta manera, encontrar lo 
desconocido es el proceso mismo de solución de problemas. Además se requiere 
la utilización de diferentes herramientas. 
 
La habilidad para solucionar problemas es más que sólo una acumulación de 
conocimientos y reglas; consiste en el desarrollo de estrategias cognitivas flexibles 
que ayuden a analizar anticipadamente situaciones poco estructuradas que lleven 
a soluciones con significado.   
 
Los problemas de la vida cotidiana no son problemas bien estructurados, de aquí 
que las habilidades que se enseñan en la escuela sirvan poco para incrementar en 
forma relevante las habilidades de pensamiento que las personas necesitan para 
interactuar en el día a día, más allá de las aulas. De hecho, los problemas de la 
vida real presentan una variedad de metas cambiantes, contextos, contenidos, 
obstáculos y situaciones desconocidas que influyen en cada problema y la forma 
de aproximarse para solucionarlos. 
 
El aprendizaje basado en problemas (ABP), es una pedagogía emergente basada 
en un punto de vista constructivista sobre la adquisición del entendimiento y el 
paradigma para la acción de aprender; las actividades de aprendizaje son 
ancladas en una auténtica tarea o problema que se convierte en el contexto que el 
aprendiz recibe como soporte para probar alternativas en la ruta para desarrollar 
una solución. 
 
En este sentido se enfoca a situaciones del mundo real y provee recursos, guía e 
instrucción para que los aprendices puedan desarrollar conocimientos y 
habilidades para solucionar problemas.  
 
Barell (1999), señala que es un proceso de indagación encaminado a resolver 
preguntas, curiosidades, dudas e incertidumbres sobre fenómenos complejos de la 
vida.  
 
En esta investigación  se enfoca el aprendizaje a partir de diferentes 
cuestionamientos relacionados con los problemas de la vida cotidiana en el 
trabajo, a fin de reorientar la disposición para aprender a partir de  las situaciones 
problemáticas, así como enfatizando la posibilidad de presentar iniciativas de 
solución.  
 
Jonassen (2000), menciona que las diferencias individuales en la solución de 
problemas dependen de una serie de factores como son: el dominio del 
conocimiento, la familiaridad, la experiencia, el conocimiento estructural, 
procedimental y sistemático-conceptual, el razonamiento, los estilos cognitivos, las 
estrategias personales para solucionar problemas, la autoconfianza y la 
perseverancia.  
 
La presente investigación se limita a concientizar las posibilidades de dominio del 
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conocimiento, potenciar la experiencia adquirida durante los años de trabajo, así 
como proponer la conveniencia de mantener la rutina de pensar, como una forma 
de incrementar otras habilidades que les faciliten tener mayores oportunidades de 
participación activa en sus diferentes áreas de trabajo. 
 
Los problemas varían en su presentación, en su naturaleza y en sus 
componentes, por lo que demandan diferentes requerimientos cognitivos y 
afectivos para solucionarlos. También hay problemas mal definidos y bien 
definidos, así como problemas rutinarios y no rutinarios. 
 
El ABP propone trabajar con algunas habilidades  entre las que se encuentran:  
 
� Observar objetivamente 
� Pensar de manera reflexiva 
� Fomentar el cuestionamiento 
� Generar la reflexión 
� Extraer conclusiones 

 
Asimismo fomenta que las personas sean autodirigidas, capaces de enfrentarse a 
situaciones complejas, de buscar respuestas en diferentes lugares y con 
diferentes personas, aprender en equipo, aprender de maneras nuevas y 
atractivas, plantearse metas y lograrlas, compartir información con otros, lograr 
hacer transferencia y aplicación, reflexionar sobre el proceso. 
 
Como base de este trabajo, se tomaron algunos principios del ABP a fin de 
promover el desarrollo de procesos mentales fundamentales para el aprendizaje, 
en particular los siguientes: 
 
¾ Buscar la objetividad 

 
¾ Identificar situaciones problemáticas diarias 

 
¾ Generar soluciones posibles 

 
¾ Reflexionar sobre su desempeño individual 

 
¾ Identificar la información relevante 

 
¾ Buscar relaciones entre situaciones 

 
¾ Encontrar analogías 

 
¾ Sacar conclusiones o hacer inferencias 

 
¾ Explorar posibilidades de innovación 

 
¾ Monitorear y evaluar su desempeño 
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Asimismo dentro de las cinco categorías de pensamiento estudiadas se 
elaboraron ejercicios diversos para favorecer de manera especial cada una de las 
siguientes habilidades:  
 
¾ Mantener un sentido de curiosidad 
¾ Percibir su propio desempeño con objetividad a partir de la autoevaluación 
¾ Diagnosticar sus propias necesidades de aprendizaje en forma realista 
¾ Identificar recursos para cubrir sus necesidades de aprendizaje 
¾ Determinar planes para cumplir las metas que se propongan 
¾ Aprender con sus compañeros y enseñar a otros lo que saben 

 
 
Aprender a aprender  
 
Aprender a aprender, implica la posesión o adquisición de conocimientos y 
destrezas para aprender de modo eficaz en  situaciones variadas, con muchos 
propósitos y sin importar con qué método.  
 
De esta manera, la conciencia, la reflexión y el automonitoreo interactúan para 
hacer contribuciones críticas en el proceso de pensamiento. Ayudan a identificar 
las barreras en el aprendizaje y llegar a resoluciones satisfactorias en aspectos de 
autodirección y control. También permiten hallar significado desde las experiencias 
del día a día.  (Smith, 1990) 
 
Este autor propone que es necesario trabajar sobre cinco procesos básicos para 
encontrar conocimiento: 
 

1. Aprender cómo aprender a partir de la interacción con otros 
 

2. Aprender cómo aprender a partir de la estimulación del medio ambiente 
 

3. Aprender cómo aprender a partir de la exploración del medio ambiente, 
desarrollar la curiosidad, explorar 

 
4. Aprender cómo aprender desde la práctica, donde se incluye el 

modelamiento 
 

5. Aprender cómo aprender desde el maestro que llevamos dentro 
 
 
Desde esta perspectiva, el aprendizaje implica decidir cuáles son los propósitos y 
metas personales. Requiere confrontar las necesidades y oportunidades para 
aprender en una gran variedad de campos: trabajo, relaciones sociales, 
autodesarrollo, creatividad, entre otros.  
 
Con esta base se buscó que las personas que participaron en la investigación 
amplificaran sus habilidades en los siguientes aspectos: 
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¾ Aprender a partir de las instrucciones, que implica aprender a escuchar 
activamente una cuestión, observar, sintetizar y aplicar lo que es 
presentado. 

 
¾ Aprender cómo aprender las tareas asignadas para el propio desempeño: 

tener claridad en el propósito de la tarea y verificar sus resultados. 
 
¾ Aprender cómo aprender a reflexionar sobre su propia experiencia. 

 
¾ Aprender habilidades de aprendizaje básicas: como encontrar información, 

resumir, organizar, repetir. 
 
¾ Aprender cómo generalizar a partir de lo aprendido, lo cual implica la 

posibilidad de aplicar lo aprendido en una tarea a otras tareas semejantes o 
a tareas diferentes. 

 
Asimismo, Smith (1990) plantea que el aprendizaje se da a partir de tres aspectos: 
la razón, la emoción y la acción y busca los dominios técnico, social y de 
desarrollo. 
 
Desde la razón, los elementos clave son: 
 
Percepción: aprender cómo observar, escuchar, sentir para ver más a fondo, más 
detalles, más conexiones, más interacciones y traer el conocimiento a la 
percepción. 
 
Análisis: aprender a comprender la naturaleza de los eventos y situaciones, a 
entender los elementos y principios que los componen, así como las estructuras 
de las cuales forman parte.  
 
Proposición: aprender cómo pensar sobre nuestros propios pensamientos a partir 
de medir las evidencias y hacer proposiciones sobre nuestra realidad. Aprender a 
formar nuestras propias generalizaciones a partir del pensamiento crítico. 
 
Imaginación: aprender cómo crear nuevas ideas, soluciones, imágenes, procesos 
y realidades: imaginar nuevas posibilidades y generar nuevas alternativas en 
todos los aspectos de nuestras vidas. 
 
Reflexión: aprender cómo considerar, medir y manipular percepciones, 
propuestas, análisis, ideas y hacer juicios razonables. Buscar un pensamiento 
claro, hacer consideraciones sobre un rango de posibilidades que lleven a seguir 
planes más efectivos. 
 
La importancia de estudiar los aspectos que conforman la razón dentro de las 
organizaciones se justifica plenamente ya que involucra enfocar todos nuestros 
esfuerzos hacia logros instrumentales en nuestro medio ambiente. Incluyen 
actividades prácticas como utilizar herramientas y mantener la atención en el 
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trabajo, cambiar prácticas y aplicar las políticas efectivamente. Implica identificar 
los resultados importantes, así como las habilidades y pasos necesarios para 
lograrlos. Asimismo, favorece la posibilidad de contar con personas concientes, 
con capacidad para explotar sus potenciales intelectuales, capaces de evaluar sus 
acciones, así como reducir el mecanicismo en los lugares de trabajo.  
 
Desde la emoción, los aspectos centrales implican responder con sentimientos, 
desarrollar la responsabilidad para seguir algo que nos proponemos y actuar a 
partir de sólidas creencias en nuestras capacidades.  
 
Involucra conocer nuestros propios sentimientos como guías de acción, así como 
contar con sentimientos de soporte o automotivación para las empresas que 
elegimos realizar. A través de los éxitos que acumulamos, podemos incrementar 
nuestro sentido de hacerlo bien, del propio valor, conociendo que la autoestima es 
la que fortalece los sentimientos sobre nosotros mismos. 
 
El segundo aspecto es el autocontrol, que es nuestra habilidad para aprender y 
alcanzar nuestras metas; nuestra habilidad para enfocar nuestras energías, evitar 
distracciones internas y externas. Es la capacidad para mantener el esfuerzo 
hasta que la tarea es completada. La determinación para conseguir algo.  
 
Incluye los aspectos relacionados con la interacción con otros, tanto relaciones 
casuales, amistosas, reuniones en grupos, equipos, comités. Involucra también 
desacuerdos y conflictos, entendimiento y cooperación, frustración y caos, así 
como resolución y orden. Incluye cambios comunicativos, cooperación para lograr 
metas compartidas y las negociaciones y acuerdos para alcanzar beneficios 
mutuos. Abarca también la capacidad de comunicar nuestros propios 
sentimientos, entendimientos y deseos, así como poder entender e interpretar los 
de otras personas.  
 
Los elementos claves de la vida emocional son: los sentimientos, la claridad, la 
confianza, la determinación y la intuición. 
 
El estudio de los aspectos emocionales dentro de las empresas tiene una gran 
trascendencia, ya que tiene que ver, entre otros aspectos,  con el control 
emocional, la voluntad, la autoestima y la autodeterminación de las personas para 
conseguir las metas que se proponen. También involucra de manera fundamental 
la motivación personal principalmente intrínseca. 
 
Desde la acción, el aprendizaje para entrar en acción incluye aprender cómo 
aplicar lo que sabemos para tomar decisiones, diseñar planes, correr riesgos al 
actuar, anticipar las habilidades para las acciones requeridas y practicarlas, 
asegurar la retroalimentación y modificar la trayectoria si así se requiere. 
 
Los aspectos críticos para entrar en acción son:  
 
Decidir: tomar decisiones a partir de considerar un rango de posibilidades y 
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cursos de acción. 
 
Iniciativa: aprender como generar la energía y manejarla para tomar una posición 
activa más que pasiva como elemento determinante para dar resultados en las 
diferentes situaciones. 
 
Salud: aprender como reafirmar el desempeño físico y mental requerido para un 
buen desempeño. 
 
Solución de problemas:  aprender como asesorar una situación con base en la 
retroalimentación; cómo reconocer inadecuaciones y ejecutar mejores formas de 
acción. 
 
Influencia:  aprender cómo persuadir, liderar en diferentes eventos o situaciones. 
 
La importancia de entrar en acción radica en la posibilidad de encaminar nuestros 
esfuerzos para alcanzar logros personales sobre nuestras propias experiencias y 
poder elegir libremente las formas de crecimiento personal. Incluyen las 
situaciones y fuerzas que limitan el control sobre nuestras vidas, así como 
aquellos en los cuales tenemos oportunidad para incrementar nuestro poder para 
elegir y actuar.  
 
Involucra buscar nuevas experiencias y metas de desempeño que demanden 
nuevos o más elevados alcances para nosotros. Implica ser autónomos, tomar 
iniciativas y hacer nuestras propias selecciones. Conlleva conocer nuestras 
propias limitaciones y potencialidades. Preparar a las personas para tomar 
iniciativas en cuanto a su responsabilidad sobre su propio aprendizaje.  
 
 
Otros aspectos que influyen en el aprendizaje 
 
Un aspecto importante relacionado con el aprendizaje es la volición o voluntad, que  
puede entenderse como un proceso de orden superior y puede describirse en términos 
de una serie de estructuras y procesos cognoscitivos y motivacionales, interconectados 
a través de mecanismos de retroalimentación que median el mantenimiento y la 
ejecución de propósitos, esto es el control de la acción. 
 
Una propuesta teórica referente a la voluntad ha sido elaborada por Kuhl (1994) y tiene 
que ver con tres preguntas básicas: ¿qué metas generan los individuos en un ambiente 
dado?, ¿realizarán los individuos un intento por mantener la acción planeada para 
alcanzar la meta, a pesar de los efectos distractores de otras fuerzas internas o 
externas que promuevan acciones alternativas? y ¿cómo se controla la ejecución de 
una acción?. Estas tres preguntas hacen referencia a tres áreas del comportamiento: la 
motivación, el control de la acción en el sentido de mantenimiento y la ejecución de 
metas. 
 
Finalmente, la conjunción de estos aspectos favorece el aprendizaje estratégico 
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que implica que los aprendices son capaces de autodirigir  su propio proceso de 
aprendizaje, porque además de tener los conocimientos y habilidades necesarios, 
también tienen conciencia de su aprendizaje. Tiene que ver con seleccionar las 
estrategias apropiadas para trabajar  
 
Weinstein (1982), propone la necesidad de contar con algunos conocimientos 
básicos: 

Ö Autoconocimiento en cuanto a sus fortalezas y debilidades en su 
proceso de aprendizaje, claridad en sus áreas de dominio y lo que 
les cuesta más trabajo. 

 
Ö Conocimiento de los requerimientos de las tareas en cuanto a los 

resultados esperados, lo cual les permite monitorear y controlar el 
logro de sus metas de aprendizaje. 

 
Ö Capacidad para construir el nuevo conocimiento a partir del 

conocimiento y experiencia previos. 
 

Ö Conocimiento de los contextos presentes y futuros donde puede 
ser de utilidad lo aprendido.  

 
A través de estas consideraciones, el aprendiz puede reconocer las limitaciones 
del aprendizaje y llegar a las fronteras de la solución, Sternberg (1985), considera 
a estos los procesos ejecutivos del razonamiento adecuado. 
 
En estrecha relación con el aprendizaje estratégico, está la autorregulación, que 
es un proceso interno, conciente, que implica una autoevaluación positiva o 
negativa de acuerdo con nuestros propios criterios personales para evaluar.  En lo 
referente a la autorregulación del aprendizaje, se refiere a la capacidad del 
aprendiz para planear, controlar y evaluar su propia ejecución. 
 
Trianes (1997), sintetiza los factores motivacionales más importantes para la 
autorregulación propuestos por Mauri (1997), Schunk (1996), Zimermman (1986); 
1989): 
 
Establecimiento de metas, las cuales pueden ser a corto, mediano  o largo plazo 
dependiendo de la complejidad de la tarea; conllevan un compromiso por parte del 
aprendiz. 
 
Autoeficacia, es la representación o imagen que tiene cada persona sobre su 
propia capacidad para realizar las conductas necesarias que le lleven a alcanzar 
los resultados que se propone. 
 
Expectativas de control, es la percepción de qué tanto los resultados dependen 
de causas internas o externas a la propia ejecución y qué tanto se pueden 
controlar. 
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Valores asignados al aprendizaje, del valor que se de al aprendizaje depende la 
motivación y la autorregulación de las actividades. 
 
Orientación a metas, resalta la participación activa de los aprendices para elegir, 
estructurar, modificar e interpretar sus experiencias con relación a las tareas para 
alcanzar sus metas.  
 
Esquemas personales, se relacionan con las concepciones personales de uno 
mismo en diferentes situaciones, también se refiere a lo que cada quien podría 
ser. 
 
Búsqueda de ayuda, es la conciencia de la necesidad de apoyo y la posibilidad 
de conseguirlo con quien pueda brindarlo.  
 
Estos factores se encuentran asociados con la voluntad que se refiere a la 
capacidad interna de mantener el interés por aprender de manera profunda a 
pesar de otros intereses o distracciones que puedan interferir con el logro de las 
metas previstas, como pueden ser terminar un trabajo en el tiempo acordado, 
realizarlo a fondo y de manera que brinde gran satisfacción y sensación de logro. 
Implican también la autonomía para decidir qué aprender, cuándo, con quién y de 
qué manera hacerlo  (Kuhl 1994). 
 
Finalmente a manera de justificación del marco teórico, las razones para elegir a 
los autores citados en los capítulos precedentes son las siguientes:   con respecto  
al estudio del aprendizaje y de las habilidades del pensamiento, se eligió a 
Marzano (1998), porque considera las dimensiones del aprendizaje desde los 
aspectos perceptivos de las situaciones que favorecen el aprendizaje, la 
incorporación de nueva información a la que puedan dar tratamientos diferentes, la 
aplicación del aprendizaje a través del cuestionamiento y la solución de 
problemas, hasta la necesidad de desarrollar hábitos mentales productivos. 
 
Asimismo se eligieron los 16 hábitos para pensar propuestos por Costa y Kallick 
(2000) porque en su conjunto proponen estrategias para aplicar las habilidades del 
pensamiento de manera práctica, de aquí que sirvieron como referencia para la 
elaboración de los ejercicios en las diferentes categorías. 
 
Por otra parte se toma como referencia la clasificación de categorías propuestas 
por Marzano (1988), así como por Presseisen (2001), por considerarlas muy 
completas, ya que presentan tanto las habilidades como las operaciones 
cognitivas que las integran, y a partir de ellas se conformaron las cinco categorías 
estudiadas en la presente investigación.  
 
Dentro del enfoque de la administración se seleccionaron algunos teóricos del 
aprendizaje organizacional, a fin de ligar las habilidades cognitivas con las 
posibilidades de aprender en el trabajo, entre los más importantes se consideraron 
a Argyris y Shön (1990) por sus propuestas de aprender a partir de detectar 
errores y corregirlos. También se considera a Gore (1998) por sus planteamientos 
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sobre las posibilidades educativas que brindan las empresas, así como la 
influencia de la cultura organizacional para condicionar el aprendizaje de las 
personas que colaboran en la empresa. Por otra parte se consideró el enfoque de 
Shön (1992), sobre la reflexión en la acción y sobre la acción, ya que se diseñaron 
un buen número de ejercicios encaminados a que los participantes reflexionaran 
sobre diferentes aspectos. Con estos autores se busca resaltar la importancia de 
gestionar el conocimiento dentro de cada una de las áreas de la empresa como 
una forma de generar sinergias que incrementen la competitividad. 
 
Desde el enfoque de la psicología educativa se eligió el enfoque constructivista 
porque se parte de que el conocimiento lo construye cada persona a partir de sus 
conocimientos acumulados, así como de la interacción con el medio ambiente que 
lo rodea y de sus propias necesidades internas.  Entre los teóricos de este 
enfoque se eligió a Ausubel (1978), por sus propuestas sobre los rasgos 
cognitivos que determinan la solución de problemas, como son la receptividad, la 
capacidad de generar hipótesis, la sensibilidad y agudeza ante el problema, así 
como rasgos motivacionales como la curiosidad epistémica, la persistencia, 
tolerancia a la frustración, así como rasgos de personalidad como la confianza en 
sí mismo, la capacidad de autocrítica, la flexibilidad. Estos fundamentos sirvieron 
como base para la elaboración de gran parte de los ejercicios en las diferentes 
categorías. Por otra parte, se tomaron las aportaciones de Sternberg (1997) sobre 
la inteligencia práctica, que es la que se aplica en la vida diaria, bajo la premisa de 
que las personas en general, utilizan el sentido común y la intuición como 
herramientas para resolver las situaciones problemáticas que enfrentan en su vida 
diaria en el trabajo. También se tomaron las aportaciones del aprendizaje basado 
en problemas a partir de que las tareas o problemas constituyen el contexto de 
aprendizaje de las personas. Por otro lado se consideraron las propuestas de 
Smith sobre el aprendizaje desde la razón, la emoción y la acción, ya que 
conforman un marco muy completo y práctico para enfocar el aprendizaje en el 
trabajo. 
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Capítulo 5.  Metodología. 
 
Planteamiento del problema 
 
Las organizaciones de todo tipo en México se enfrentan más que nunca a cambios 
vertiginosos provenientes del entorno tecnológico, económico social y político, a  
nivel local, regional y mundial. Esto  conlleva la necesidad de adaptarse para 
responder de manera oportuna a estos cambios, lo cual requiere reflejarse 
especialmente en los procesos productivos en general, así como en el desempeño 
de las personas. En este sentido las empresas requieren contar con estrategias 
que en el corto plazo favorezcan que las personas se mantengan en aprendizaje 
permanente como una forma de desarrollo personal, grupal y de  competitividad 
organizacional  (Kim,1993). 
 
El aprendizaje sistemático y orientado a metas dentro de las organizaciones, no es 
algo que simplemente suceda, es necesario hacer que suceda. Se puede decir 
que el aprendizaje adquiere mayor significado cuando las personas involucradas 
en una actividad  examinan cómo se están haciendo las cosas. Estas reflexiones 
son importantes como parte del proceso de aprender y no solamente ante  
problemas o  situaciones de crisis.  
 
Las posibilidades de contar con programas de educación formal dentro de las 
organizaciones o empresas suelen están supeditadas a restricciones de 
presupuesto; adicionalmente las personas que trabajan, cualquiera que sea su 
nivel,  pueden tener limitaciones de diversa índole para asistir a reuniones o 
cursos escolarizados. Una alternativa viable es el despliegue del potencial 
cognitivo de los trabajadores de todos niveles. En esta línea, la presente 
investigación busca explorar una opción económica, de sencilla aplicación, que 
reditúe beneficios, ayudando a las personas a desarrollar mejores estrategias de 
solución de problemas habituales de su trabajo mediante el fortalecimiento de lo 
que se podrían considerar cinco habilidades generales de pensamiento, así como 
el ejercicio de diversas operaciones cognitivas, que les permitan mejorar su 
desempeño y posiblemente incrementar su nivel de autoestima.  
 
Con estas bases, el problema de investigación se centra en reafirmar las 
habilidades generales de análisis, comparación, relación, aplicación y deducción, a 
partir de una estrategia educativa de corta duración, encaminada a favorecer la 
identificación de formas de incrementar el desempeño individual y grupal. 
 
Objetivos de la investigación: 
 
Objetivo general: Aplicar una estrategia educativa orientada a fortalecer algunas 
habilidades generales de pensamiento como herramientas de aprendizaje  para 
trabajadores de diferentes niveles jerárquicos en una organización.  
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Objetivos específicos: 
 

� Identificar patrones en las respuestas de los participantes en los ejercicios 
de cada habilidad estudiada durante el desarrollo de una estrategia 
educativa. 

 
� Comparar los resultados de las respuestas a los ejercicios en cada 

categoría estudiada en dos modalidades de participación: dirigida y 
autodirigida.  

 
� Comparar las respuestas entre los participantes con nivel de escolaridad  

media y los de nivel licenciatura, para cada habilidad de pensamiento. 
 

� Identificar en cuál categoría se observan mayores dificultades para 
responder los ejercicios correspondientes. 

 
� Explorar los tipos de necesidades de aprendizaje propuestos por los 

participantes y sus recomendaciones para mejorar el desempeño individual 
y grupal en su trabajo 

 
 
Preguntas de investigación 
 

1. ¿Qué tipo de respuestas generan los participantes en cada una de las cinco 
habilidades de pensamiento estudiadas durante el desarrollo de la 
estrategia  educativa? 

 
2. ¿Qué tipo de variaciones se registran en las respuestas de los participantes 

en  las sesiones dirigidas con respecto al trabajo autodirigido? 
 

3. ¿Hay alguna categoría y ejercicios que resulten especialmente difíciles de 
resolver? 

 
4. ¿Qué tipo de necesidades de aprendizaje y propuestas de mejorías 

expresan los participantes para el funcionamiento laboral dentro de la 
empresa? 

 
 
Hipótesis de trabajo 
 
H1: Los ejercicios de la habilidad  “deducción”  se registran con mayor dificultad 
con respecto a las otras cuatro categorías (sugerido por el estudio piloto). 
 
H2: Se observan resultados mejores en las respuestas brindadas a los ejercicios 
resueltos bajo la modalidad dirigida que en los ejercicios resueltos bajo la 
modalidad autodirigida. 
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H3: Se identifica un patrón específico de respuestas de tipo práctico en los dos 
grupos de participantes en las cinco habilidades de pensamiento estudiadas.  
 
H4: Las necesidades de aprendizaje que exponen las personas de ambos grupos 
se relacionan directamente con las funciones de su puesto de trabajo y se orientan 
hacia cuestiones técnicas. 
 
 
Método 
 
Participantes 
 
Estudio I 
 
Con objeto de afinar los contenidos y secuencia de los ejercicios, de establecer las 
características de las diversas habilidades a promoverse y de identificar las 
condiciones de realización de las experiencias involucradas, se realizó un estudio 
piloto en una empresa mexicana embotelladora de refrescos en el D. F., con un 
total de 24 trabajadores. Se utilizó un diseño cuasi experimental de tipo AB con 
cuatro grupos independientes. Cada grupo se integró por seis personas. Dos 
grupos participaron bajo una modalidad de aprendizaje dirigido y dos bajo una 
modalidad autodirigida. La intervención en ambas modalidades, incluyó un total de 
nueve sesiones, siete de ellas como parte del entrenamiento y dos para 
evaluación. Los temas abordados durante las sesiones fueron: 
 
Primera sesión: esquema general de aprendizaje 
Segunda sesión: habilidades cognitivas que se ejercitan al aprender 
Tercera sesión: análisis de la ejecución 
Cuarta sesión: cualidades del enfoque a resultados 
Quinta  sesión: establecimiento de estándares de calidad 
Sexta sesión: estrategias para la solución de problemas 
Séptima sesión: innovación y creatividad 
Octava sesión: evaluación: plan personal de aprendizaje  
Novena sesión: evaluación: estrategias para el aprendizaje entre áreas 
 
En cada grupo participaron trabajadores operativos y supervisores de diferentes 
áreas de la empresa con diferente nivel de escolaridad.  
 
Se estudiaron cinco habilidades generales de pensamiento: análisis, relación, 
comparación, aplicación y deducción a través de la resolución de un total de 105 
ejercicios; adicionalmente se incluyeron tres modalidades de respuesta en el 
registro: descriptiva, propositiva y otra. 
 
Las dificultades encontradas en cuanto a la asistencia de los participantes, así 
como la falta de aparejamiento en los grupos de acuerdo al nivel de escolaridad, 
condujeron sólo a resultados de tipo preliminar. Asimismo, se detectó que las 
sesiones destinadas a la evaluación, resultaron insuficientes por la imposibilidad 
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de equilibrar el número de ejercicios para evaluar cada categoría de pensamiento. 
Adicionalmente, la carencia de una comparación pre test-post test no permitió 
identificar con un nivel razonable de certeza la asociación funcional entre la 
intervención y los cambios en las respuestas a las tareas. Finalmente se registró 
una “mortalidad” experimental de casi 30%, ya que por problemas internos, se 
requerían a algunos participantes en sus áreas de trabajo.  
 
Algunos de los hallazgos que se rescataron a partir de los resultados del estudio 
incluyeron los siguientes:  
 
Algunas personas de baja escolaridad respondieron de manera entusiasta y 
favorable a participar en el entrenamiento, aunque otras se negaron por 
considerarlo difícil, como lo expresaron a la coordinadora de capacitación de la 
empresa. Muchos manifestaron, sin embargo, que les parecía útil el 
entrenamiento, ya que lo podían aplicar en sus actividades diarias.  
 
En la categoría analizar se encontró que las personas de ambos grupos, 
mostraron algunas dificultades para precisar sus respuestas, ya que sólo las 
enunciaban sin especificar con claridad su carácter. 
 
En la categoría relacionar, las respuestas de la mayoría de los participantes se 
enfocaron predominantemente hacia resolver problemas particulares que tienen 
en sus áreas de trabajo y cómo pueden aprender a nivel intragrupo, más que a 
señalar posibilidades de aprendizaje entre áreas.  
 
Dentro de la categoría comparar, los participantes en general mostraron  habilidad 
para establecer o distinguir jerarquías cuantitativas y cualitativas, mediante la 
valoración general de las situaciones actuales y deseadas en los indicadores de 
desempeño, así como para la identificación de valores y la forma de llevarlos a su 
trabajo diario. 
 
A partir de los resultados de la categoría aplicar se pudo apreciar que los 
participantes expusieron con facilidad ejemplos donde describían las situaciones 
diarias que viven al realizar sus funciones, así como propuestas para mejorar 
prácticas de trabajo.  
 
Se detectó que algunos ejercicios de la categoría deducir representaron mayor 
dificultad para los participantes tanto de grupos dirigidos como autodirigidos, en 
especial en la segunda sesión sobre las habilidades cognitivas, así como aquellos 
ejercicios que requerían mayor nivel de abstracción. 
 
Modificaciones al instrumento de recolección de datos 
 
Se conservó el título: Entrenamiento en habilidades de pensamiento, así como la 
imagen. 
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Se eliminó el cuestionario sobre identificación de expectativas, debido a que no 
arrojaba información muy confiable; en el estudio piloto alrededor del 95% de los 
participantes asignaban el valor más alto a la gran mayoría de las cuestiones. 
 
En una experiencia previa se detectó que el número de ejercicios era excesivo, los 
resultados del estudio piloto revelaron que los participantes no alcanzaban  a 
contestar todos los ejercicios en el tiempo asignado. A partir de una evaluación 
minuciosa, se modificó la redacción de algunos casos, se agregaron algunos 
párrafos que hacían falta, se eliminaron los ejercicios que no se identificaban 
claramente en alguna categoría, o bien que se orientaban a aspectos demasiado 
específicos de un área. Un ejemplo es el caso del tema “establecimiento de 
estándares de calidad”, que no agregaba mucho valor con respecto al aprendizaje 
o las habilidades del pensamiento. Así, se conservaron los ejercicios que pudieran 
aportar a las preguntas de investigación. Otra modificación que se realizó en todo 
el manual, fue la eliminación en todas las sesiones del título “lista de verificación 
del aprendizaje alcanzado”, aunque los ejercicios se incorporaron como parte de 
cada sesión. Esto se hizo debido a que en esta segunda investigación se aplicó un 
instrumento de evaluación como pre y post test. En este sentido de un total de 105 
ejercicios distribuidos en nueve sesiones, se redujeron a 85 ejercicios distribuidos 
en ocho sesiones. Los ejercicios asignados a cada una de las cinco categorías de 
pensamiento son los siguientes: (Véase el anexo 1) 
 
Categoría analizar: 1.4, 1.6, 3.7, 4.1, 4.4, 4.5, 4.11, 6.5, 6.10, 7.1, 7.9, 8.1, 8.4, 8.6 
 
Categoría relacionar: 1.1, 1.5, 1.7, 2.1, 2.2, 2.3, 3.1, 3.4, 3.14, 4.3, 4.6, 4.8, 5.3, 
6.8, 7.3, 7.8, 8.2 
 
Categoría comparar: 2.4, 2.9, 3.3, 3.11, 4.2, 4.7, 4.12, 5.2, 5.6, 5.7, 6.1, 6.2, 7.4, 
7.11, 712, 8.3, 8.9 
 
Categoría aplicar: 1.2, 2.5, 2.6, 2.8. 3.6, 3.8, 3.10, 3.12, 4.10, 4.13, 5.4, 5.9, 6.3, 
6.6, 6.7, 7.6, 7.7, 7.10, 8.5, 8.8 
 
Categoría deducir: 1.3, 2.7, 2.10, 3.2, 3.5, 3.15, 4.9, 5.1, 5.5, 5.8, 6.4, 6.9, 7.2, 7.5, 
8.7, 8.10 
 
En la primera sesión, titulada esquema general del aprendizaje,  se conservaron el 
mismo objetivo y contenidos. Se eliminó la sección que solicitaba ejemplos que 
ilustraran las situaciones negativas (páginas 9 y 10) del material anterior, ya que 
se hacía muy repetitivo y largo con el mismo ejercicio donde se les pedía que 
anotaran lo que consideraran conveniente aprender para mejorar (página 10) del 
manual actual. Se eliminó el ejercicio donde se presentaba un árbol, ya que no 
daba mayor aportación para los fines de la habilidad. Se cambió a esta sesión el 
ejercicio previamente numerado como 3.16, donde se contesta con cierto o falso 
para identificar diferentes afirmaciones, porque se consideró que contribuía más a 
la sensibilización de los participantes en cuanto a las posibilidades de aprender.  
Se eliminaron las preguntas de retroalimentación porque generalmente los 
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participantes las dejaban en blanco. También se eliminaron las frases 
motivacionales incluidas dentro del texto de cada sesión, ya que podrían ser un  
distractor, pero se conservaron las frases de agradecimiento al final de cada 
sesión.  
 
En la segunda sesión: habilidades cognitivas que se ejercitan al aprender,  se 
mantuvieron los mismos objetivos y contenidos, a excepción de la eliminación de 
la lista de verificación, por los motivos señalados en el párrafo anterior.  Se cambió 
la redacción del ejercicio 2.1 para favorecer su claridad. Se eliminó el párrafo 
“pensar en forma amplia y disposición a correr riesgos”, junto con el ejercicio 
correspondiente (2.4 del manual anterior), debido a que no hubo acuerdo entre los 
jueces sobre su carácter, además de que resultaba confuso por su amplitud y 
generalidad. Se eliminó el ejercicio 2.7 del manual anterior, donde se pedía que 
pensaran en un ejemplo donde dieran una opinión, debido a que se registraron 
una gran cantidad de respuestas que no daban mayor aportación para los fines de 
la investigación.  
 
En la tercera sesión: análisis de la ejecución, se conservó el mismo objetivo 
aunque eliminando el tema "monitoreo del desempeño" para incorporar mejores 
prácticas, así como la lista de verificación. Por razones de la extensión del manual 
y por considerar que el tema sobre calidad era demasiado específico, se eliminó la 
quinta sesión intitulada “establecimiento de estándares de calidad” conservándose 
los ejercicios valiosos para incorporarlos a esta sesión; de esta manera, como se 
mencionó, de nueve sesiones que se manejaban anteriormente, se pasó a ocho 
sesiones. Se eliminó el ejercicio 3.2 del manual anterior, donde se pedía que 
escribieran qué cantidades debían cumplir en las actividades que realizaban en su 
trabajo, ya que la pregunta no daba mayor aportación a las categorías que se 
estudian. También se eliminó el ejercicio 3.5 anterior, donde se pedía que 
anotaran los recursos que utilizaban para realizar su trabajo, por las razones antes 
señaladas. Se modificó la redacción del ejercicio 3.12 anterior, que decía “¿qué 
necesitas aprender para realizar tu trabajo con esmero y limpieza?, por “¿qué 
necesitas aprender para mejorar tus hábitos personales?, ya que la primera emitía 
un juicio previo de que no realizaban su trabajo con esmero y limpieza. Se 
modificó el ejercicio 3.13 anterior que decía “reflexiona y escribe una situación o 
ejemplo a partir de algunos de estos puntos sobre lo que se persigue con la 
comunicación que tú hayas vivido al comunicarte con tus compañeros, ya sea de 
tu misma área o de otros departamentos”, substituyéndola por: ¿cuál es el orden 
jerárquico que le das a estos aspectos empezando por el más importante con el 
número uno y los que siguen en orden de importancia y por qué?. Además de que 
la primera redacción era muy confusa se obtenían respuestas carentes de 
jerarquía valorativa, a partir de un ejercicio reflexivo, como se buscaba.  Se agregó 
el ejercicio 3.12 del manual actual con el fin de completar el aspecto de 
comunicación.  En esta parte se eliminó el ejercicio 3.14 anterior donde se pedía 
que dieran dos ejemplos de actividades que realizaban en su trabajo y una 
propuesta para hacerlas mejor, ya que no hubo acuerdo por parte de los jueces 
para asignarle categoría. Se rescató el tema de los factores que limitan el 
desempeño, con el ejercicio sobre las situaciones que limitan el desempeño 3.14 
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en el nuevo manual. Se eliminó la lista de verificación.  
 
En la cuarta sesión: cualidades del enfoque a resultados se mantuvieron el mismo 
objetivo y en los contenidos se eliminó la verificación del aprendizaje y se agregó 
el tema fortalecimiento de la voluntad. Se eliminó el ejercicio 4.8 anterior, donde se 
les pedía plantear una meta que buscaran lograr en el trabajo, ya que se repetía 
con otra pregunta similar que se hace más adelante. Se eliminó el ejercicio 4.12 
donde se les pedía que compararan las cosas que les motivan en su trabajo con 
las cosas que les limitan y anotaran sus reflexiones, porque ya se repetía con un 
ejercicio similar en esta misma sesión. Se conservó el ejercicio que anteriormente 
era 5.3 sobre fortalezas y debilidades, así como el 5.5 sobre cuáles debilidades les 
afectan más y por qué, así como su complemento  el ejercicio 5.6 anterior, sobre 
qué requieren aprender para disminuir o eliminar sus defectos.  
 
En la quinta sesión: estrategias para la solución de problemas, se conservó el 
objetivo y los contenidos, sólo se eliminó la verificación del aprendizaje. Se eliminó 
el ejercicio 6.4 anterior donde se preguntaba qué tipo de datos manejaban en su 
trabajo diario, ya que resultó demasiado sencillo y no aportaba mucho en cuanto a 
las habilidades del pensamiento. Se eliminó una parte del ejercicio 6.6 anterior que  
resultaba irrelevante, así como el ejercicio 6.7, ya que las indicaciones resultaban 
confusas y se unieron en una sola instrucción. Se amplió el cuadro del ejercicio 
5.6, y se agregaron los datos de peso, valor y total para que resultara más claro el 
procedimiento a seguir, y dar más espacio para escribir. Se eliminó el ejercicio 
6.10 anterior porque resultaba repetitivo con uno muy similar donde aplicaban otra 
técnica.  
 
En la sexta sesión: innovación y creatividad,  se mantuvieron el objetivo y los 
contenidos, únicamente se eliminó la lista de verificación. Se eliminó el ejercicio 
7.7 anterior, porque el planeamiento resultaba poco claro, ya que lo dejaban en 
blanco o lo respondían de manera parcial.   
 
En la séptima sesión: plan personal de aprendizaje, permanecieron el objetivo y 
los contenidos, a excepción del título: "lista de verificación del aprendizaje 
alcanzado". Se agregó media página donde se resaltaron los niveles de 
desempeño para facilitar el planteamiento de metas por parte de los participantes, 
asimismo se agregó un ejercicio referente a este tema. Se agregó el subtema: 
“consolidación: plan para mantener y acrecentar el conocimiento y las 
habilidades”, que no se incluía en el material anterior aunque se mencionaba en el 
temario, así como un ejercicio sobre cómo pueden integrar las habilidades de 
pensamiento para aprender de manera permanente en su trabajo cotidiano.  
 
En la octava sesión: aprendizaje entre áreas, se conservó el mismo objetivo, pero 
se eliminó el subtema “modalidades para instrumentar el aprendizaje en la 
empresa”, agregando al subtema propuestas concretas la frase “para aprender 
entre áreas”, ya que no tenía mucho sentido la separación. Las instrucciones que 
aparecían al final en el ejercicio 9.5 anterior, se cambiaron a la parte superior de 
éste, ya que se registraron una gran cantidad de respuestas en blanco, lo que 
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pudo ser consecuencia de que las instrucciones no aparecían al principio del 
ejercicio. Al ejercicio 9.9 anterior se le incorporó un cuadro a fin de facilitar la 
respuesta de los participantes, ya que en el manual anterior no se dejaba espacio 
para que respondieran todo lo que se pedía.  
 
Estudio II 
 
La investigación se llevó a cabo en una empresa mexicana de capital 
estadounidense dedicada a la fabricación de productos para la higiene bucal, 
ubicada en el D. F. Se seleccionó esta empresa por cubrir los requisitos de contar  
cuando menos con 100 empleados y que manifestara interés y compromiso para 
participar en la investigación. Para la conformación de los grupos se hizo una 
selección no aleatoria pues los participantes fueron prácticamente todos los 
supervisores y gerentes de áreas productivas, ingeniería y calidad. La asignación 
de los participantes a cada grupo se realizó cuidando únicamente que estuvieran 
12 personas con nivel de licenciatura y el resto de participantes con nivel medio 
superior. 
 
El total de participantes en la investigación se integró por 37 personas, 13 con 
escolaridad media y 24 con licenciatura, en su gran mayoría ingenieros. Se 
conformaron dos  grupos: uno de 19 personas,  12 con un nivel de licenciatura y 7 
con educación media. El segundo grupo formado por 18 personas, 12 con un nivel 
de licenciatura y 6 con educación media. 
 
En cada grupo participaron  supervisores de diferentes áreas de la empresa 
relacionados con procesos productivos y de calidad, así como gerentes vinculados  
con áreas productivas, de ingeniería y de calidad. El escenario donde se 
realizaron las sesiones fue el aula de capacitación de la empresa. Se buscó 
equilibrar la escolaridad de los participantes a cada grupo, a fin de poder  
correlacionar esta variable con respecto a los resultados encontrados en cada una 
de las categorías estudiadas.  Las características de los participantes de cada 
grupo se pueden ver en los cuadros siguientes: 
 

Participantes Grupo “A” 
 
Número Nombre Edad Escolaridad 

1 Héctor 32 Ing. Eléctrico 
2 Roberto 40 Bachillerato 
3 Valentín 30 Bachillerato 
4 Trinidad 45 Preparatoria 
5 Roberto 38 Preparatoria 
6 Rubén 38 Lic. en Administración 
7 Gabino 22 Ing. Industrial 
8 José 30 Ing. Industrial 
9 Jesús 45 Ing. Mecánico 

10 Guillermo 34 Ing. Industrial 
11 Benito 38 Bachillerato 
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12 Jorge 40 Ing. Mecánico 
13 Saúl 42 Secundaria 
14 Manuel 24 Ing. Electrónico 
15 Jaime 44 Ing. Mecánico 
16 Enrique 49 Ing. Electrónico 
17 Alberto 45 Lic. en sistemas 
18 Inocencio 35 Bachillerato 

 
Participantes Grupo “B” 

 
Número Nombre Edad Escolaridad 

1 Francisco 32 Ing. Industrial 
2 Víctor Hugo 41 Ing. mecánico eléctrico 
3 Andrés 51 Lic. informática 
4 Luciana 40 Preparatoria 
5 Edgar 27 Ing. industrial 
6 Julio 29 Ing. industrial  
7 Armando 25 Ing. industrial 
8 Salvador 39 Ing. industrial 
9 Federico 46 Ing. químico 

10 José Luis 34 Preparatoria 
11 Ernesto 33 Ing. mecánico 
12 Folke 33 Ing. industrial 
13 Leoncio 54 Preparatoria 
14 Felipe 44 Secundaria  
15 José Antonio 47 Preparatoria  
16 Alfonso 37 Ing. industrial  
17 Carlos 32 Preparatoria  
18 Adrián 28 Ing. industrial 
19 Juan Ernesto 30 Ing. eléctrico 

 
 
 
Diseño de la investigación 
 
Se trató de un diseño cuasi experimental tipo AB de dos grupos independientes, 
donde se buscó básicamente comparar las diferencias cuantitativas y cualitativas 
de las respuestas a los ejercicios en cada una de las cinco habilidades de 
pensamiento estudiadas, entre participantes con educación media y 
profesionistas. Se consideraron indicadores cualitativos, como respuestas 
basadas en necesidades personales, necesidades prácticas, intervención de 
elementos valorativos, así como la orientación de las respuestas: discriminativa, 
descriptiva, propositiva, reflexiva. 
 
Variables 
 
Las variables, dimensiones y subdimensiones consideradas en el estudio se 
ilustran en los cuadros siguientes: 
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Variables 
Dependientes 

Dimensiones Subdimensiones Definición 
Conceptual de 
la Variable 

Tipo de Escala 

 
Analizar 

 
Descomponer en 
dos o más ideas 
 
Identificar 
situaciones 
 
Identificar ideas 
o/cualidades 
principales 
 
Seleccionar entre 
un grupo de 
cosas 
 

 
1.4 Reflexión 
1.6 Reflexión 
3.7 Descripción 
3.9 Reflexión 
4.1 Reflexión 
4.4 Reflexión 
4.5 Reflexión 
4.11 Reflexión 
6.5 Reflexión 
6.10 Propuesta 
7.1 Propuesta 
7.9 Propuesta 
8.1 Reflexión 
8.4 Reflexión 
8.6 Propuesta 

 
Grado en que se 
identifican ideas 
y se encuentran 
los diferentes 
componentes de 
una situación. 

 
1.4 Ordinal 
1.6 Ordinal 
3.7 Ordinal 
3.9 Ordinal 
4.1 Ordinal 
4.4 Ordinal 
4.5 Ordinal 
4.11 Ordinal 
6.5  Ordinal 
6.10 Ordinal 
7.1  Ordinal 
7.9  Ordinal 
8.1  Ordinal 
8.4 Ordinal 
8.6  Ordinal 

 
Relacionar 

 
Establecer 
conexiones 
 
Hacer analogías 
 
Establecer 
dependencias 
causales: tiempo, 
personas, 
procesos 
 
 
Establecer 
relaciones 
condicionales 
 
 

 
1.1 Descripción 
1.5 Propuesta 
1.7 Discriminación 
2.1 Descripción 
2.2 Discriminación 
2.3 Descripción 
3.1 Descripción 
3.4 Propuesta 
3.14 Reflexión 
4.3 Reflexión 
4.6 Descripción 
4.8 Propuesta 
5.3 Discriminación 
6.8 Discriminación 
7.3 Descripción 
7.8 Propuesta  
8.2 Propuesta 

 
Grado en que se 
Identifican 
conexiones 
posibles entre 
cosas o 
situaciones. 
 
 
 

 
1.1 Ordinal 
1.5 Ordinal 
1.7 Nominal 
2.1 Ordinal 
2.2 Nominal  
2.3 Ordinal 
3.1 Ordinal 
3.4 Ordinal 
3.14 Ordinal 
4.3 Ordinal 
4.6 Ordinal 
4.8 Ordinal 
5.3 Nominal 
6.8 Nominal 
7.3 Ordinal 
7.8 Ordinal 
8.2 Ordinal 

 
Comparar 

 
Establecer 
jerarquías 
valorativas 
 
Identificar 
semejanzas 
 
Identificar 
diferencias 
 
Establecer 
jerarquías 
cuantitativas 
 
 
 

 
2.4 Descripción 
2.9 Discriminación 
3.3 Propuesta 
3.11 Reflexión 
4.2 Reflexión 
4.7 Reflexión 
4.12 Reflexión 
5.2 Reflexión 
5.6 Discriminación 
5.7 Reflexión 
6.1 Descripción 
6.2 Propuesta 
7.4 Descripción 
7.11 Reflexión 
7.12 Propuesta 
8.3  Reflexión 
8.9 Propuesta 
 

 
Grado en que se 
identifican los 
puntos en común 
y las diferencias 
entre ideas, 
cosas o  
situaciones 
 

 
2.4 Ordinal 
2.9 Ordinal 
3.3 Ordinal 
3.11 Ordinal 
4.2 Ordinal 
4.7 Ordinal 
4.12 Ordinal 
5.2  Ordinal 
5.6  Ordinal 
5.7  Ordinal 
6.1  Ordinal 
6.2  Ordinal 
7.4  Ordinal 
7.11 Ordinal 
7.12 Ordinal 
8.3  Ordinal 
8.9 Ordinal 
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Variables 
Dependientes 

Dimensiones Subdimensiones Definición 
Conceptual de 
la Variable 

Tipo de Escala 

 
Aplicar 

 
Transferir  ideas 
 
Proponer formas 
de utilizar algo 
 
Dar ejemplos 
 
Hacer 
evaluaciones 
 

 
1.2 Reflexión 
2.5 Propuesta 
2.6 Propuesta 
2.8 Reflexión 
3.6 Propuesta 
3.8 Propuesta 
3.10 Propuesta 
3.12 Propuesta 
4.10 Propuesta 
4.13 Propuesta 
5.4 Descripción 
5.9 Descripción 
6.3 Propuesta 
6.6 Propuesta 
6.7 Propuesta 
7.6 Reflexión 
7.7 Reflexión 
7.10 Reflexión 
8.5 Reflexión 
8.8 Propuesta 
 

 
Grado en que se 
transfiere lo que 
se aprende a 
nuevas 
situaciones 

 
1.2 Ordinal 
2.5 Ordinal 
2.6 Ordinal 
2.8 Ordinal 
3.6 Ordinal 
3.8 Ordinal 
3.10 Ordinal 
3.12 Ordinal 
4.10 Ordinal 
4.13 Ordinal 
5.4  Ordinal 
5.9  Ordinal 
6.3  Ordinal 
6.6  Ordinal 
6.7  Ordinal 
7.6  Ordinal 
7.7  Ordinal 
7.10 Ordinal 
8.5  Ordinal 
8.8  Ordinal 
 

 
Deducir 

 
Derivar 
conclusiones 
 
Hacer inferencias 
 
Identificar 
consecuencias 
 
Dar razones o 
argumentos 
 

 
1.3 Reflexión 
2.7 Reflexión 
2.10 Reflexión 
3.2 Reflexión 
3.5 Descripción 
3.14 Propuesta 
4.9 Reflexión 
5.1 Reflexión 
5.5 Reflexión 
5.8 Reflexión 
6.4 Reflexión 
6.9 Reflexión 
7.2 Reflexión 
7-5 Reflexión 
8.7 Reflexión 
8.10 Reflexión 
 

 
Grado en que se 
sacan 
conclusiones o 
respuestas a 
partir de cierta 
información o 
situación 
 

 
1.3 Ordinal 
2.7 Ordinal 
2.10 Ordinal 
3.2 Ordinal 
3.5 Ordinal 
3.15 Ordinal 
4.9 Ordinal 
5.1 Ordinal 
5.5 Ordinal 
5.8 Ordinal 
6.4 Ordinal 
6.9 Ordinal 
7.2 Ordinal 
7.5 Ordinal 
8.7 Ordinal 
8.10 Ordinal 
 

 
Escolaridad 

 
Años cursados en 
instituciones de 
educación formal 

 
Diploma o título 
recibido 

 
Grado 
reconocido por el 
sistema de 
educación formal 
 

 
Escala intervalar 

 
Como se puede apreciar en estos cuadros, cada una de las cinco categorías de 
pensamiento y la escolaridad de los participantes se usaron como variables de 
investigación. Las subcategorías dentro de cada variable se consideraron como 
dimensiones a registrar buscando medir cuatro subdimensiones: reflexión, 
descripción, propuesta y discriminación. 
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Diseño de los instrumentos 
 
Los instrumentos se dividieron en: instrumentos para la intervención, guía para la 
identificación de categorías y formatos para el registro de las respuestas.  
 
Intervención: Se diseñó un manual como instrumento para fortalecer las 
destrezas conformado por materiales impresos de aproximadamente 12 páginas 
para cada una de las ocho sesiones, donde se desarrollaron los diferentes temas, 
con contenidos teóricos breves, ilustrados para apoyar la relación visual  con los 
diferentes contenidos, con una gama de 10 a 15 ejercicios en promedio, 
considerando de dos a tres  ejercicios para cada una de las cinco habilidades de 
pensamiento estudiadas. Al final de cada sesión se incluyó una frase de 
agradecimiento por su participación 
 
Identificación de categorías: se conformó una guía para la identificación de  
cada una de las cinco variables o categorías de habilidades del pensamiento, de 
acuerdo con la clasificación siguiente: 
 
Categoría I: análisis 
 

1. Descompone en dos o más ideas 
 

2. Identifica situaciones 
 

3. Identifica ideas principales 
 

4. Selecciona entre un grupo de cosas  
 

X.  Respuesta incorrecta 
 

0.  No contesta 
 
D =  describe  P =  propone  R =  reflexiona  
 
Categoría  II:  relacionar 
 

1. Establece conexiones 
 

2. Hace analogías 
 

3. Establece dependencias: causales,  tiempo,  personas, procesos 
 

4. Establece relaciones condicionales 
 
X.   Respuesta incorrecta 

 
      0.   No contesta 
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d =  discrimina D =  describe P =  propone  R =  reflexiona  
 
Categoría  III: comparar 
 

1. Establece jerarquías valorativas 
 

2. Identifica semejanzas 
 

3. Identifica diferencias 
 

4. Establece jerarquías cuantitativas 
 

X.  Respuesta incorrecta 
 
      0.  No contesta 
 
d =  discrimina D =  describe P =  propone  R =  reflexiona  
 
Categoría IV:  aplicar 
 

1. Hace transferencias de ideas 
 

2. Propone formas de utilizar algo 
 

3. Da ejemplos 
 

4. Hace evaluaciones 
 

X.  Respuesta incorrecta 
 
      0.   No contesta 
 
D =  describe P =  propone  R =  reflexiona 
  
 
Categoría V:  deducir 
 

1. Saca conclusiones 
 

2. Hace inferencias 
 

3. Identifica consecuencias 
 

4. Da razones o argumentos 
 
X.  Respuesta incorrecta 
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      0.  No contesta 
 
D =  describe P =  propone  R =  reflexiona  
 
 
Fundamentación de las variables y dimensiones seleccionadas 
 
La selección de las cinco variables y dimensiones para la presente investigación 
tienen una fundamentación contextual a partir del análisis de las descripciones de 
puestos  de los supervisores y los gerentes de las dos empresas donde se realizó 
el estudio piloto y la primera investigación como sigue: 
 
Se justifica la selección de la categoría análisis por tratarse de una habilidad 
necesaria para implementar programas de calidad, en especial en cuanto al 
aseguramiento de la calidad; al determinar estándares de calidad, al analizar las 
causas de las desviaciones; cuando dividen un problema complejo en etapas para 
su análisis; en cuestiones administrativas al revisar comunicados a fin de captar su 
organización y estructura, así como identificar lo principal de lo secundario. 
También aplican esta habilidad al dar justificaciones para tomar una decisión; para 
determinar la secuencia de un plan a partir de establecer prioridades. Asimismo 
analizar permite identificar la naturaleza de los hechos, para determinar si son 
juicios de valor o si tienen algún propósito. Algunos autores clásicos tales como 
Bloom, (1975) proponen que dentro de los niveles de análisis se encuentran: 
fraccionar algo en sus partes constitutivas, determinar conexiones e interacciones 
y reconocer los principios de ordenamiento. Dentro de las actividades prácticas 
requieren analizar las relaciones con el personal a su cargo, a fin de determinar 
donde ha habido fallas, así como enfocar la toma de decisiones desde diferentes 
perspectivas. Asimismo requieren analizar problemas de diversos tipos.  
 
Le selección de la categoría relación se fundamenta en que los participantes 
requieren encontrar las conexiones e interacciones entre elementos, como por 
ejemplo cuando implementan planes estratégicos que involucran a todas las áreas 
de la compañía. Al distinguir entre las relaciones de causa y efecto y otras 
secuencias de relaciones; al controlar las variaciones en los procesos; al 
desarrollar proyectos, identificando etapas, secuencias, obstáculos, tiempos 
requeridos, etc.  Para asociar hechos o experiencias anteriores con situaciones 
actuales y adaptarse a los nuevos requerimientos en su trabajo, como el cambio 
en la manufactura de productos. En cuanto al enfoque a resultados, hace falta 
relacionar a partir de plantear y cumplir los objetivos especificados; determinar las 
condiciones y requerimientos para cumplir planes y metas, al considerar limitantes 
en tiempo y recursos, y al identificar relaciones causales de tiempo, personas y 
procesos para elevar la eficiencia de su área de responsabilidad. También aplican 
esta habilidad al determinar necesidades diversas, tanto personales, grupales, de 
logística, de organización, de materiales y equipos, entre otras. Asimismo al 
identificar las consecuencias derivadas de llevar a la práctica determinados 
valores.  
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La habilidad de relación permite establecer la referencia de una cosa con otra, 
identificar lo que determina una cosa con respecto a la otra. Desde algunas 
propuestas clásicas tales como las de Kant, la causalidad y la dependencia se 
derivan de los juicios categóricos, hipotéticos y disyuntivos, que implican 
elementos lógicos, gnoseológicos y ontológicos. La necesidad de esta habilidad la 
han propuesto tanto Marzano, et. al (1988) como  Presseisen (2001), como parte 
de las habilidades de análisis.  
 
La selección de la categoría comparación se fundamenta en las diversas 
aplicaciones en las funciones del trabajo diario, entre ellas, al identificar patrones o 
tendencias en los procesos; al examinar problemas recurrentes; al identificar 
defectos en productos o al evaluar prácticas de trabajo y hábitos personales. Se 
usa en la toma de decisiones como por ejemplo al seleccionar materiales, 
proveedores, etc., al identificar similitudes y diferencias en las partes y 
componentes de las máquinas y equipos, al establecer jerarquías cuantitativas en 
el control de procesos, especificaciones de calidad, llevar mediciones, registro de 
datos, cumplimiento de programas, control presupuestal, elaboración de informes 
y reportes. También se usa al buscar similitudes entre hechos o problemas, 
realizar evaluaciones costo beneficio, en la determinación de brechas en el 
desempeño, a partir de situaciones reales y deseadas, así como al identificar la 
influencia de diferentes valores en la realización del trabajo. Finalmente, se usa en 
la revisión de materias primas y productos terminados para determinar si cumplen 
con los estándares fijados por control de calidad, y en general, al determinar las 
cualidades de los cambios ocurridos en diferentes situaciones.  
 
La categoría comparación la maneja Presseisen (2001) como parte de la habilidad 
de clasificación, en tanto que Marzano et. al. (1988), la consideran como una 
habilidad de organización. Al comparar se identifican las relaciones y semejanzas 
entre términos, objetos, situaciones, etc. Para los fines de la presente 
investigación, se parte de estas consideraciones para establecer las dimensiones 
para esta categoría.  
  
La selección de la categoría aplicación se fundamenta al llevar implícita la 
comprensión de lo que se hace: técnicas, métodos, etc. con base en la formación 
académica o en la experiencia. Dentro de sus actividades cotidianas, los 
supervisores y gerentes utilizan esta categoría para determinar necesidades de 
capacitación. Al resolver problemas diarios de diversos tipos. Al atender 
imprevistos en el desempeño de sus funciones. Al hacer propuestas en procesos, 
productos, empaques; al sugerir simplificaciones en procesos de producción o 
administrativos; recomendar aditamentos en máquinas, o mejores prácticas de 
trabajo para reducir tiempos. Se usa cuando se transfieren aspectos teóricos a la 
práctica, como aplicar principios de física en el mantenimiento de las máquinas, o 
bien al aplicar el contrato de trabajo ante una situación de conflicto. También se 
aplica esta habilidad al proponerse acciones concretas para mejorar el desempeño 
individual, y de colaboradores. Asimismo al elaborar planes de trabajo. Al 
adaptarse a cambios continuos y al realizar autoevaluaciones relacionadas con 
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operaciones cognitivas: "cómo observo", "cómo escucho", "cómo justifico", "cómo 
aclaro", etc.  
 
La habilidad de aplicación se deriva de una de las dimensiones del aprendizaje 
propuestas por (Marzano 1998) que se refiere al uso significativo del 
conocimiento, como es la solución de problemas y la toma de decisiones. Bloom 
(1975), en el área educativa propuso la aplicación como uno de los cinco dominios 
cognitivos básicos. Asimismo esta categoría tiene estrecha relación con las 
justificaciones de la subdimensión denominada “propuesta” que se mencionan 
más adelante. 
 
La selección de la categoría deducción se justifica principalmente a partir de que 
los supervisores y gerentes requieren establecer relaciones entre hechos y llegar a 
conclusiones sobre problemas que se les presentan. Al evaluar los aspectos 
positivos y negativos  de las situaciones, de donde se deriva la posibilidad de 
anticipar consecuencias para tomar decisiones. Asimismo al analizar las causas 
de los problemas para dar una opinión o evaluación. También al establecer 
analogías entre una secuencia de eventos, problemas o situaciones para hacer 
inferencias, como puede ser al identificar elementos comunes en una serie de 
problemas suscitados en un periodo de tiempo determinado. Se aplica esta 
habilidad al evaluar información, o hechos para hacer propuestas diversas, así 
como al dar argumentos o razones para respaldarlas. Asimismo se aplica cuando 
se traducen aspectos abstractos como valores a situaciones tangibles de 
comportamiento.  También se utiliza esta habilidad para anticipar problemas 
potenciales a partir de experiencias previas.  
 
La categoría deducción es considerada por Presseisen (2001), como parte de las 
habilidades de transformación y evaluación, así como dentro de las habilidades de 
construcción propuestas por Marzano et al. (1988).  El razonamiento deductivo se 
considera una operación discursiva en la cual se procede de unas proposiciones a 
otras. Tiene un carácter de tipo abstracto.  
 
Para la presente investigación se consideró conveniente enfocar los ejercicios a 
las dimensiones seleccionadas debido a que estas operaciones cognitivas 
incluyen en gran medida las funciones que realizan los supervisores y gerentes en 
su puesto de trabajo. 
 
 
Fundamentación de las subdimensiones dentro de cada habilidad 
 
Las subdimensiones utilizadas se consideran los medios a través de los cuales las 
personas pueden fortalecer sus habilidades de pensamiento. En la presente 
investigación se investigaron cuatro formas de aplicar el pensamiento: la reflexión, 
la descripción, la proposición y la discriminación.  
 
Se consideró la subdimensión reflexión como la más importante en el sentido de 
equipararla o acercarse a un acto de "hacer conciencia". De acuerdo con clásicos 
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como Kant  a través de la reflexión nos disponemos a descubrir las condiciones 
subjetivas bajo las cuales podemos llegar a los conceptos. Asimismo señala que 
todos los juicios y todas las comparaciones exigen reflexión. Entre los teóricos de 
la administración como Schön (1992), se ha destacado la importancia de la 
reflexión como inherente a cualquier ejercicio profesional. En este trabajo, se 
considera la reflexión psicológica, entendida como el conocimiento que tiene cada 
persona de sus propios actos. En el trabajo cotidiano en las empresas, la reflexión 
está presente en gran parte de las competencias necesarias para las funciones de 
los supervisores y los gerentes, particularmente en cuanto a la revisión de 
estándares de calidad y su mejoramiento continuo, asimismo en cuanto al análisis 
de problemas tanto imprevistos como crónicos, específicamente en el análisis de 
datos para buscar posibles causas. También reflexionan cuando exponen su 
opinión o sus conclusiones, argumentando razones sobre algún asunto que se les 
solicita. Al realizar autoevaluaciones o evaluar el desempeño del personal a su 
cargo.  
 
La subdimensión descripción se consideró relevante porque a través de ella, las 
personas refieren o relatan situaciones que viven a diario en su trabajo durante el 
ejercicio de sus funciones a partir de la percepción que tienen sobre la 
interrelación de factores que intervienen en su contexto laboral. La descripción se 
relaciona con las habilidades de identificación y de encontrar patrones propuestas 
por Presseisen (2001). Como parte de sus funciones, hay situaciones específicas 
en las que las personas requieren describir, por ejemplo cuando detallan un 
problema de tipo técnico, levantan un acta sobre un conflicto de tipo laboral; al 
elaborar informes de diferentes tipos; al reseñar las partes o componentes de una 
maquinaria o equipo, al detallar un procedimiento; al enumerar los requisitos de 
las materias primas o bien de las refacciones para algún equipo. 
 
La subdimensión propuesta está estrechamente relacionada con la aplicación, 
tomando como fundamento filosófico a Kant que habla de un uso práctico de la 
razón. Desde el pragmatismo, se refiere a asuntos o hechos. La persona 
pragmática sabe cómo hay que enfocar los asuntos y cómo resolverlos. En la 
organización esta subdimensión tiene relevancia en la ejecución del trabajo 
cotidiano de los supervisores y gerentes, ya que requieren aportar innovaciones 
tanto en procesos, productos, empaques, etc., plantear soluciones a problemas, 
proponer mejores prácticas de trabajo; alternativas para reducir costos, tiempos, 
desperdicios y elevar los estándares de calidad. Asimismo aportar soluciones 
creativas a problemas, así como plantear diferentes  alternativas para implementar 
cambios de diversos tipos.  
 
La subdimensión discriminación se relaciona con realizar operaciones de 
diferenciación, como parte de las habilidades de clasificación y de evaluación 
propuestas también por Presseisen (2001). La discriminación la utilizan los 
supervisores y gerentes en situaciones específicas como diferenciar datos o 
hechos  objetivos de aspectos subjetivos cuando analizan una situación; al 
separar causas de problemas ubicándolas por categorías determinadas, asimismo 
para identificar  causas específicas en un nivel muy detallado. Discriminar también 
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tiene relación con la precisión; al determinar la secuencia que debe seguir un 
procedimiento; al diferenciar las posibilidades de resolver problemas dentro de una 
ruta crítica; al seleccionar los artículos de las leyes o reglamentos laborales para 
aplicar una sanción administrativa o legal. También se usa al delimitar las 
restricciones para negociar un arreglo determinado o al seleccionar los 
argumentos para buscar la aceptación de una propuesta. 
 
Por otro lado, en lo referente a la determinación de la escala, ésta se realizó a 
partir del análisis de la orientación de cada ejercicio a fin de justificar el tipo de 
inferencia a utilizarse en el análisis de datos. En la mayoría de los ejercicios se 
seleccionó la escala ordinal debido a que se manejan cuestiones de grado 
relacionados con aspectos de carácter cualitativo. 
 
Registro de respuestas a los ejercicios: se diseñaron formatos para codificar las 
respuestas ofrecidas por los participantes a nivel cuantitativo, para ubicarlas en 
cada una de las dimensiones propuestas para evaluar cada variable. Por ejemplo, 
como se señaló anteriormente,  para la variable análisis se tienen cuatro 
dimensiones: 1. descompone en dos o más ideas; 2. identifica situaciones; 3. 
identifica ideas principales; 4. selecciona entre un grupo de cosas. También se 
registra si la respuesta es incorrecta (X) y si no contesta (0). Además de las 
subcategorías se considera el tipo de respuesta si es de tipo discriminativo (d), 
descriptivo (D), si es propositiva (P), o si es reflexiva (R), de tal manera que de 
acuerdo con la respuesta dada por cada persona, el registro se integró de un 
número de acuerdo con la dimensión  en que se ubicó la respuesta y una letra, 
según el tipo de respuesta; así el registro se anota como 1D, 3P, 4R, etc. (Véase 
el anexo 2). 
 
La evaluación del tipo de respuesta se realizó con base en los siguientes criterios. 
 
Las respuestas de tipo reflexivo (R), se consideran aquéllas donde las personas  
realizan una labor de análisis y a partir de ahí llegan a determinadas conclusiones. 
En este sentido, se registraron como respuestas reflexivas las siguientes: cuando 
las personas identifican ideas principales; meditan y exponen su opinión; hacen 
algo similar a la introspección, sobre valores, hábitos o algún aspecto que se les 
plantee; meditan sobre sus necesidades personales en diferentes ámbitos; 
exponen sus conclusiones sobre algo; realizan una autoevaluación; hacen 
transferencias de técnicas o ideas que se presentan a situaciones reales; aportan 
una propuesta innovadora; analizan una situación de su entorno de trabajo o 
personal;  determinan una jerarquía de tipo valorativo; hacen un diagnóstico o 
evaluación;  realizan analogías; comentan sus sentimientos sobre situaciones de 
trabajo o personales vividas; exponen argumentos o razones sobre algo que se les 
presenta;  relacionan dos o más ideas o planteamientos para dar una respuesta o 
determinar consecuencias; identifican cosas en común; establecen causas y 
efectos de un problema o situación.  
 
Las respuestas con carácter descriptivo (D), son aquéllas donde las personas 
refieren o relatan situaciones que viven a diario en su trabajo durante el ejercicio 
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de sus funciones, en especial problemas en su área específica o entre diferentes 
áreas. Cuando enumeran requisitos, cualidades o pasos de alguna situación;  
exponen ejemplos; relatan una situación; mencionan los pasos de un proceso; 
contestan a una serie de interrogantes directas, tipo qué, dónde, cuándo, cuánto. 
En ocasiones de acuerdo con el ejercicio, realizan primero una operación 
discriminativa y luego una descriptiva, como en el caso de elegir en una lista de 
elementos que se les presenta a partir de la cual dan ejemplos; en este caso se 
evalúa la respuesta como parcial, sí sólo selecciona, pero no realiza la segunda 
parte, en tanto que la respuesta es completa, si atiende las dos partes. 
 
 
Las respuestas que se registran como propositivas (P), son aquéllas donde se 
pide que aporten nuevas modalidades a las situaciones que se les exponen, como 
las siguientes: que sugieran soluciones a problemas, formas de trabajo diferentes, 
mejores prácticas. Cuando explican de qué manera puede llevarse a cabo algo;  
plantean propuestas para aprender; exponen un plan para la situación que se les 
presenta; deciden las cosas que deben considerarse para atender alguna 
situación;  expresan sus metas de diferentes tipos. Puede haber ejercicios donde 
se requiere que realicen una operación discriminativa, eligiendo entre una lista que 
se presenta y de ahí elaboren una proposición con base en su elección; en este 
caso se evalúa como respuesta parcial si sólo responde a la parte discriminativa y 
respuesta completa, si realiza las dos partes.  
 
 
Las respuestas de tipo discriminativo (d), son aquéllas donde los participantes 
requieren hacer operaciones de diferenciación, como las siguientes: ejercicios 
donde identifican cierto ó falso a partir de una serie de propuestas. Cuando  
identifican diferencias entre conceptos, ideas, situaciones; relacionan columnas. 
También se da este valor cuando al solicitarse una operación de tipo reflexivo, las 
personas exponen ideas generales, sin especificar una situación concreta, 
utilizando sólo una palabra como puede ser un verbo o un adjetivo, en lugar de 
exponer razones o argumentos. 
 
 
Validez de los instrumentos 
 
Se sometió el instrumento para la recopilación de los datos, así como el 
instrumento de diagnóstico y evaluación (pretest y post test), a la evaluación de 
expertos o jueces para lo cual se aplicó el  siguiente procedimiento: 
 
Se consiguió a ocho psicólogos y dos pedagogos expertos en áreas cognitivas, 
que aceptaran realizar la revisión, procedentes de diferentes instituciones 
educativas: UNAM, UAM, La Salle, UVM.  
 
Se concertó citas con cada uno por separado. 
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Se escribió la redacción de cada uno de los ejercicios en tarjetas blancas de 
tamaño 12 X 7.5 Cms., anotando en la parte posterior el número que se había 
asignado a fin de identificarlas por sesión, esto es, 1.3, 5.7, 7,4, etc. 
 
Se mezclaron todas las tarjetas aleatoriamente. 
 
Se rotularon cinco tarjetas de mayor tamaño con el nombre de cada una de las 
cinco categorías y se colocaron frente al experto. 
 
Se les entregaron las 85 tarjetas y se les pidió que leyeran cada ejercicio y 
colocaran cada tarjeta en la categoría que según su criterio correspondía. Cada 
experto trabajó con completa independencia de los demás. 
 
Se vaciaron los resultados obtenidos de cada experto 
 
Si un ejercicio se colocaba en una categoría determinada por ocho o más expertos 
se ratificaba su asignación a esa categoría, en caso contrario se cambiaba a la 
categoría donde coincidieran ocho o más de los jueces.  
 
Si un ejercicio lo asignaban a diferentes categorías sin reunir el criterio de mínimo 
8 de 10 en una categoría, se eliminaba.  
 
A fin de evaluar la consistencia interna de las evaluaciones de los jueces, se aplicó 
la prueba de Küder Richardson, obteniéndose los siguientes valores para cada 
uno de los jueces: 
 
Juez 1 Juez 2 Juez 3  Juez 4  Juez 5 Juez 6 Juez 7 Juez 8 Juez 9 Juez 10 
0.823 0.794 0.857 0.781 0.860 0.812 0.802 0.839 0.765 0.786 
 
El promedio de los diez jueces fue de 8.119 
 
En el caso del instrumento de evaluación y diagnóstico, se siguió el mismo 
procedimiento en otra sesión, quedando este instrumento conformado por 25 
ejercicios, cinco para cada una de las categorías que se consideraron. (Véase el 
anexo 3). 
 
De igual manera se aplico la prueba de Küder Richardson arrojándose los 
resultados siguientes:  
 
Juez 1 Juez 2 Juez 3  Juez 4  Juez 5 Juez 6 Juez 7 Juez 8 Juez 9 Juez 10 
0.751 0.766 0.813 0.826 0.889 0.785 0.837 0.791 0.879 0.786 
 
El promedio obtenido de los diez jueces fue de 8.123 
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Diseño de los ejercicios 
 
Los ejercicios se conformaron para favorecer especialmente las cinco habilidades 
de pensamiento ya descritas, a través de aplicar las diferentes operaciones 
cognitivas dentro de cada categoría o habilidad, considerando cuatro formas de 
utilizar el pensamiento: reflexionando, describiendo, aplicando y discriminando. 
Dentro de la habilidad análisis, de los 15 ejercicios para medirla, diez se enfocaron 
especialmente a la reflexión, uno a la descripción, y cuatro a la proposición. De los 
17 ejercicios de la categoría relación, seis se encaminaron hacia la descripción, 
cuatro hacia la discriminación, cinco hacia  la proposición y dos a la reflexión. La 
categoría comparación se conformó por 17 ejercicios, de los cuales ocho se 
enfocaron a la reflexión, cuatro a la descripción, tres a la proposición y dos a la 
discriminación. De los 20 ejercicios que conforman la categoría aplicación, diez se 
enfocan a la proposición, cuatro a la descripción, y seis a la reflexión. La categoría 
deducción se integró por 16 ejercicios, de los cuales 14 se enfocan a la reflexión, 
uno a la descripción y otro a la proposición.   
 
En este sentido, tanto el entrenamiento dirigido, como los contenidos se diseñaron 
para llevar de manera paulatina a los participantes a interesarse por aprender, a 
través de identificar y ejercitar habilidades de pensamiento, así como diferentes 
operaciones cognitivas como herramientas de aprendizaje en su trabajo. La gran 
mayoría de ejercicios se relacionan con situaciones de su trabajo cotidiano a 
través de una gran cantidad de cuestionamientos que los llevan a ejercitar las 
habilidades de pensamiento en diferentes niveles de complejidad.  
 
Asimismo, se utilizaron mecanismos de anclaje, a través de imágenes que 
facilitaran la relación con los contenidos tratados. Otra forma de anclaje fue 
mediante el planteamiento continuo de experiencias personales principalmente de 
su lugar de trabajo. Los aspectos que se buscaron por cada ejercicio dentro de las 
cinco categorías se resumen a continuación.  (Véase también el Anexo 1) 
 
Ejercicios 1.1, 2.10, y 7.4: identificar las etapas seguidas en un proceso de 
aprendizaje   
 
Ejercicio 1.2: utilizar su criterio para identificar situaciones y trasladarlas a su vida 
cotidiana en el trabajo 
 
Ejercicios 1.3, 5.1, 7.2, 7.5: ligar dos o más ideas y derivar inferencias 
 
Ejercicio 1.4: identificar ideas principales de secundarias  
 
Ejercicios 1.5, 4.1, 8.5: reflexionar y plantear propuestas para mejorar en aspectos 
de tipo valorativo 
 
Ejercicio 1.6:  identificar la importancia de aprender en el lugar de trabajo 
 
Ejercicios 1.7, 2.3, 7.3: visualizar las posibilidades  para aprender dentro de su 
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entorno inmediato. 
 
Ejercicios 2.1, 2.2, 2.8, 2.9: identificar el vocabulario del pensamiento y aplicarlo  a 
sus funciones 
 
Ejercicio 2.5: identificar diferentes aspectos a considerar en una situación 
supuesta 
 
Ejercicios 2.6, 2.7: transferir algunas herramientas para pensar a las situaciones 
que se les presentan 
 
Ejercicios 2.4, 3.1, 3.7, 4.6: exponer  las habilidades y requerimientos de su 
trabajo 
 
Ejercicios 3.2, 3.9, 3.14, 3.15, 4.7, 4.10: evaluar su desempeño personal 
 
Ejercicios 3.3, 3.4, 3.6, 3.8, 3.10, 3.12, 4.8, 7.1: identificar necesidades de 
aprendizaje para la ejecución de su trabajo 
 
Ejercicios 3.5, 4.9, 8.1, 8.3: evaluar  su entorno de trabajo 
 
Ejercicios 3.11, 7.11, 8.4, 8.9:  establecer jerarquías en valores 
 
Ejercicios 4.2, 4.3, 4.4: valorar los aspectos motivacionales del trabajo que 
realizan 
 
Ejercicios 4.5, 7.6, 7.7, 7.9, 7.10: reflexionar sobre la importancia de tener claridad 
en sus proyectos, así como darles dirección  
 
Ejercicios 4.11, 4.12, 4.13: evaluar sus cualidades y limitaciones personales 
 
Ejercicios 5.2, 5.3, 5.9: identificar los aspectos manifiestos y no evidentes de las 
situaciones planteadas 
 
Ejercicios 5.4, 5.5: aplicar algunas técnicas para analizar problemas 
 
Ejercicio 5.6: aplicar una técnica para tomar decisiones 
 
Ejercicio 5.7: identificar hábitos que retrasan la solución de los problemas 
 
Ejercicios 5.8, 7.12: relacionar las habilidades de pensamiento con la solución de 
problemas y con el aprendizaje 
 
Ejercicios 6.1, 6.2, 6.8: identificar cualidades del pensamiento convergente y 
divergente 
 
Ejercicios 6.3, 6.6, 6.7, 6.10: aplicar algunas herramientas para innovar en 
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diferentes situaciones 
 
Ejercicio 6.4: encontrar analogías creativas entre ideas aparentemente sin relación 
 
Ejercicio 6.5: analizar una situación desde diferentes alternativas 
 
Ejercicio 6.9: identificar las cosas en común de los elementos planteados 
 
Ejercicio 7.8: proponer planes de acción para conseguir sus proyectos 
 
Ejercicios 8.2, 8.6, 8.7: proponer acciones para aprender entre áreas 
 
Ejercicios 8.8, 8.10: identificar prioridades y exponer planes 

 
 

Similitud de constructo 
 
Categoría análisis 
 
 
Ejercicio Propósito Referencia teórica 

 
1.4 Que identifiquen las ideas 

importantes a partir de 
reflexionar sobre el texto 

Una forma de analizar es a través de 
encontrar las ideas principales en un texto de 
acuerdo con Marzano (1998) 
 

1.6 Que identifiquen situaciones a 
partir de reflexionar sobre la 
relevancia que tiene aprender 
en su lugar de trabajo 
 

El aprendizaje mas valioso es cuando es  
significativo para las personas de acuerdo 
con Ausubel (1978) 

3.7 Que expresen conocimiento 
declarativo a través de la 
descripción, identificando las 
actividades donde deben cubrir 
requisitos de calidad 
 

Se requiere conocer los resultados 
esperados y los requerimientos de las tareas 
para orientar el aprendizaje para 
conseguirlos, conforme con Weinstein (1982)

3.9 
3.10 

Que identifiquen situaciones a 
partir de reflexionar sobre sus 
hábitos de trabajo 
 

Se basa en el control de la acción propuesto 
por Kuhl (1985) buscando que deriven 
necesidades de aprendizaje específicas para 
modificar hábitos 
 

4.1 Que identifiquen situaciones a 
partir de la evaluación de 
diferentes factores clave en el 
desempeño  
 

Se parte de las habilidades metacognitivas 
en especial en cuanto a monitorear el 
desempeño de las tareas conforme a 
Presseisen (2001) 
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4.4 Que den ideas a través de 
reflexionar sobre cómo sería su 
trabajo más gratificante 
 

Se toma como base la influencia de los 
aspectos emocionales ligados con la 
interacción con otros de acuerdo con Smith 
(1990), así como el control de la acción 
propuesto por Kuhl (1994) 
 

4.5 
 

Que expongan sus ideas a 
través de reflexionar sobre la 
importancia de plantear metas 
 

Se toma como referencia los factores 
motivacionales de la autorregulación en el 
aprendizaje estratégico  sintetizados por 
(Trianes 1997) 
 

4.11 Que expresen sus ideas a 
partir de reflexionar acerca de 
sus cualidades y defectos 
 

La claridad en cuanto a fortalezas y 
debilidades personales se considera 
elemento clave del aprendizaje estratégico 
de acuerdo con Weinstein (1982) 
 

6.5 Que identifiquen ideas a partir 
de reflexionar sobre diferentes 
perspectivas para resolver 
problemas 
 

Se toman las propuestas sobre el 
pensamiento lateral de De Bono (1998). 
 

6.10 Que expongan propuestas para 
resolver el problema planteado 
 

Se toman las propuestas sobre el 
pensamiento lateral de De Bono (1998). 
 

7.1 
7.9 

Que propongan metas de 
aprendizaje y económicas 
 

Se toma como referencia los factores 
motivacionales relacionados con la 
autorregulación en el pensamiento 
estratégico sintetizados por Trianes (1997) 
 

8.1 Que identifiquen situaciones a 
partir de reflexionar sobre su 
percepción de la cotidianidad 
en su empresa 
 

Se parte de los aspectos del aprendizaje 
desde la razón señalados por Smith (1990) 

8.4 Que seleccionen entre un 
grupo de valores propuestos 
que favorezcan el aprendizaje 
entre áreas 
 

Se toman como referencia los aspectos de 
metacognición propuestos por Presseisen 
(2001), así como el hábito para pensar 
interdependientemente señalado por Costa y 
Kallick (2000) 
 

8.6 Que seleccionen entre un 
grupo de cosas para proponer 
las que pueden dar como 
resultado un mejor aprendizaje 
entre áreas 
 

Se toma como base las posibilidades para 
facilitar el aprendizaje dentro de las 
empresas encontradas por (Watkins y 
Cervero 2000) 
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Categoría relación 
 
Ejercicio Propósito Referencia teórica 

 
1.1 Que establezcan dependencias 

causales a partir de describir la 
experiencia de un proceso de 
aprendizaje 
 

Se toma como base el conocimiento 
procedimental señalado por Anderson (1977)

1.5 Que establezcan relaciones 
condicionales a través de 
reflexionar sobre la posibilidad 
de aprender en cuanto a 
aspectos de personalidad 
 

Se parte de los hábitos mentales productivos 
señalados por (Marzano 1998) 

1.7 Que establezcan conexiones a 
partir de discriminar ideas 
falsas y verdaderas sobre las 
múltiples posibilidades y 
aplicaciones que tiene 
aprender 
 

Se toma como base las habilidades de 
evaluación propuestas por (Marzano et al. 
1988) 

2.1 Que establezcan relaciones 
condicionales a través de 
describir como transfieren el 
vocabulario del pensamiento a 
su trabajo cotidiano 
 

Se parte de la importancia de identificar y 
manejar el vocabulario del lenguaje del 
pensamiento sugerido por (Tishman y otros 
1998) 

2.2 Que establezcan conexiones 
para identificar equivalencias 
con verbos del lenguaje del 
pensamiento 
 

Idem (Tishman y otros 1998) 

2.3 Que establezcan conexiones a 
través de describir sus 
intereses para aprender dentro 
de su empresa  
 

Se parte de la importancia del aprendizaje 
significativo de acuerdo con (Ausubel 1978) 

3.1 Que establezcan relaciones 
condicionales a través de 
describir los requerimientos en 
cuanto a las capacidades 
necesarias para ejecutar su 
trabajo  
 

Las competencias se enfocan a conseguir o 
exceder los requerimientos de las funciones 
asignadas, conforme a (Dubois 1996) 

3.4 Que establezcan relaciones 
condicionales a partir de la 
elaboración de propuestas para 
aprender a cuidar los costos en 
su trabajo 

Se toma como referencia la necesidad de 
detectar y corregir errores de acuerdo con 
(Argyris y Schön 1990) 
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3.14 Que establezcan relaciones 
condicionales sobre las 
situaciones que han limitado su 
desempeño 
 

Se basa en la reflexión sobre la acción 
propuesta por (Schön 1992) 

4.3 Que establezcan dependencias 
causales a partir de reflexionar 
sobre los aspectos 
motivacionales de su trabajo 
 

Se parte de la capacidad interna de 
mantener interés en lograr metas que den 
gran satisfacción de logro, de acuerdo con 
(Kuhl 1994) 

4.6 Que establezcan dependencias 
causales a través de la 
descripción de sus 
competencias específicas 
 

Las competencias se enfocan a  conseguir o 
exceder los requerimientos de las funciones 
asignadas, conforme a (Dubois 1996) 

4.8 Que establezcan relaciones 
condicionales a través de hacer 
propuestas para enfocarse a 
resultados 
 
 

Se parte del aprendizaje como un logro, con 
base en (Hager 2001) 
 
 
 

5.3 Que establezcan conexiones a 
través de discriminar los 
aspectos conocidos y no 
evidentes de las situaciones 
problemáticas 
 

Se toma como referencia que encontrar lo 
desconocido es el proceso mismo de 
solución de problemas sugerido por 
(Jonassen 2000) 

6.8 Que establezcan conexiones a 
partir de diferenciar ejemplos 
que ilustran el pensamiento 
convergente y divergente 
 

Se toman las propuestas sobre el 
pensamiento lateral de (De Bono 1986). 
 

7.3 Que establezcan conexiones 
para describir posibles fuentes 
de información 
 

Es importante reconocer la incapacidad para 
actuar por la falta de información de acuerdo 
con (Dervin y Clark 1987) 

7.8 Que establezcan relaciones 
condicionales a través de 
proponer  un plan para 
alcanzar una meta 
 

Se parte de la necesidad del 
autoconocimiento de sus fortalezas y 
debilidades en su proceso de aprendizaje de 
acuerdo con (Weinstein 1982) 

8.2 Que establezcan relaciones 
condicionales a partir de 
proponer formas para aprender 
entre áreas 
 

Se toma como base la disciplina de tener 
una visión compartida propuesta por (Senge 
1992), así como el hábito para pensar 
interdependientemente propuesto por (Costa 
y Kallick 2000) 
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Categoría comparación 
 
Ejercicio Propósito Referencia teórica 

 
2.4 Que establezcan jerarquías 

cuantitativas a través de 
describir las actividades de su 
trabajo que requieren exactitud 
 

Se toma como base las habilidades de 
evaluación propuestas por (Marzano et al. 
1988) y el hábito para pensar “esforzarse en 
tener precisión” propuesto por (Costa y 
Kallick 2000) 
 

2.9 Que identifiquen diferencias en 
las palabras del vocabulario del 
pensamiento con relación a 
otras palabras 
 

Se parte de la importancia de identificar y 
manejar el vocabulario del lenguaje del 
pensamiento sugerido por (Tishman y otros 
1998) 

3.3 Que identifiquen jerarquías 
valorativas para proponer 
formas para disminuir 
problemas que afectan su 
desempeño  
 

Se parte de la reflexión sobre la acción 
propuesta por (Schön 1992), así como del 
hábito para pensar “cuestionarse sobre los 
problemas y situaciones” propuesto por 
(Costa y Gallick 2000) 
 
 

3.11 Que establezcan jerarquías 
valorativas a partir de 
reflexionar sobre algunos 
elementos que intervienen en 
la comunicación 
 

Se toma como base los hábitos para pensar 
“comunicar con claridad y precisión” y 
“escuchar a otros con comprensión y 
empatía”, propuestos por (Costa y Gallick 
2000) 

4.2 Que establezcan jerarquías 
valorativas a través de sus 
reflexiones sobre situaciones 
de motivación en el trabajo 
 

Se parte de la capacidad interna de 
mantener interés en lograr metas que den 
gran satisfacción de logro, de acuerdo con 
(Kuhl 1994) 

4.7 Que establezcan jerarquías 
cuantitativas mediante la 
reflexión sobre su desempeño 
 

Las competencias se enfocan a  conseguir o 
exceder los requerimientos de las funciones 
asignadas, conforme a (Dubois 1996) 

4.12 Que establezcan jerarquías 
valorativas a partir de 
reflexionar sobre aspectos de 
personalidad 
 

Se toma como base los aspectos de control 
de la acción señalados por (Kuhl 1994) 

5.2 Que establezcan jerarquías 
valorativas y cuantitativas a 
partir de reflexionar sobre los 
síntomas de un problema y el 
problema en sí 
 
 
 

Se toma como referencia que encontrar lo 
desconocido es el proceso mismo de 
solución de problemas sugerido por 
(Jonassen 2000) 
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5.6 Que establezcan jerarquías 
cuantitativas a través de 
identificar la mejor opción entre 
diferentes posibilidades para 
tomar una decisión 
 

Se parte del enfoque racional para la toma 
de decisiones propuesto por (Kepner & 
Tregoe 1983) 

5.7 Que encuentren semejanzas a 
través de reflexionar sobre los 
hábitos que les dificultan 
resolver problemas en su vida 
diaria 

Se parte de la necesidad del 
autoconocimiento de sus fortalezas y 
debilidades en su proceso de aprendizaje de 
acuerdo con (Weinstein 1982) 

6.1 Que encuentren semejanzas a 
través de describir una 
instrucción o procedimiento 
 

Se parte del conocimiento declarativo 
señalado por Anderson (1977) 

6.2 Se busca que encuentren 
semejanzas a través de 
describir un ejemplo de 
pensamiento divergente 
 

Se parte del conocimiento declarativo 
señalado por Anderson (1977) 

7.4 Que establezcan jerarquías 
valorativas mediante la 
descripción de un proceso de 
búsqueda de información  
 

Se parte del conocimiento procedimental 
señalado por Anderson (1977) 

7.11 Que establezcan jerarquías 
valorativas a través de 
reflexionar sobre los principales 
valores que intervienen en la 
realización  de sus metas 
 

Se parte de las habilidades metacognitivas 
en especial en cuanto a monitorear el 
desempeño de las tareas conforme a 
(Presseisen 2001) 

7.12 Que establezcan jerarquías 
valorativas para hacer 
propuestas para integrar las 
habilidades de pensamiento 
para aprender en su trabajo 
diario 
 

Se parte de que el aprendizaje es una 
consecuencia de los procesos de 
pensamiento, de acuerdo con (Mayor 1993) 

8.3 Que establezcan jerarquías 
valorativas a través de 
reflexionar sobre la evaluación 
de indicadores de desempeño 
 

Se parte de que aprender es crítico en todos 
los aspectos de un negocio de acuerdo con 
(Gibson y Campbell 1994) 

8.9 Que establezcan jerarquías 
valorativas para hacer 
propuestas para llevar algunos 
valores a la práctica diaria en el 
trabajo 
 

Se toma como referencia la disciplina de 
tener una visión compartida propuesta por 
(Senge 1992)  
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Categoría aplicación 
 
Ejercicio Propósito Referencia teórica 

 
1.2 Que hagan transferencias de 

ideas a partir de reflexionar 
sobre la orientación del 
aprendizaje en situaciones de 
trabajo 
 

Con base en los supuestos sobre el 
aprendizaje, propuestos por (Fly 1987) 
 

2.5 
2.6 

Que realicen transferencias de 
ideas para proponer formas de 
aplicar las técnicas mostradas 
 

Con base en las herramientas para pensar 
propuestas por (De Bono 1995) 

2.8 Que den ejemplos para aplicar 
los verbos del vocabulario del 
pensamiento a su trabajo 
 

Se parte de la importancia de identificar y 
manejar el vocabulario del lenguaje del 
pensamiento sugerido por (Tishman y otros 
1998) 
 

3.6 
3.12 

Que hagan propuestas para 
aprender a emplear mejor su 
tiempo en el trabajo y mejorar 
la comunicación con sus 
compañeros 
 

Con base en la reflexión sobre la acción 
señalada por (Schön 1992) 

3.8 
3.10 

Que propongan formas para 
mejorar su desempeño y sus 
hábitos personales 
 

Se parte de la detección y corrección del 
error propuestos por (Argyris y Schön 1990) 

4.10 Que propongan metas y 
resultados en competencias 
clave 
 

Las competencias permiten conseguir o 
exceder los requerimientos de las funciones 
asignadas, conforme a (Dubois 1996) 
 

4.13 Que hagan propuestas a partir 
de realizar evaluaciones 
personales  
 

Se parte de la necesidad del 
autoconocimiento de sus fortalezas y 
debilidades en su proceso de aprendizaje de 
acuerdo con (Weinstein 1982) 
 

5.4 Que hagan transferencias de 
ideas a partir de describir una 
situación problemática 
 

Con base en que el ABP es un proceso de 
indagación encaminado a resolver 
preguntas, dudas o incertidumbres sobre 
fenómenos complejos conforme a (Barell 
1999) 
 

5.9 Que hagan evaluaciones a 
partir de describir los datos 
evidentes y ocultos de un 
problema 
 

Se toma como referencia que encontrar lo 
desconocido es el proceso mismo de 
solución de problemas sugerido por 
(Jonassen 2000) 
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6.3 
6.7 

Que hagan transferencias de 
ideas a partir de proponer 
innovaciones 
 

Con base en el pensamiento divergente 
propuesto por (De Bono 1986), así como el 
hábito para pensar “crear, imaginar e 
innovar” señalado por (Costa y Kallick 2000) 
 

6.6 Que hagan transferencias de 
ideas a partir de describir una 
situación problemática y aplicar 
una técnica de solución de 
problemas 
 

Con base en que el ABP es un proceso de 
indagación encaminado a resolver 
preguntas, dudas o incertidumbres sobre 
fenómenos complejos conforme a Barell 
(1999) 
 

7.6 
7.7 

7.10 

Que den ejemplos a partir de 
reflexionar sobre metas 
profesionales, educativas y 
sociales 
 

Con base en los factores motivacionales de 
la autorregulación relacionados con el 
aprendizaje estratégico sintetizados por 
Trianes (1997) 
 

8.5 Que hagan evaluaciones a 
partir de reflexionar sobre la 
aplicación de valores en su 
desempeño individual 

Con base en los elementos de la 
metacognición propuestos por Presseisen 
(2001) 

8.8 Que hagan propuestas para 
aprender entre áreas 
 

Se parte del aprendizaje en equipo 
propuesto por Senge (1992), así como el 
hábito “pensar interdependientemente” 
propuesto por Costa y Galllick (2000) 
 

 
 
Categoría deducción 
 
Ejercicio Propósito Referencia teórica 

 
1.3 Que den razones o argumentos 

a partir de reflexionar sobre las 
características de los adultos 
en situaciones de aprendizaje 
 

Con base en la habilidad de hacer 
deducciones propuesta por Presseisen 
(2001) 

2.7 Que hagan inferencias a partir 
de reflexionar sobre atributos 
de una situación 
 

Con base en la habilidad de inferir propuesta 
por Presseisen (2001) 

2.10 Que hagan inferencias 
mediante sus reflexiones sobre 
un proceso de aprendizaje 
vivido 
 

Se parte del conocimiento procedimental 
señalado por Anderson (1977) 

3.2 Que deriven conclusiones a 
partir de reflexionar sobre 
situaciones que se dan en su 
trabajo 
 

Se toma como referencia la detección y 
corrección del error propuestas por Argyris y 
Schön (1990) 
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3.5 Que deriven conclusiones a 
partir de describir las causas 
que limitan la optimización del 
tiempo 
 

Se parte de la reflexión sobre la acción 
propuesta por Schön (1992) 

3.15 Que hagan inferencias a partir 
de proponer condiciones para 
mejorar su desempeño 
personal 
 

Con base en los cinco procesos básicos para 
encontrar conocimiento propuestos por Smith 
(1990) 

4.9 Que deriven conclusiones a 
partir de reflexionar sobre las 
limitantes para enfocarse a 
resultados 
 

Se toma como referencia la reflexión en la 
acción propuesta por Schön (1992) 

5.1 Que den razones o argumentos 
a partir de reflexionar sobre las 
situaciones que originan 
problemas 
 

Con base en que el ABP es un proceso de 
indagación encaminado a resolver 
preguntas, dudas o incertidumbres sobre 
fenómenos complejos conforme a Barell 
(1999) 
 

5.5 Que deriven conclusiones a 
partir de reflexionar sobre las 
causas de los problemas 
 

Con base en la identificación de causa y 
efecto dentro de la categoría de evaluación 
propuesta por Presseisen (2001) 

5.8 Que hagan inferencias a través 
de reflexionar sobre la 
aplicación de las habilidades 
de pensamiento a la solución 
de problemas 
 

Se toma como referencia la dimensión del 
aprendizaje denominada “hacer un uso 
significativo del conocimiento”  propuesta por 
Marzano  (1998) 

6.4 Que hagan inferencias a través 
de reflexionar para establecer 
analogías 
 

Con base en la categoría de transformación 
propuesta por Presseisen (2001) 

6.9 Que hagan inferencias con 
base en sus reflexiones sobre 
los catalizadores de cambios 
 

Con base en la habilidad de encontrar 
patrones propuesta por Presseisen (2001) 

7.2 Que hagan inferencias a partir 
de reflexionar sobre la relación 
de las metas con el 
desempeño en el trabajo 
 

Se toma como referencia el aprendizaje visto 
como logro de acuerdo con Hager (2001) 

7.5 Que den conclusiones a partir 
de reflexionar sobre la relación 
entre la experiencia y el 
aprendizaje 
 
 

La mayoría del conocimiento que requieren 
las personas para hacer sus tareas es tácito 
de acuerdo con Sternberg et al. (1997) 
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8.7 
8.10 

Que expongan sus 
conclusiones a partir de 
reflexionar sobre la forma de 
llevar a cabo el aprendizaje 
entre áreas  
 

Se parte del aprendizaje en equipo 
propuesto por (Senge 1992), así como el 
hábito “pensar interdependientemente” 
propuesto por Costa y Galllick (2000) 
 

 
 
Estos ejercicios se seleccionaron a partir de probar el instrumento durante el 
estudio piloto, lo que, junto con el proceso de validación de los expertos 
consultados, determinaron la conformación del instrumento final. 
 
Pre y post test 
 
Se diseñó un instrumento para evaluar a los participantes de ambos grupos antes 
y después de la intervención. Se conformó de un total de 25 ejercicios, cinco para 
cada una de las variables o categorías de pensamiento  estudiadas y se aplicó 
antes de iniciar el entrenamiento, así como dos días después de haber finalizado. 
(Ver anexo 3) 
 
Similitud de constructo del pre y post test 
 
Ejercicio Dimensión esperada Sustrato teórico 

 
1 Que identifiquen situaciones 

respecto a la importancia de 
aprender en el lugar de trabajo 

El aprendizaje es inherente al propio 
trabajo, provee oportunidades para el 
cambio personal, así como retos para los 
trabajadores, con base en Garrick, 
(1999), Argyris, (1990), Schön, (1992), 
Senge, (1992). 
 

2 Que establezcan conexiones con 
palabras del lenguaje del 
pensamiento para que se 
familiaricen con su aplicación 
cotidiana 
 

Es importante entender los componentes 
conceptuales de las palabras 
relacionadas con el pensamiento  
Tishman y otros (1998) 
 
 

3 Que establezcan jerarquías 
cuantitativas a través de identificar 
actividades de su trabajo que les 
requieran mucha claridad 
 

Se parte de los hábitos productivos 
propuestos por Marzano (1998), así 
como del  hábito para pensar: “esforzarse 
por tener precisión”, propuesto por Costa 
y Kallick (2000). 
 

4  Que hagan inferencias a partir de 
identificar los aspectos que 
subyacen a una regla de seguridad 
que deban aplicar 
 

Se puede encontrar mayor significado a 
las experiencias del día a día propuesto 
por Smith (1990) 
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5 Que propongan formas de realizar 
una actividad de su trabajo 
introduciendo cambios 

Se toman como base las propuestas 
sobre el pensamiento lateral de De Bono 
(1986) 
 
 

6 Que identifiquen situaciones de 
trabajo para determinar los 
requerimientos de calidad que 
deben cubrir 

Se parte de la importancia de conocer  
los resultados esperados de su trabajo 
señalada por Weinstein (1982) 

7 Que establezcan jerarquías 
valorativas relacionadas con el 
trabajo en grupo  
  

Los integrantes de los grupos deben 
percibir que comparten las mismas 
condiciones y situaciones de trabajo 
como base para obtener un trabajo de 
calidad, sugeridos por Rojas (1997). 
 

8 Que identifiquen consecuencias 
del desempeño  de un miembro en 
el resto del grupo 
 

Se parte de que es necesario ayudar a 
los grupos a alcanzar elevados niveles de 
conciencia para ser más efectivos de 
acuerdo con von Krogh, Ichijo  y Nonaka, 
(2001) 
 

9 Que establezcan relaciones 
causales, de tiempo, personas y 
procesos 

Transferir el vocabulario del lenguaje del 
pensamiento a situaciones de la vida 
diaria, con base en  Tishman y otros 
(1998) 
 

10 Que realicen evaluaciones para 
determinar necesidades de 
aprendizaje prioritarias en su 
trabajo 

Conocer los requerimientos de las tareas 
en cuanto a los resultados esperados, a 
fin de monitorear y controlar el logro de 
sus metas (Weinstein, 1982) 
 

11 Que identifiquen situaciones donde 
se presenten errores evidentes y 
ocultos 

La detección y corrección del error como 
posibilidad de aprendizaje (Argyris y 
Schön 1990) 
 

12 Que hagan inferencias a partir de 
comparar dos deficiencias en la 
comunicación y derivar sus 
posibles efectos 

Con base en los hábitos mentales 
productivos propuestos por (Marzano 
1998), así como el hábito para pensar 
“esforzarse por tener precisión”, 
propuesto por Costa y Kallick (2000) 
 

13 Que identifiquen errores en el 
desempeño de su trabajo y 
comparen con las habilidades que 
apliquen para cada una 

La detección y corrección del error como 
posibilidad de aprendizaje (Argyris y 
Schön 1990) 
 

14 Que den ejemplos de posibilidades 
para aprender que identifiquen en 
su lugar de trabajo 
 

Las empresas brindan diversas opciones 
educativas para sus empleados (Gore 
1998) 
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15 Que hagan inferencias a partir de 
ligar la experiencia con sus 
necesidades de aprendizaje 

Sobre la base del enfoque constructivista: 
los conocimientos se generan a partir de 
otros ya existentes (Quesada 2001) 
 

16 Que propongan formas de utilizar 
los errores como posibilidad de 
aprendizaje 

La detección y corrección del error como 
posibilidad de aprendizaje (Argyris y 
Schön 1990) 
 

17 Que establezcan conexiones a 
través de identificar los verbos 
semejantes dentro del lenguaje del 
pensamiento 
 

Relacionar el vocabulario del lenguaje del 
pensamiento a las situaciones cotidianas  
(Tishman y otros 1998), así como el 
aprendizaje visto como logro se enfoca a 
sus resultados o productos (Hager 2001) 
 
 

18 Que identifiquen situaciones 
relacionadas con interacción 
personal, prácticas de trabajo, 
cumplimiento de metas, 
comunicación, en el desempeño  
de las diferentes áreas de su 
empresa 

El aprendizaje grupal incluye la 
complejidad de las interrelaciones entre 
los miembros de la empresa (Honold 
2000). Se puede administrar el proceso 
de aprendizaje grupal encaminado a 
lograr los resultados deseados (Isaacs 
2000) 
 
 

19 Que establezcan relaciones 
condicionales para tener claridad 
sobre la ejecución de su trabajo 
 

Con base en las habilidades de 
identificación dentro de la clasificación de 
habilidades de pensamiento propuesta 
por  Presseisen (2001) 
 

20 Que establezcan jerarquías 
valorativas relacionadas con 
factores emocionales 
 

Los elementos claves de la vida 
emocional: sentimientos, claridad, 
confianza, influyen en las personas para 
conseguir las metas que se proponen 
(Smith 1990) 
 

21 Que identifiquen posibilidades de 
aprender a partir de resolver los 
problemas cotidianos en el trabajo 
 

La habilidad para solucionar problemas 
consiste en el desarrollo de estrategias 
cognitivas flexibles (Jonassen 1996) 
 

22 Que establezcan conexiones a 
partir de analogías 

La aplicación de analogías como parte de 
las habilidades de transformación 
propuestas por Presseisen (2001) 
 

23 Que encuentren semejanzas y 
diferencias entre calidad y cantidad 
de trabajo 
 

Conocer los requerimientos de las tareas 
en cuanto a los resultados esperados 
(Weinstein 1982) 
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24 Que propongan formas de utilizar 
las habilidades de pensamiento 
para desarrollar grupos de trabajo 
 

El aprendizaje grupal incluye la 
complejidad de las interrelaciones entre 
los miembros de la empresa (Honold 
2000). Se puede administrar el proceso 
de aprendizaje grupal encaminado a 
lograr los resultados deseados (Isaacs 
2000) 
 

25 Que den razones o argumentos en 
cuanto a las opciones que 
seleccionen sobre la utilidad de 
aprender a aprender  
 

Forman parte de los procesos básicos 
propuestos por Smith (1990) 
 

 
  
Procedimiento 
 
Después de recibir a los participantes en el local en que se realizó el estudio, se 
destinó un tiempo previo al inicio de la investigación donde se explicaron las 
características del entrenamiento, su duración, los requerimientos para los 
participantes y las modalidades bajo las cuales se iba a realizar. Se les explicaba 
que se trataba de probar si los ejercicios diseñados para el entrenamiento eran 
útiles para fortalecer habilidades de pensamiento y aplicarlas para mejorar el 
desempeño en su trabajo,  que realizarían un total de 85 ejercicios, unos bajo una 
modalidad de capacitación formal y otros sin la intervención de la instructora. 
Nunca se les mencionó que se trataba de una investigación. 
 
Se hacía énfasis sobre la importancia de asistir a todas las sesiones, así como la 
relevancia de la puntualidad porque los ejercicios tenían tiempo y secuencia y de 
que manera se veían alterados los resultados si quedaban ejercicios o sesiones 
sin cubrir. 
 
El proceso de entrenamiento con los dos grupos se llevaba a cabo durante cuatro 
semanas, en el presente caso del 15  de noviembre al 10 de diciembre de 2003.  
 
Ambos grupos recibían un entrenamiento combinado, cuatro sesiones de tipo 
presencial y cuatro sesiones bajo un esquema de autoaprendizaje. Se trabajaba 
con cada grupo por separado, en ocho sesiones de dos horas de duración cada 
una, tanto para la modalidad dirigida, como para la autodirigida. Las sesiones 
dirigidas se realizaban a través de un proceso educativo relativamente formal 
conducido por la investigadora en sesiones realizadas dos veces por semana. 
Para las sesiones autodirigidas se asignaban diferentes horarios de dos horas 
cada uno, a fin de que los participantes pudieran asistir a cubrir la sesión 
correspondiente en los horarios previamente establecidos. En este sentido, la 
investigadora esperaba a las personas en el aula de capacitación. El número de 
participantes a las sesiones autodirigidas variaba en un rango de dos a cinco en 
cada horario. 
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Una semana antes de iniciar la investigación, el gerente de recursos humanos de 
la empresa  envió a los gerentes y supervisores de las áreas de producción, 
calidad e ingeniería, un comunicado formal para participar en el entrenamiento, 
con carácter de obligatorio, así como los grupos y horarios a los que estaban 
asignados.  
 
Con cada grupo se subrayaba la importancia de no comentar lo que se trataba en 
cada sesión con los participantes del otro grupo, así como responder los ejercicios 
en forma individual sin ver o comparar sus respuestas con sus vecinos de banca. 
 
Los materiales impresos se entregaban a los participantes al iniciar cada sesión y 
se recogían al finalizar ésta, a fin de hacer el registro de las respuestas. Estos 
materiales se guardaban en la casa de la investigadora, a fin de evitar que 
estuvieran al alcance de los propios participantes o de otras personas extrañas a 
la investigación. 
 
Las modalidades por sesión se llevaron a cabo de la siguiente manera:  
 
Primera sesión: esquema general de aprendizaje (dirigida) 
 
Segunda sesión: habilidades cognitivas que se ejercitan al aprender (dirigida) 
 
Tercera sesión: análisis de la ejecución (autodirigida) 
 
Cuarta sesión: cualidades del enfoque a resultados (dirigida) 
 
Quinta  sesión: estrategias para la solución de problemas (dirigida) 
 
Sexta sesión: innovación y creatividad (autodirigida) 
 
Séptima sesión: plan personal de aprendizaje  (autodirigida) 
 
Octava sesión: aprendizaje entre áreas (autodirigida) 
 
Los criterios para elegir las modalidades dirigidas o autodirigidas fueron los 
siguientes:  las sesiones dirigidas necesariamente tenían que ser las primeras ya 
que el manejo de los contenidos, en muchos casos resultaban novedosos para los 
participantes, así como aquellos temas en los que beneficiaría compartir 
experiencias a través de las participaciones de las personas. El criterio más 
importante para determinar cuáles sesiones serían autodirigidas, fue 
principalmente en función de la necesidad de contar con un espacio de reflexión 
personal que tuviera como resultado la evaluación del desempeño, la revisión de 
valores o cualidades personales diversas, así como el planteamiento de 
propuestas de innovación o ejercicios de creatividad, donde las personas se 
sintieran libres al dar sus respuestas sin presiones de ningún tipo.  
 
La forma como se llevó a cabo el entrenamiento fue en primer término, sensibilizar 
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a los participantes sobre el aprendizaje y la importancia de mantenerse 
aprendiendo en el lugar de trabajo. Los ejercicios se encaminaron a fortalecer las 
cinco habilidades descritas mediante la aplicación de diferentes operaciones 
cognitivas como observar, opinar, evaluar, justificar, etc., a través de discriminar, 
describir, proponer y reflexionar sobre los diferentes planteamientos relacionados 
con situaciones de trabajo, incluyendo valores, motivación personal, auto 
evaluación, fortalecimiento de la voluntad entre otras. Así como mediante la 
aplicación de herramientas para aprender a aprender como practicar la 
concentración, tener rutinas de pensamiento, tener varias alternativas para 
solucionar algo,  plantearse retos intelectuales, dar ideas, aprender a través de los 
errores, entre las mas importantes. 
 
La mecánica general para conducir las sesiones fue la siguiente:  
 
En el caso de las sesiones dirigidas, se recibía a los participantes en la sala de 
capacitación con unas palabras de bienvenida y se les indicaba tomar asiento 
donde prefirieran. Se les saludaba nuevamente cuando ya estaban todos 
presentes y se iniciaba la exposición  por parte de la investigadora, mencionando 
el título y solicitando a algún participante que leyera el objetivo de la sesión  y los 
contenidos de la misma. 
 
Para los cuatro temas se proyectaban las diapositivas correspondientes en "Power 
Point" (Véase el anexo 4). Las imágenes seleccionadas se tomaron del mismo 
material que se les entregó a los participantes. La mecánica que se siguió fue 
exponer cada contenido por un lapso entre cinco y 10 minutos dando algunos 
ejemplos que ilustraran cada aspecto revisado, pero sin inducir a la respuesta de 
los ejercicios correspondientes. A cada breve exposición seguía la realización de 
los ejercicios respectivos. La conducción de la investigadora se limitaba a hacer 
énfasis en los aspectos clave de cada subtema. Aunque el tiempo para la 
realización de los ejercicios estaba delimitado previamente, si terminaban un 
ejercicio todos los participantes antes del tiempo límite, se continuaba la sesión. 
Adicionalmente se les solicitaba que expusieran sus dudas referentes a los 
contenidos revisados. Esto se repetía con cada uno de los subtemas hasta cubrir 
los materiales de la sesión. 
 
Al finalizar la sesión, se les agradecía su asistencia, se recogían los materiales, 
revisando que todos llevaran su nombre y se les despedía personalmente en la 
puerta del aula. Este procedimiento se siguió para las cuatro sesiones con la 
modalidad dirigida.  
 
En el caso de las sesiones bajo la modalidad autodirigida, se saludaba a los 
participantes, se les informaba que tenían dos horas para completar los ejercicios 
y que si tenían alguna duda la plantearan acudiendo con la investigadora 
directamente, la cual ponía especial cuidado en no inducir artificialmente el 
desempeño en ningún sentido. Se les entregaban los materiales y comenzaban a 
responderlos. Durante las cuatro sesiones autodirigidas, la investigadora 
permanecía en silencio leyendo dentro del aula. 
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Al término de la sesión se despedía a cada participante, agradeciéndole su 
participación, de la misma manera que con el grupo dirigido. 
 
Al finalizar la octava sesión, se les agradecía nuevamente su participación y se les 
informaba que los materiales impresos les serían entregados posteriormente, una 
vez que se revisaran todos los ejercicios. 
 
 
Calificación de respuestas   
 
Se realizaron dos tipos de evaluaciones: cuantitativa y de corte cualitativo 
 
Para la evaluación cuantitativa se revisaron cuidadosamente todas las respuestas 
a los ejercicios de los 37 participantes en las cinco categorías, se vaciaron los 
datos en los formatos de codificación a partir de asignar a cada respuesta valores 
de 0.0, 0.5, 1.0, a partir de los siguientes criterios: 
 
No acierto: valor 0 
 
Deja en blanco la respuesta 
La respuesta no tiene relación con lo que se pregunta 
Utiliza monosílabos 
Respuesta desarticulada 
Respuesta confusa, no hay claridad en lo que escribe 
Utiliza las mismas palabras de la pregunta para responder 
 
Acierto parcial: valor .5 
 
Contesta de manera indirecta 
La respuesta es parcial, la pregunta se plantea para que conteste dos cosas y solo 
responde una 
Responde correctamente sólo la mitad de las opciones ofrecidas 
Expone la idea con poca precisión 
Contesta de manera general 
 
Acierto total: valor 1 
 
Contesta de manera completa lo que se le pregunta 
Claridad y precisión en su respuesta 
Coherencia en su respuesta  
Especifica las situaciones o ejemplos que se le solicitan 
Contesta correctamente ocho o más de 10 opciones 
Agrega algo más de lo que se le pide 
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Estos valores se utilizan en el análisis cuantitativo para determinar las frecuencias 
observadas en las respuestas a los ejercicios de cada categoría como uno de los 
parámetros para establecer las diferencias para la variable escolaridad.  
 
Confiabilidad de registro (calificación) 
 
Se contactó con un psicólogo, quien no tenía ningún antecedente sobre los 
objetivos de la investigación, ni conocía las calificaciones asignadas por la 
investigadora. Se le entrenó sobre las opciones de calificación. Se eligieron 15 
ejercicios al azar entre los 85 posibles para que aplicara estas escalas al 
calificarlos. Se compararon sus respuestas con las asignadas por la investigadora 
en los mismos ejercicios, encontrándose un 82% de consistencia interjueces. 
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Capítulo 6:  Resultados de la investigación 
 
Los resultados de la investigación se presentan de la siguiente manera: a) Se 
exponen los resultados del pre y post test por escolaridad. b) Se muestran los 
resultados comparativos de la Ji cuadrada por categoría con relación a 
escolaridad. c)  Se comparan las frecuencias de respuestas por categoría y por 
grupo  d) Se realiza un análisis cualitativo de los resultados mas representativos. 
Los datos se corrieron en el paquete SPSS, realizando frecuencias para identificar 
la dimensión elegida por los participantes en cada una de las cinco variables o 
categorías de pensamiento estudiadas. Para medir las diferencias entre el pre y el 
post test, se utilizó la prueba de Wilcoxon a fin de comparar grupos 
independientes. 
 
 

a) Comparación por escolaridad en el pre y post test 
 
En cuanto al incremento en los puntajes cuantitativos obtenidos del pre test con 
relación al post test, de los participantes con escolaridad media, después de 
aplicar la prueba de contingencia de Wilcoxon, con un 95% de confiabilidad, así 
como sus correspondientes niveles de significancia, se encontraron los siguientes 
resultados: 
 
Participantes con escolaridad media 
 
En la categoría análisis, no se registraron diferencias significativas entre el pre y el 
post test en las respuestas brindadas por los participantes. 
 
En la categoría relación, se obtuvieron diferencias significativas entre el pre y el 
post en el ejercicio 19, con un nivel de significancia de 0.015.  
 
En la categoría comparación se registraron diferencias significativas, con un nivel 
de significancia de .033 en las respuestas del ejercicio 20, así como de .015 en el 
ejercicio 23.  
 
En la categoría aplicación, se registraron diferencias significativas con un nivel de 
significancia de .014 en las respuestas al ejercicio 10.  
 
En la categoría deducción, aparecieron diferencias significativas en las respuestas 
al ejercicio 15, con un nivel de significancia de .023 . 
 
Como se puede apreciar, aunque los resultados donde se registraron diferencias 
significativas fueron sólo en cinco ejercicios, tienen relevancia para los objetivos 
centrales de esta investigación, ya que se logró que las personas reconocieran la 
importancia de fortalecer las habilidades de pensamiento para identificar dudas en 
la ejecución de su trabajo, la clarificación de necesidades de aprendizaje y su 
relación con la experiencia, así como tener conciencia con respecto a la 
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importancia de las relaciones interpersonales como base para un desempeño 
grupal eficiente. 
 
Participantes con licenciatura 
 
En cuanto al grupo de ingenieros no se registraron cambios significativos entre el 
pre y el post test en ningún ejercicio de las categorías análisis, relación y 
aplicación. 
 
En la categoría comparación se registraron diferencias significativas en las 
respuestas brindadas al ejercicio 23,  con un nivel de significancia de .026  
 
En la categoría deducción se obtuvieron diferencias significativas en las 
respuestas del ejercicio 8 y del 12, con niveles de significancia de .046 y de .030 
respectivamente. 
 
En el caso de los profesionistas sólo se observó un incremento en las respuestas 
en tres ejercicios. Sin embargo esta situación es bastante razonable, ya que 
especialmente los profesionistas presentaron un efecto de techo, esto significa 
que iniciaron con puntajes altos en el pre test, lo cual es bastante lógico ya que se 
espera que en su carrera profesional desarrollen este tipo de habilidades, por lo 
que se buscó homogeneizar la aplicación de las habilidades de pensamiento en 
cuanto a manejar un lenguaje común entre los participantes de ambos grupos, así 
como a su aplicación para mejorar el desempeño en el trabajo.  
 
Asimismo, las mínimas diferencias significativas registradas entre el pre y el post 
test pueden significar por un lado que la cuantificación de las habilidades 
cognitivas no arroja resultados definitivos para evaluar el grado en que las 
personas poseen estas habilidades, por lo que se consideró más conveniente 
utilizar un análisis de corte cualitativo para identificar resultados más específicos. 
También puede ser que sólo algunos ejercicios son capaces de detectar 
diferencias en las respuestas brindadas por los participantes. Asimismo lleva a 
considerar la dificultad de la medición de estas habilidades, sobre todo para 
detectar aspectos finos en su aplicación.  
 
 

b)  Resultados comparativos  por categoría con relación a escolaridad 
 
Los resultados de la prueba de contingencia Ji cuadrada, considerada con un  
95% de nivel de confianza, así como sus respectivos  niveles de significancia para 
cada uno de los ejercicios en cada categoría, aplicados durante el entrenamiento, 
no arrojaron diferencias significativas entre los grupos, con respecto a los valores 
obtenidos, salvo en algunos ejercicios. En los siguientes cinco cuadros se 
exponen los resultados, los cuales presentan tres posibilidades: ejercicios 
identificados con "k" que significa que todos los participantes de ambos grupos 
obtuvieron exactamente los mismos resultados, tanto en la dimensión que 
eligieron, como por el número de respuestas erróneas que dieron. La segunda 
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posibilidad es cuando se registraron diferencias significativas en las respuestas en 
razón de la escolaridad y la tercera posibilidad es cuando se encontraron 
diferencias en cuanto a la dimensión que  eligen, o en los errores que presentaron  
sin llegar a tener diferencias significativas.  Los resultados de la categoría análisis 
se pueden apreciar en el siguiente cuadro: 
 
                      Cuadro 6.1 
 

Resultados  Categoría Análisis     
 
Ejercicio       Ji  

cuadrada 
Signifi- 
cancia 

1.4 .205 .651 
1.6 3.891 .143 
3.7 3.903 .048 
3.9 .595 .743 
4.1 1.145 .564 
4.4 .205 .651 
4.5 K -- 
4.11 .557 .456 
6.5 K -- 
6.10 .205 .651 
7.1 1.897 .168 
7.9 K -- 
8.1 K -- 
8.4 K -- 
8.6 K -- 
 
 
El cuadro 6.1 muestra que en los resultados encontrados en la categoría análisis, 
se registraron seis ejercicios donde los participantes de ambos grupos obtuvieron 
exactamente los mismos resultados al responder, tanto en cuanto a la dimensión 
que eligieron, como en cuanto al número de errores. Sólo en el ejercicio 3.7 se 
registraron diferencias significativas en las respuestas en función de la 
escolaridad.  Este ejercicio cuestionaba sobre los requisitos de calidad a cumplir 
en su trabajo y las diferencias se dieron básicamente por el mayor grado de 
precisión al responder por parte del grupo de ingenieros.  
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                   Cuadro 6.2 
 

Resultados Categoría Relación 
 
Ejercicio Ji cuadrada Significancia
1.1 1.952 .377 
1.5 K -- 
1.7 K -- 
2.1 K -- 
2.2 K -- 
2.3 3.903 .048 
3.1 K -- 
3.4 3.903 .142 
3.13 1.897 .168 
4.3 K -- 
4.6 K -- 
4.8 .500 .480 
5.3 1.897 .168 
6.8 1.850 .174 
7.3 .205 .651 
7.8 1.897 .387 
8.2 5.464 .065 
 
 
El cuadro 6.2 muestra que en la categoría relación se dio una situación muy 
similar a la categoría anterior, ya que se registraron siete ejercicios donde los 
participantes de ambos grupos registraron resultados idénticos. Asimismo sólo se 
registró el ejercicio 2.3 donde se observaron diferencias  significativas por razón 
de la escolaridad. En este ejercicio se les pedía que expusieran temas de interés 
para aprender dentro de su área o en áreas diferentes en su empresa;  las 
diferencias se debieron principalmente a que los participantes con educación 
media dejaron un mayor número de respuestas en blanco con respecto al grupo 
de ingenieros. 
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                 Cuadro 6.3 
 

Resultados Categoría Comparación 
 
 
Ejercicio Ji cuadrada Significancia
2.4 K -- 
2.9 2.246 .134 
3.3 .205 .651 
3.11 .557 .456 
4.2 2.153 .341 
4.7 K -- 
4.12 1.897 .168 
5.2 .557 .456 
5.6 8.100 .004 
5.7 K -- 
6.1 K -- 
6.2 .514 .473 
7.4 5.690 .017 
7.11 K -- 
7.12 K -- 
8.3 1.897 .168 
8.9 1.897 .168 
 
 
El cuadro 6.3 muestra que en la categoría comparación en seis ejercicios 
seleccionaron la misma dimensión los participantes con escolaridad media y 
profesionistas. En los ejercicios 5.6 y 7.4,  si hubo diferencias significativas en 
cuanto a escolaridad. En especial el ejercicio 5.6 donde se les presentaba una 
situación supuesta para que aplicaran una técnica para tomar decisiones a partir 
de ponderar alternativas, el grupo con escolaridad media presentó un mayor 
número de respuestas en blanco. En el ejercicio 7.4 se pedía que reseñaran un 
proceso de búsqueda de información, cubriendo seis etapas, tareas y situaciones 
de ejemplo; se encontró que en general dejaron incompleto el cuadro, aunque esta 
situación se registró con mayor frecuencia en el grupo con escolaridad media. 
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                    Cuadro 6.4 
 

Resultados Categoría Aplicación 
 
 
Ejercicio Ji cuadrada Significancia
1.2 .919 .631 
2.5 K -- 
2.6 K -- 
2.8 K -- 
3.6 K -- 
3.8 .557 .456 
3.10 .514 .473 
3.12 .557 .456 
4.10 2.057 .151 
4.13 6.027 .049 
5.4 .557 .456 
5.9 K -- 
6.3 .557 .456 
6.6 .557 .456 
6.7 2.399 .301 
7.6 6.027 .014 
7.7 K -- 
7.10 1.197 .274 
8.5 .038 .845 
8.8 4.486 .106 
 
 
El cuadro 6.4 muestra que en la categoría aplicación, en seis ejercicios se 
registraron respuestas similares entre el grupo con escolaridad media con relación 
a los profesionistas. En los ejercicios 4.13 y 7.6 se obtuvieron diferencias 
significativas relacionadas con la variable escolaridad. En el ejercicio 4.13 se les 
cuestionaba acerca de lo que requerían aprender para disminuir o eliminar sus 
debilidades o defectos; las diferencias surgieron debido a las respuestas en blanco 
registradas por parte del grupo con educación media. En el ejercicio 7.6 se les 
pedía que eligieran una meta profesional que consideraran importante y 
plantearan un plan de acción. En este sentido, se registró un mayor número de 
respuestas en blanco o erróneas por parte de los participantes con educación 
media.  
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                    Cuadro 6.5 
 

Resultados Categoría Deducción 
 
 
Ejercicio Ji cuadrada Significancia
1.3 .550 .760 
2.7 K -- 
2.10 5.691 .058 
3.2 .557 .456 
3.5 .557 .456 
3.14 4.224 .121 
4.9 1.768 .413 
5.1 2.156 .340 
5.5 .265 .607 
5.8 K -- 
6.4 .608 .435 
6.9 1.324 .250 
7.2 K -- 
7.5 4.235 .040 
8.7 1.897 .168 
8.10 1.424 .233 
 
 
El cuadro 6.5 muestra que en la categoría deducción obtuvieron los mismos 
resultados tanto los participantes con educación media, como los profesionistas en 
tres ejercicios. Se registraron diferencias significativas debidas a la escolaridad en 
el ejercicio 7.5; en este ejercicio se les pedía que relacionaran lo que necesitan 
aprender en función de lo que ya saben o tienen experiencia. Las diferencias se 
dieron por las respuestas en blanco por parte de algunos participantes del grupo 
con educación media. 
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c)  Comparación de frecuencias por grupo 
 

Cuadro 6.6 
 

Comparativo por Grupos Categoría Análisis 
 
 Grupo A Grupo B 

# 
Ejerc. 

Todas 
correctas 

Resp. 
Incomp 

Resp. 
blanco 

Resp. 
errónea
 

Todas  
correctas

Resp. 
Incomp

Resp. 
blanco 

Resp. 
errónea
 

1.4 -- 3 -- -- -- 1 2 -- 
1.6 -- 2 -- -- -- 2 1 1 
3.7 -- 2 -- -- -- 1 -- -- 
3.9 -- -- 2 -- -- 1 3 -- 
4.1 Todos -- -- -- -- -- 1 -- 
4.4 Todos -- -- -- Todos -- -- -- 
4.5 -- 1 -- -- Todos -- -- -- 

4.11 -- 1 -- -- -- 3 1 -- 
6.5 Todos -- -- -- -- 1 -- -- 

6.10 -- 2 2 -- Todos  -- -- 
7.1 -- 1 -- -- -- -- 1 -- 
7.9 -- 1 -- -- Todos -- -- -- 
8.1 -- 6 -- -- -- 4 -- -- 
8.4 -- -- 3 -- -- -- 2 -- 
8.6 -- 1 -- -- Todos -- -- -- 

Total  20 7 --  13 11 1 
 
 
Como se puede apreciar en el cuadro 6.6, en el grupo B se registraron más 
ejercicios donde todos respondieron bien en relación al grupo A. Se registraron 20 
respuestas incompletas en el grupo A contra 13 en el grupo B. No obstante, los 
participantes del grupo B dejaron más respuestas en blanco que en el grupo A. En 
cuanto a las respuestas incorrectas, sólo se detectó una en el grupo B. El ejercicio 
4.4 es el único en el que coinciden todos los participantes de ambos grupos al 
resolverlo sin ningún error. Estos resultados muestran que el grupo B tuvo un 
mejor desempeño en cuanto al mayor número de ejercicios correctos y el menor 
número de respuestas incompletas. Aunque el grupo A obtiene mejores resultados 
en cuanto al menor número de respuestas en blanco. 
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Cuadro 6.7 
 

Comparativo por Grupos Categoría Relación 
 
 Grupo A Grupo B 

# 
Ejerc. 

Todas 
correctas 

Resp. 
Incomp 

Resp. 
blanco 

Resp. 
errónea
 

Todas  
correctas

Resp. 
Incomp

Resp. 
blanco 

Resp. 
errónea
 

1.1 -- 1 -- -- Todos -- -- -- 
1.5 -- 2 -- -- -- 2 -- 1 
1.7 Todos -- -- -- Todos -- -- -- 
2.1 Todos -- -- -- Todos -- -- -- 
2.2 -- 8 -- 2 -- 5 -- 1 
2.3 Todos -- -- -- Todos -- -- -- 
3.1 -- 10 -- 1 -- 5 -- 1 
3.4 -- 3 1 -- -- 1 -- -- 

3.13 -- 1 1 -- -- 1 1 -- 
4.3 Todos -- -- -- Todos -- -- -- 
4.6 Todos -- -- -- -- 2 -- 1 
4.8 -- 2 -- -- -- 1 -- 1 
5.3 -- 1 -- -- -- -- 1 -- 
6.8 -- 5 1 -- -- 5 2 1 
7.3 -- -- 2 -- -- 1 1 -- 
7.8 -- -- 2 -- -- 2 -- 1 
8.2 -- 12 -- -- -- 12 1 -- 

Total  45 7 3  37 6 7 
 
 
El cuadro siete muestra que en cinco ejercicios, todos los participantes de ambos 
grupos respondieron correctamente, registrándose coincidencias en cuatro 
ejercicios. Asimismo se ve que en 45 ejercicios los participantes del grupo A 
dejaron respuestas incompletas, contra 37 del grupo B. En este sentido, el 
ejercicio 8.2 registró el mayor número de respuestas parciales; en este ejercicio se 
les pedía que anotaran diez situaciones que impiden que la empresa tenga un 
desempeño excelente; se observó que sólo anotaron cinco ideas en promedio. En 
el ejercicio 3.1 se registraron 10 respuestas incompletas en el grupo A contra 
cinco en el grupo B; en este ejercicio se les solicitaba que anotaran las cinco 
competencias más importantes para realizar sus funciones. En el ejercicio 2.2 el 
grupo A dejó ocho respuestas incompletas, contra cinco del grupo B; en este 
ejercicio se les pedía que identificaran equivalencias de verbos que forman parte 
del vocabulario del pensamiento. Asimismo en el ejercicio 6.8 se registraron cinco 
respuestas incompletas en ambos grupos; en este ejercicio se les pedía que 
discriminaran los tipos de pensamiento convergente y divergente. Respuestas en 
blanco se registraron siete en el grupo A contra seis del grupo B, coincidiendo en 
tres ejercicios. En cuanto a las respuestas equivocadas, se registraron siete en el 
grupo B contra tres del grupo A, aunque no hay coincidencia entre ambos grupos 
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más que en un ejercicio.  Las concordancias entre los dos grupos en los cuatro 
ejercicios donde todos respondieron correctamente pueden reflejar que estos 
ejercicios resultaron sencillos para todos los participantes. 
 
 

Cuadro 6.8 
 

Comparativo por Grupos Categoría Comparación 
 
 Grupo A Grupo B 

# 
Ejerc. 

Todas 
correctas 

Resp. 
Incomp 

Resp. 
blanco 

Resp. 
errónea
 

Todas 
correctas

Resp. 
Incomp

Resp. 
blanco 

Resp. 
errónea
 

2.4 Todos -- -- -- Todos -- -- -- 
2.9 -- 3 -- -- -- 3 1 2 
3.3 -- 1 -- -- -- 2 2 -- 

3.11 -- 4 1 -- -- 4 -- -- 
4.2 -- 2 1 -- -- 1 -- -- 
4.7 -- 4 -- -- -- -- -- -- 

4.12 -- 1 -- -- -- -- 1 -- 
5.2 -- 1 -- -- -- 1 1 -- 
5.6 -- 3 3 -- -- 4 2 1 
5.7 Todos -- -- -- Todos -- -- -- 
6.1 -- 1 -- -- -- 1 -- -- 
6.2 -- -- 1 -- -- -- -- -- 
7.4 -- 11 3 -- -- 9 2 1 

7.11 -- 3 -- -- -- 5 -- -- 
7.12 Todos -- -- -- -- 1 -- -- 
8.3 Todos -- -- -- -- 2 1 -- 
8.9 -- -- 1 -- -- 1 -- -- 

Total  34 10   34 10 4 
 
 
En la categoría Comparación se dieron cuatro casos con todas las respuestas 
correctas en el grupo A contra dos del grupo B.  Asimismo se  registraron 34   
respuestas incompletas tanto en el grupo A como en el B.  El ejercicio 7.4 registró 
11 respuestas incompletas en el grupo A contra nueve en el grupo B; en este 
ejercicio se les pedía que reseñaran una situación de búsqueda de información. El 
alto índice de respuestas incompletas principalmente, así como otras en blanco, 
lleva a considerar que faltó claridad respecto a lo que se solicitaba a los 
participantes. De igual manera se registraron 10 respuestas en blanco en ambos 
grupos, aunque sólo se dieron coincidencias entre los grupos en dos ejercicios. En 
el grupo A no se registraron respuestas equivocadas, en tanto que en el grupo B 
se detectaron cuatro.   
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Cuadro 6.9 
 

Comparativo por Grupos Categoría Aplicación 
 
 Grupo A Grupo B 

# 
Ejerc. 

Todas 
correctas 

Resp. 
Incomp 

Resp. 
blanco 

Resp. 
errónea
 

Todas 
correctas

Resp. 
Incomp

Resp. 
blanco 

Resp. 
errónea
 

1.2 -- 1 2 -- -- 3 -- -- 
2.5 Todos -- -- -- Todos -- -- -- 
2.6 -- 3 -- -- -- 4 -- 1 
2.8 -- 1 -- -- -- 2 -- -- 
3.6 Todos -- -- -- Todos -- -- -- 
3.8 Todos -- -- -- Todos -- -- -- 

3.10 -- -- -- 1 -- -- 1 -- 
3.12 -- 2 -- -- -- -- 1 -- 
4.10 -- 1 -- -- -- 1 -- 1 
4.13 -- -- 1 -- -- -- 2 -- 
5.4 Todos -- -- -- Todos -- -- -- 
5.9 -- 4 -- -- -- 6 -- -- 
6.3 -- -- 1 -- -- 1 -- -- 
6.6 -- 2 1 -- -- 3 1 - 
6.7 -- 1 -- -- -- 2 1 -- 
7.6 -- 3 2 -- -- 2 1 -- 
7.7 Todos -- -- -- Todos -- -- -- 

7.10 -- 1 -- -- -- 1 -- -- 
8.5 -- 1 3 -- -- -- 2 1 
8.8 -- 4 1 -- -- 7 2 -- 

Total  24 11 1  32 11 3 
 
 
En la categoría Aplicación se observó coincidencia en ambos grupos en cinco 
ejercicios donde todas las respuestas fueron correctas. En cuanto a respuestas 
incompletas, se registraron 24 del grupo A contra 32 del grupo B, presentando 
coincidencias en la mayoría de los ejercicios que responden incompletos. En el 
ejercicio 8.8 es donde hay la mayor cantidad de respuesta incompletas, ya que se 
registraron cuatro en el grupo A contra siete en el grupo B; en este ejercicio se les 
solicitaba que eligieran tres prioridades para tener un desempeño excelente y un 
plan de acción para lograrlo; se observó que respondieron sólo la primera parte 
del ejercicio, pero sin mencionar el plan de acción. Otro ejercicio donde se 
registraron muchas respuestas incompletas es el 5.9, con 4 del grupo A contra 
seis del grupo B; en este ejercicio se les pedían tres ejemplos de datos concretos 
y ocultos relacionados con un problema que tuvieran identificado; se observó que 
sólo anotaban un ejemplo. Asimismo se registraron 11 respuestas en blanco, tanto 
en el grupo A, como en el grupo B.  En cuanto a respuestas erróneas, se observó 
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un número bajo, aunque ligeramente mayor en el grupo B que exhibió tres errores 
contra uno en el grupo A.  

 
 

Cuadro 6.10 
 

Comparativo por Grupos Categoría Deducción 
 
 Grupo A Grupo B 

# 
Ejerc. 

Todas 
correctas 

Resp. 
Incomp 

Resp. 
Blanco 

Resp. 
errónea
 

Todas  
correctas

Resp. 
Incomp

Resp. 
blanco 

Resp. 
errónea
 

1.3 -- 3 -- -- -- 3 2 -- 
2.7 -- 3 -- -- -- 1 -- 1 
2.10 -- 9 1 -- -- 5 1 -- 
3.2 Todos -- -- -- -- 2 -- -- 
3.5 -- 2 -- -- -- 4 -- -- 
3.14 -- 1 -- -- -- -- 2 -- 
4.9 -- 3 2 -- -- 2 -- -- 
5.1 Todos -- -- -- -- 1 1 -- 
5.5 -- 2 -- -- -- -- 1 1 
5.8 -- 2 -- -- Todos -- -- -- 
6.4 -- 2 -- 1 -- -- -- 1 
6.9 -- 1 1 1 -- 3 2 -- 
7.2 -- 3 -- -- -- 1 -- -- 
7.5 -- 4 -- -- -- 1 2 1 
8.7 -- -- 1 -- -- 2 -- -- 
8.10 -- -- 1 -- -- -- 2 -- 
Total  35 6 2  25 13 4 

 
 
Los datos de este cuadro muestran que el grupo A respondió todas correctas en la 
categoría Deducción en dos ejercicios, contra uno en el grupo B. El número de 
respuestas incompletas por parte del grupo A fue de 35, contra 25 del grupo B; en 
general apareció una gran dispersión en las respuestas incompletas en ambos 
grupos, sólo se registró que el ejercicio 2.10 lo dejaron en blanco nueve personas 
en el grupo A y cinco en grupo B; en este ejercicio se les pedía que explicaran el 
proceso que habían seguido para aprender algo. El grupo B registró 13 respuestas 
en blanco contra seis del grupo A. También aparecieron más respuestas 
equivocadas por parte del  grupo B, ya que fueron cuatro en total, contra dos 
respecto al grupo A.  
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Cuadro  6.11 
 

Concentrado de resultados con dificultades  
 por categoría y grupo  

 
 
      Categoría 
 
Registro 

Análisis Relación Comparación Aplicación Deducción 
 

 G-A G-B G-A G-B G-A G-B G-A G-B G-A G-B 
Respuesta 
Incompleta 

20 13 45 37 34 34 24 32 35 25 

Respuesta 
en blanco 

7 11 7 6 10 10 11 11 6 13 

Respuesta 
Incorrecta 

-- 1 3 7 0 4 1 3 2 4 

Total  
 

27 25 55 50 44 48 36 46 43 42 

 
 
A partir de estos resultados, el examen de las frecuencias de respuestas 
incompletas, en blanco e incorrectas, reveló que la categoría Relación es la que 
presenta mayor índice de dificultad para ambos grupos; estos resultados llevan a 
rechazar la H1 donde se propuso que la categoría deducción tendría mayor grado 
de dificultad para ambos grupos.  
 
Se registraron una gran cantidad de respuestas parciales en los ejercicios de las 
diferentes categorías, aunque la dimensión análisis registró el menor número y la 
categoría relación el mayor. En cuanto al número de respuestas en blanco se 
registró la misma cantidad en ambos grupos en las dimensiones comparación y 
aplicación, en tanto que en las dimensiones análisis y deducción, la frecuencia fue 
más elevada en el grupo B. El número de  respuestas incorrectas fue menor en el 
grupo A que  en el  B.  
 
 

Comparación de respuestas de las sesiones dirigidas contra autodirigidas 
por nivel de escolaridad 

 
 

Para comparar los resultados de las sesiones dirigidas contra las autodirigidas de 
los participantes de educación media contra los ingenieros, se procedió a 
determinar las frecuencias de las respuestas en blanco, las incorrectas, así como 
las incompletas, a fin de identificar en cuáles sesiones ocurrieron con mayor 
frecuencia este tipo de situaciones. Los resultados se pueden observar en el 
siguiente cuadro, con los datos en negritas denotando los totales. 
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Cuadro  6.12 
                       Respuestas en Blanco, Incorrectas e Incompletas 
 

CATEGORÍA ANÁLISIS 
Sesiones dirigidas                                    Sesiones autodirigidas 

Educ. Media Profesionistas Educ. Media Profesionistas 
Resp 1 2 4 5 Total 1 2 4 5 Total 3 6 7 8 Total 3 6 7 8 Total 
RI 1    1     --     --     -- 
NC 3  1  4 2  2  4 2 1 1 2 6 3 1  3 7 
RP 3    3 3  4  7 2 2  4 8 2 1 2 7 12 
Subtotal 
sesión 

7  1   5  6   4 3 1 6  5 2 2 10  

RI = Resp. Incorrecta    NC =  No contesta    RP = respuesta parcial 
CATEGORÍA  RELACIÓN 

Sesiones dirigidas Sesiones autodirigidas 
Educ. Media Profesionistas Educ. Media Profesionistas 

Resp 1 2 4 5 Total 1 2 4 5 Total 3 6 7 8 Total 3 6 7 8 Total 
RI 1  1  2  3 1  --     -- 2 1   3 
NC    1 1     1 1  3  5  3 2 1 6 
RP 3 7   10 2 6 4 1 13 13 4 2 9 28 8 6  15 29 
Subtotal 
sesión 

4 7 1 1  2 6 4 1  14 4 5 9  8 10 2 16  

CATEGORÍA  COMPARACIÓN 
Sesiones dirigidas Sesiones autodirigidas 

Educ. Media Profesionistas Educ. Media Profesionistas 
Resp 1 2 4 5 Total 1 2 4 5 Total 3 6 7 8 Total 3 6 7 8 Total 
RI  2 1 1 4     --  2 1 2 5     -- 
NC  1 1 4 6  1 1 2 4   4  4 2 1 1  4 
RP  4 6 4 14  2 2 4 8 6 1 10  17 7  12 1 20 
Subtotal 
sesión 

 7 8 9   3 3 6  6 3 11   9 1 13 1  

CATEGORÍA  APLICACIÓN 
Sesiones dirigidas Sesiones autodirigidas 

Educ. Media Profesionistas Educ. Media Profesionistas 
Resp 1 2 4 5 Total 1 2 4 5 Total 3 6 7 8 Total 3 6 7 8 Total 
RI   1  1     --     --    1 1 
NC 1  2  3 1 1   2 1 1 3 5 10 2 3  3 8 
RP 2 8 1 5 16 2 2 1 4 9 2 3 5 7 17  6 1 4 11 
Subtotal 
sesión 

3 8 4 5  3 3 1 4  3 3 8 12  2 9 1 8  

CATEGORÍA  DEDUCCIÓN 
Sesiones dirigidas Sesiones autodirigidas 

Educ. Media Profesionistas Educ. Media Profesionistas 
Resp 1 2 4 5 To

tal 
1 2 4 5 Total 3 6 7 8 Total 3 6 7 8 Total 

RI  1  1 2     --   1  1  3   3 
NC 1 2   3 1  2 2 5 1 2 1 4 8  2   2 
RP 4 8 3 3 18 2 10 2 2 16 8 3 6 1 18 4 3 3 1 11 
Subtotal 
sesión 

5 11 3 4  3 10 4 4  9 5 8 5  4 8 3 1  

Total 
sesión 

19 33 13 19  13 19 18 15  36 20 33 32  28 30 21 36  

 
 
Estos resultados muestran que en la categoría análisis aparecieron más 
respuestas en blanco e incompletas en las sesiones autodirigidas, que en las 
dirigidas. 
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En la categoría relación se registró un elevado número de respuestas incompletas 
en las sesiones autodirigidas con respecto a las sesiones dirigidas por parte de 
ambos grupos. 
 
En la categoría comparación se registraron también un número importante de 
respuestas incompletas, aunque menor que en la categoría anterior.  Esta 
situación se apreció en mayor medida en el grupo de profesionistas que en el 
grupo de educación media, inclusive en este último grupo el número de respuestas 
incompletas de las sesiones autodirigidas tuvo poca diferencia en relación con las 
dirigidas.  
 
En la categoría aplicación el número de respuestas incompletas fue muy parecido 
en las sesiones dirigidas y en las autodirigidas, sin embargo las respuestas en 
blanco registraron una mayor frecuencia en las sesiones autodirigidas que en las 
dirigidas en ambos grupos. 
 
En la categoría deducción, el grupo con educación media obtuvo el mismo número 
de respuestas incompletas en las sesiones dirigidas que en las autodirigidas. Sin 
embargo se registraron ocho respuestas en blanco en las sesiones autodirigidas, 
contra tres en las dirigidas. El grupo de profesionistas registró 16 respuestas 
incompletas en las sesiones dirigidas, contra 11 de las autodirigidas. Asimismo en 
cuanto a las respuestas en blanco, aparecieron  dos en las sesiones autodirigidas 
contra cinco en las dirigidas. 
 
De los resultados generales por sesión, se encontró que de las sesiones 
autodirigidas, la sesión tres, referente al análisis de la ejecución pareció resultar  
especialmente difícil para los participantes con educación media, ya que 
registraron un total de 36 respuestas con diferentes dificultades, contra 28 del 
grupo de profesionistas. En la sesión seis registraron 30 respuestas de este tipo 
los participantes con licenciatura contra 20 del grupo con educación media. En la 
sesión siete los participantes del grupo de educación media presentaron un total 
de 33 respuestas con diferentes dificultades contra 21 del grupo de profesionistas.  
 
En la sesión ocho se registraron 32 respuestas de este tipo en el grupo con 
educación media contra 36 del grupo de profesionistas. En las sesiones dirigidas, 
se registraron 33 respuestas con diversas dificultades en el grupo de educación 
media, contra 19 de los profesionistas. 
 
A partir de estos resultados se acepta parcialmente la H2 en cuanto a que se 
observan resultados mejores en las respuestas brindadas a los ejercicios resueltos 
bajo la modalidad dirigida con respecto a los ejercicios contestados bajo la 
modalidad autodirigida para ambos grupos de escolaridad en las categorías 
análisis y relación. En las categorías comparación y aplicación se rechaza la 
hipótesis para ambos grupos. En tanto que en la categoría deducción se rechaza 
esta hipótesis para el grupo con educación media, que registra resultados iguales 
en ambos tipos de sesiones y se acepta para el grupo de profesionistas. 
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d) Análisis cualitativo de resultados 
 
Para el análisis cualitativo se tomó una muestra aleatoria del 50% de participantes 
con nivel licenciatura y 50% con educación media, lo cual llevó al análisis de un 
total de 3145 ejercicios, considerando que cada participante respondió 85 
ejercicios durante todo el entrenamiento. El análisis de resultados se realizó en 
tres niveles: en un primer nivel se resumieron las respuestas brindadas por los 
participantes separados por  escolaridad y se vaciaron en unas matrices impresas  
por cada una de las cinco categorías. En un segundo nivel se realizó un análisis 
descriptivo por cada uno de los ejercicios por categoría y por participante que se 
incluye como anexo 5. En un tercer nivel, se llevó a cabo un análisis interpretativo 
por cada una de las principales temáticas tratadas durante el entrenamiento a 
partir de las respuestas a los ejercicios correspondientes. En este análisis se 
incorporan las cinco variables de pensamiento estudiadas a través de considerar 
la orientación que dan los participantes a sus respuestas en cuanto a las 
necesidades personales, las necesidades prácticas o los elementos valorativos 
que se detectaron. En el cuadro siguiente se presentan los análisis por categorías 
en los ocho temas manejados durante el entrenamiento:  
 

Cuadro 6.13 
Ejercicios por Tema y Categoría  

 
     Categoría 
Tema 

Análisis Relación Comparación Aplicación Deducción 

Orientación del 
aprendizaje 
 

1.4, 1.6,  
7.1 

1.1, 1.7,  
2.3, 7.3 

7.4 1.2, 7.7 1.3, 2.10 
7.5 

Identificación y 
aplicación del 
vocabulario del 
pensamiento 
 

 2.1, 2.2, 
6.8 

2.9, 6.1, 
6.2, 7.12 

2.8 5.8 

Diagnóstico del 
desempeño 
 

3.7, 3.9, 
4.11 

3.14, 4.6 2.4, 3.11, 
4.7, 4.12 

8.5 3.2, 3.5, 
4.9 

Aprendizaje para 
el desempeño 
 

4.1 1.5, 3.1, 
3.4, 4.8 

3.3 3.6, 3.8, 
3.10, 3.12, 
4.10 

3.15, 7.2 

Motivación 
personal 
 

4.4, 4.5, 
7.9 

4.3, 7.8 4.2, 7.11 4.13, 7.6, 
7.10 

 

Análisis de 
problemas 
 

 5.3 5.2, 5.6, 
5.7 

2.5, 2.6, 
5.4, 5.9 

2.7, 5.1, 
5.5 

Innovación y 
creatividad 
 

6.5, 6.10   6.3, 6.6, 
6.7 

6.4, 6.9 

Aprendizaje 
entre áreas 
 

8.1, 8.4,  
8.6 

8.2 8.3, 8.9 8.8 8.7, 8.10 
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La orientación del aprendizaje la relacionaron todos los participantes de ambos 
grupos con necesidades prácticas o de carácter personal.  Se encontró que 
identificaron con facilidad situaciones de su vida cotidiana en el trabajo para 
aplicar el aprendizaje. Las habilidades de análisis las enfocaron a través de 
reflexionar sobre los beneficios inmediatos y a mediano plazo, de aprender dentro 
del trabajo; en esta línea enfocaron sus metas de aprendizaje principalmente a 
cuestiones de tipo técnico. En cuanto a las habilidades de relación, todos los 
participantes de ambos grupos, menos uno del grupo con educación media, 
describieron su proceso de aprendizaje relacionado con aspectos de tipo técnico, 
operativo o administrativo, identificando dependencias causales vividas en cada 
una de las etapas del proceso. Asimismo todos los participantes de ambos grupos 
identificaron correctamente las diferentes posibilidades para aprender dentro de su 
empresa. En la categoría comparación se apreciaron algunos problemas en 
ambos grupos para describir conocimiento procedimental en el ejercicio donde se 
les solicitaba, ya que en general expusieron ideas incompletas o demasiado 
generales. En la categoría aplicación los participantes de ambos grupos 
respondieron en su mayoría, que el aprendizaje se orienta a objetivos específicos 
y que conlleva un proceso de acumulación. En lo referente a sus metas 
educativas, los participantes con educación media parecen limitar sus 
aspiraciones a niveles técnicos, con excepción de una persona que mencionó que 
desea terminar su carrera. Los ingenieros se enfocaron a estudios de posgrado y 
la mitad del grupo a estudiar alemán. En la categoría deducción cinco 
participantes con educación media y todos los profesionistas asignan un peso 
importante a la experiencia como base del aprendizaje, sin embargo a tres 
participantes del grupo con educación media se les dificultó contestar este 
planteamiento, ya que dos de ellos dejan la respuesta en blanco y otro la responde 
de manera incompleta.  
 
 
Con respecto a la identificación y aplicación del vocabulario del pensamiento, 
en la categoría relación todos los participantes de ambos grupos establecieron 
conexiones para transferir diferentes verbos como investigar, observar, analizar, 
opinar, reflexionar, entre otros, a su trabajo cotidiano, sin embargo la 
correspondencia entre verbos resultó difícil o confusa para los participantes sin 
importar su escolaridad; una situación semejante se registró con respecto a la 
discriminación de los tipos de pensamiento convergente y divergente. En este 
mismo tema, en la categoría comparación, la diferenciación de los verbos del 
pensamiento de las palabras comunes, representó mayor dificultad para los 
participantes con educación media. Sin embargo, los ejemplos expuestos por los 
participantes de ambos grupos para identificar los tipos de pensamiento 
convergente y divergente, los realizaron sin ninguna dificultad, de aquí que el 
diseño de los ejercicios pudo influir en sus respuestas. Por otra parte, los 
participantes de ambos grupos asignaron una connotación amplia a las 
habilidades de pensamiento en su aprendizaje cotidiano, tanto como posibilidad de 
desarrollo personal, como forma de incrementar la innovación y la creatividad, así 
como en la identificación y solución de problemas.  Adicionalmente los ingenieros 
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hicieron referencia a operaciones cognoscitivas específicas,  así como una 
plataforma para desarrollar valores. En la categoría aplicación, aunque la 
selección de verbos del lenguaje del pensamiento que más utilizan en su trabajo 
diario presentó una amplia variedad  por parte de  los participantes de ambos 
grupos, se dieron coincidencias entre los grupos en lo referente al verbo 
reflexionar. En la categoría deducción los participantes de ambos grupos 
realizaron inferencias y expusieron sus argumentos acerca de la forma como les 
ayudan las habilidades de pensamiento a solucionar problemas, sin embargo se 
registraron respuestas más estructuradas y precisas por parte del grupo de 
ingenieros.   
 
 
En lo referente al diagnóstico del desempeño, en la categoría análisis, tanto los 
participantes del grupo con educación media, como de ingenieros en general,  
identificaron los requisitos de calidad señalando especificaciones técnicas y 
estándares, mientras que tres ingenieros plantean de manera general frases como 
“bien a la primera”. En cuanto a los hábitos de trabajo, cinco personas del grupo 
de educación media mostraron cierta  resistencia a reflexionar al respecto, lo que 
se apreció por el tipo de respuestas de todo o nada, indirectas o bien en blanco. 
En el grupo de ingenieros pareció haber mayor disposición para tratar este tema, a 
excepción de una persona que da una respuesta indirecta y otra que la deja en 
blanco. También  ambos grupos,  expresaron con equilibrio el balance entre sus 
fortalezas y debilidades personales.  En la categoría relación los participantes de 
ambos grupos identificaron dependencias causales principalmente relacionadas 
con personas, procesos y materiales, como limitantes de su desempeño, sin 
embargo todos, a excepción de un participante, expuso sus limitaciones 
personales. En la categoría comparación, enfocaron el aspecto de precisión dentro 
de su trabajo directamente con las metas que deben cubrir, lo que se apreció en 
las respuestas de ambos grupos, sin embargo no todos llevan la precisión al 
plantear metas para desarrollar competencias específicas, ya que se apreciaron 
generalidades por parte de tres participantes del grupo con educación media, así 
como de dos ingenieros. Dentro de la categoría aplicación, los participantes de 
ambos grupos realizaron sin ninguna dificultad una autoevaluación relacionada 
con la práctica de valores en su desempeño diario. En la categoría deducción los 
participantes de ambos grupos expusieron sus razones sobre las limitaciones que 
tienen para enfocarse a resultados a través de evaluar las situaciones que 
suceden a diario en las diferentes áreas de su empresa, aunque nuevamente no 
incluyeron su propia participación. 
 
 
Con respecto al aprendizaje para el desempeño, dentro de la categoría análisis 
los participantes de ambos grupos mencionaron aspectos relativos a valores como 
el compromiso y la sensibilidad en las relaciones interpersonales como factores 
clave del éxito personal.  En la categoría relación, aproximadamente la mitad del 
total de participantes de ambos grupos, hicieron planteamientos sobre cómo 
aprender para lograr mejores resultados en diferentes áreas del desempeño, 
encaminados a  cuestiones para remediar situaciones que no marchan muy bien, 
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como son planear, seguir procedimientos, aplicar herramientas como rutas 
críticas. En este mismo tema, en la categoría comparación la mayoría de 
participantes en ambos grupos identificaron posibilidades de aprender a disminuir 
los problemas para cumplir metas a través de planear y comunicarse de manera 
más efectiva, en tanto que otros se ubicaron fuera del problema, asumiendo una 
posición pasiva. En la categoría aplicación las propuestas que plantearon los 
participantes de ambos grupos como posibilidades de mejorar su desempeño en 
cuanto al manejo del tiempo, disminuir errores en su trabajo, comunicación y 
hábitos personales, se enfocaron a la aplicación de técnicas administrativas, 
realizar mediciones, sin embargo al plantear metas concretas en ambos grupos se 
registraron tanto respuestas precisas, otras parcialmente completas y algunas 
poco precisas. En la categoría deducción, en cuanto a la relación entre metas y 
desempeño, la mitad del grupo de educación media dio una respuesta muy 
general, en tanto que el resto mencionó los objetivos que da la misma empresa 
para medir el desempeño. En el grupo de ingenieros dieron respuestas  
relacionadas con la dirección hacia las metas y su cumplimiento, sin embargo un 
participante de este grupo expuso una respuesta confusa, ya que no se relaciona 
con lo que se preguntó.  
 
 
En cuanto a la motivación personal en su trabajo, en la categoría análisis, los 
participantes de ambos grupos en general identificaron situaciones en su trabajo 
cotidiano que les resultan gratificantes, en especial cumplir con las metas que 
tienen fijadas, así como realizar aportaciones encaminadas a la mejora continua. 
Adicionalmente ambos grupos señalaron que agregarían algunos aspectos de tipo 
valorativo para que su trabajo fuera más gratificante, especialmente el 
compromiso y el reconocimiento; asimismo expusieron necesidades personales de 
desarrollo profesional dentro de la empresa. En el grupo de educación media 
plantearon las metas en general como posibilidad de motivación a través de los 
retos que representan, sin embargo no relacionaron sus fortalezas y debilidades 
como parte de su plan para alcanzar lo que se proponen, en tanto en el grupo de 
ingenieros 12 personas sí proponen su plan general.  En la categoría relación los 
participantes de ambos grupos establecieron relaciones condicionales para 
alcanzar sus metas educativas, pero sin incluir sus fortalezas y debilidades 
personales como determinantes. En la categoría comparación los participantes de 
ambos grupos establecieron jerarquías valorativas para alcanzar sus metas, cinco 
participantes del grupo de educación media mencionaron la disciplina, en tanto 
que los ingenieros  eligieron la perseverancia,  la iniciativa y la disciplina.  En la 
categoría aplicación los participantes de ambos grupos realizaron evaluaciones 
para proponer formas de eliminar sus debilidades, sin embargo en el grupo con 
educación media se registraron dos respuestas en blanco y  dos  muy generales, 
en tanto que aunque la mayoría de los ingenieros hacen propuestas más 
concretas, dos personas exponen sólo generalidades. En cuanto a sus metas 
profesionales se detectó que en general a los participantes del grupo con 
educación media se les dificultó especificarlas con claridad, así como exponer su 
plan para alcanzarlas, a diferencia de los ingenieros que mostraron mayor claridad 
al respecto. 
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En lo referente al análisis de problemas, dentro de la categoría relación, se 
apreció que tres participantes del grupo con educación media y 12 profesionistas 
identificaron sin dificultades los problemas concretos y ocultos, mientras que el 
resto de participantes  de ambos grupos registró un número variable de errores 
para su discriminación. En esta misma dirección en la categoría comparación los 
participantes de ambos grupos establecieron las diferencias entre síntomas 
concretos y ocultos en ejemplos de problemas relacionados con producción y 
mantenimiento. Asimismo al establecer jerarquías cuantitativas para ponderar 
alternativas y tomar una decisión,  se registró que sólo dos participantes del grupo 
con educación media respondieron correctamente contra la totalidad del grupo de 
ingenieros que contestaron acertadamente. En lo referente a establecer jerarquías 
valorativas en cuanto a los hábitos que dificultan solucionar problemas, se 
registraron coincidencias en las respuestas de la mayoría de participantes de 
ambos grupos al señalar el agobio y el retraso como los más importantes. En la 
categoría aplicación, se apreció que los participantes de ambos grupos en general, 
respondieron con mayor facilidad las técnicas que plantean interrogantes directas 
relacionadas con un problema, que aquellas donde se manejaron preguntas 
abiertas. En la categoría deducción los participantes de ambos grupos realizaron 
inferencias para  dar diferentes evaluaciones de una situación, asimismo en 
ambos grupos se apreció que expusieron sus conclusiones respecto a las causas 
y consecuencias de los problemas. 
 
 
En lo referente a innovación y creatividad en la categoría análisis los 
participantes de ambos grupos identificaron ideas principales para transferir 
diferentes enfoques para resolver una situación supuesta. En cambio las 
respuestas en general fueron limitadas en ambos grupos ante un planteamiento 
abierto donde se requería innovar. En estas respuestas se apreció que los 
participantes de ambos grupos respondieron en general mejor cuando hay cierta 
dirección para dar la respuesta que cuando se deja en forma abierta, a excepción 
de algunos ingenieros que sí aportaron ideas novedosas. En la categoría 
aplicación los participantes de ambos grupos relacionaron la innovación con 
diferentes posibilidades encaminadas especialmente a cambios en procesos, 
productos y empaques. En la categoría deducción se encontró que tanto los 
participantes con educación media, como los profesionistas realizaron inferencias 
para proponer tanto ideas originales, otras interesantes y algunas que denotaron 
poco esfuerzo de creatividad. Asimismo se apreció que los cambios los asociaron 
los participantes de ambos grupos, con procesos de mejora continua. 
 
 
En cuanto al aprendizaje entre áreas en la categoría análisis, los participantes de 
ambos grupos identificaron situaciones problemáticas especialmente relacionadas 
con logística, que les dificultan alcanzar un desempeño excelente. En cuanto a la 
selección entre un grupo de valores propuestos para facilitar el aprendizaje entre 
áreas, los participantes de ambos grupos hicieron diversas elecciones sin seguir 
un patrón regular, sólo se apreciaron algunas coincidencias al elegir los valores de 
la cooperación y la disciplina. Asimismo en la selección de modalidades para llevar 
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a cabo el aprendizaje entre áreas coincidieron ambos grupos al elegir el plan de 
capacitación, así como las reuniones para solucionar problemas. En la categoría 
relación,  en lo referente a las necesidades de aprendizaje común entre áreas, se 
registraron una gran variedad de respuestas por parte de los participantes de 
ambos grupos, entre las más importantes, contar con programas de 
mantenimiento efectivos, dar seguimiento a los acuerdos, concientizar de los 
efectos que tiene el incumplimiento en otros, mejorar la comunicación y  
especialmente el apoyo entre áreas. En la categoría comparación, los 
participantes de ambos grupos establecieron jerarquías cuantitativas y cualitativas 
al evaluar algunos indicadores de desempeño como empresa, señalando la 
coordinación, la comunicación y el tiempo de respuesta entre áreas, como los 
indicadores que tienen la evaluación más baja.  En la categoría aplicación, los 
participantes de ambos grupos plantearon una diversidad de posibilidades para 
aprender entre áreas, señalando entre las más importantes definir mejores 
prácticas de trabajo y reuniones para analizar problemas,  sin especificar cómo 
llevarlos a la práctica.  En la categoría deducción, los participantes expusieron sus 
conclusiones sobre los requerimientos para poner en marcha el aprendizaje entre 
áreas, enfocando valores principalmente; seis participantes del grupo con 
educación media señalaron la participación y la humildad como valores 
fundamentales, en tanto que los ingenieros mencionaron especialmente la 
cooperación, la iniciativa y el compromiso. En ambos grupos señalaron la 
necesidad de decisión y apertura para hacerlo. 
 
 

Tipos de necesidades de aprendizaje en su trabajo que expresan los 
participantes 

 
 
Con el fin de responder a la pregunta de investigación sobre qué tipo de 
necesidades de aprendizaje dentro de la empresa señalan los participantes y 
poder así rechazar o aceptar la hipótesis respectiva, se analizaron las respuestas 
a los ejercicios 3.3, 3.4, 3.6, 3.8, 3.10, 3.12, 8.2 y 8.4, de donde se derivan los 
siguientes resultados: 
 
Con relación a las necesidades de aprendizaje para resolver situaciones 
problemáticas en su trabajo, como son la falta de materiales, la necesidad de 
reducir costos, trabajar sin errores o bien utilizar mejor el tiempo de su trabajo, tres  
participantes de educación media no plantearon nada en concreto, contestaron de 
manera muy superficial o dejaron la pregunta  en blanco, el resto sí asumió una 
posición más participativa, señalando que dando seguimiento, mejorando la 
comunicación, planeando mejor y asegurando el manejo de los equipos. En el 
grupo de ingenieros, mencionaron que conocer los procedimientos y aprender a 
dar prioridades entre otras, cuatro personas de este grupo también dejaron la 
pregunta en blanco, o la contestaron de manera escueta.   
 
En cuanto al aprendizaje para mejorar actitudes, hábitos de trabajo y la 
comunicación, el grupo de educación media lo asoció en general con organizar el 
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tiempo y el trabajo. Asimismo la comunicación la conectaron con relaciones 
interpersonales. El grupo de ingenieros se inclinó hacia algunos valores como la 
paciencia, la tolerancia, el trabajo en equipo, aunque también señalaron la 
aplicación de técnicas de organización y de comunicación.  
 
En cuanto a lo que requieren aprender entre áreas, en ambos grupos aparecieron  
respuestas similares, tanto en el número de propuestas, que variaron desde una 
hasta las diez que se les solicitaban, como en el contenido. Algunos participantes 
del grupo con educación media dieron sus respuestas vinculadas directamente 
con valores, otras respuestas las relacionaron con el quehacer diario como hacer 
bien las cosas, otras las ubicaron en cuanto a requerimientos técnicos para 
cumplir con su trabajo, como son mantenimiento, información y falta de materiales. 
En otras respuestas exponen cuestiones de tipo administrativo como falta de 
información, respeto de horarios, rapidez por parte de proveedores externos.  
Algunos participantes del grupo de ingenieros también se refirieron a valores 
concretos. Otros vinculan el aprendizaje entre áreas con cuestiones humanas 
como escuchar, reconocer errores, negociar. También mencionaron cuestiones de 
tipo administrativo como deficiencias en la comunicación, poca claridad en la 
definición de actividades, dificultades en la planeación, así como la aplicación de 
procedimientos. Otros participantes señalaron problemas de tipo técnico y logístico 
como la falta de materiales, deficiente información, falta de especificaciones, falta 
de mantenimiento y la optimización de recursos.  
 
En lo referente a los valores que consideraron más importantes aprender entre 
áreas, se observaron los siguientes resultados entre participantes de educación 
media y profesionistas: 
 
Educación media                                                   Ingenieros 
 
Integridad                                                              Trabajo en equipo 
Trabajo en equipo y disciplina                               Integridad y conocimiento 
Cooperación                                                          Disciplina 
 
Como se puede apreciar, aparecieron coincidencias entre los valores de 
integridad, trabajo en equipo y disciplina. Entre las diferencias se ve que los 
participantes del grupo con educación media le otorgaron mayor importancia a la 
cooperación que de alguna manera tiene que ver con el trabajo en equipo, en 
tanto que los ingenieros le asignaron un peso importante al conocimiento. 
 
Para responder a la pregunta de investigación sobre qué tipo de necesidades de 
aprendizaje dentro de la empresa expresan los participantes, se puede decir que 
en un primer plano, estas necesidades las plantean con relación a lo que les 
afecta directamente en la realización de sus funciones y la consecución de las 
metas que tienen fijadas.   
 
Con base en estos resultados, se acepta la H3 donde se plantea que las 
necesidades de aprendizaje que exponen las personas de ambos grupos son de 
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tipo práctico en las cinco habilidades de pensamiento estudiadas.    
 
 

Propuestas para mejorar el desempeño individual y grupal 
 

 
Para responder a la pregunta de investigación en cuanto a la orientación de las 
propuestas para mejorar el desempeño planteadas por los participantes, se 
analizaron las respuestas brindadas a los ejercicios 1.5, 3.15, 4.1, 4.8, 8.6 y 8.8. 
 
Las propuestas del grupo de educación media para eliminar las actitudes 
negativas planteadas se enfocaron más a aspectos humanos de cercanía y 
sensibilidad hacia las personas. El grupo de ingenieros da respuestas muy 
semejantes al grupo anterior, ya que consideran la tolerancia, el apoyo y la 
empatía hacia las personas. 
 
En cuanto a las condiciones que requieren para mejorar su desempeño individual, 
los participantes del grupo de educación media, hicieron referencia a situaciones 
de organización interna, así como necesidades comunes entre áreas, sin embargo 
sólo una persona expuso sus errores a nivel personal, aún cuando el ejercicio se 
plantea para hacer un análisis individual, las participantes se empeñaron en 
señalar situaciones problemáticas en las cuales ellos no tienen injerencia. 
 
En el grupo de ingenieros se registraron respuestas que reflejaron una mayor 
incorporación a la problemática, ya que mencionaron la necesidad de establecer 
prioridades, así como tener mayor control.  
 
De las respuestas registradas por los participantes de ambos grupos, se pudo 
apreciar que los ingenieros tienden a hacer una autoevaluación más objetiva con 
relación a su desempeño personal que las personas de educación media, aunque 
también algunos profesionistas exponen el problema en forma externa.  
 
En cuanto al aprendizaje encaminado a favorecer factores clave de éxito personal, 
el grupo de educación media encaminó sus reflexiones hacia los diferentes valores 
que aplican para cada situación propuesta, en especial el compromiso y la 
sensibilidad hacia las necesidades de otros. Algunos plantearon la importancia de 
estar abiertos al  aprendizaje. 
 
El grupo de ingenieros coincidió con el grupo anterior en cuanto a considerar las 
necesidades de los otros. También mencionaron la necesidad de adaptarse ante 
las circunstancias cambiantes. Todos coincidieron en mantenerse aprendiendo.  
 
Respecto a la identificación de las cosas que suceden en su empresa y que limitan 
sus resultados, el grupo de educación media expuso diferentes problemáticas 
tanto a nivel organizativo, de producción, logística y relaciones interpersonales, 
pero sólo una persona señaló sus deficiencias personales al realizar su trabajo. 
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El grupo de ingenieros reportó causas similares, agregando la falta de claridad en 
los objetivos, sin embargo nadie mencionó su participación personal como 
limitante de su propio desempeño.  
 
En cuanto a las modalidades que propusieron para instrumentar el aprendizaje 
entre áreas, los resultados brindados por los 24 ingenieros y los 13 participantes 
con educación media, se pueden apreciar en el siguiente cuadro: 
 
 
 

Cuadro 6.14 
Modalidades para instrumentar el aprendizaje entre áreas 

 
Modalidad Educación 

media 
Profesionistas
 

Plan integral de capacitación 6 7 
Reuniones para solucionar problemas 10  11  
Formación de coachings 3 3 
Realización de proyectos conjuntos 2 9 
Lecturas de reflexión -- 2 
Mentores técnicos -- -- 
Formación de equipos especializados 2 2 
Diplomados o maestrías -- 4 
Cursos técnicos especializados 2 7 
Programas de autoaprendizaje -- 1 
Oportunidades de aprendizaje informal -- 1 
Fomento a la participación a todos niveles 2 3 
Compartir información y conocimientos 5 8 
Aprender haciendo -- 7 
Identificación y discusión de mejores practicas 3 5 
 
 
Como se puede apreciar, ambos grupos coincidieron en seleccionar en primer 
lugar las reuniones periódicas para solucionar problemas, en segundo lugar 
también hubo coincidencias en elegir el plan integral de capacitación. Llama la 
atención que en tercer lugar los ingenieros eligieron la realización de proyectos 
conjuntos, en tanto que esta opción sólo la seleccionaron dos participantes con 
educación media. Otra opción que se esperaba que la seleccionaran ambos 
grupos, es la de cursos técnicos especializados, la cual fue elegida por siete 
profesionistas, pero sólo dos participantes con educación media. La opción de 
compartir información y conocimientos fue seleccionada por ocho profesionistas y 
cinco con educación media. Resulta interesante que siete profesionistas dieron 
importancia a aprender haciendo, en tanto que nadie del grupo de educación 
media eligió esta opción. También se apreció que en ninguno de los dos grupos 
seleccionaron la opción de mentores técnicos. Asimismo los diplomados y 
maestrías, así como las lecturas de reflexión, los eligen solamente algunos 
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profesionistas, pero ninguno de escolaridad media. Los programas de 
autoaprendizaje y las oportunidades de aprendizaje informal, sólo los eligió un 
profesionista.  
 
Estos resultados sugieren que el aprendizaje en la empresa lo vinculan ambos 
grupos con la solución de problemas cotidianos, así como con la posibilidad de 
compartir información y conocimientos. Asimismo, ligan la posibilidad de contar 
con un programa de capacitación formal. Las situaciones de carácter informal o de 
autoaprendizaje no son muy apreciadas por los participantes de ambos grupos. 
Así también se detectan preferencias por parte de los profesionistas por participar 
en proyectos entre áreas, así como aprender haciendo,  lo que sugiere una posible 
necesidad de experimentar para hacer mejoras, donde se  pueden dar 
posibilidades para experimentar y proponer.  
 
A partir del análisis de los ejercicios para responder a la pregunta de investigación 
sobre qué tipo de necesidades de aprendizaje y propuestas de mejorías expresan 
los participantes para el funcionamiento laboral dentro de la empresa, la 
orientación de algunas propuestas se encaminan claramente al aprendizaje de 
valores, en tanto que otras se enfocan hacia  aspectos de carácter técnico, 
especialmente ligadas a cuestiones de mantenimiento, problemas con materiales y 
falta de información, así como de tipo administrativo como es la necesidad de 
aprender a comunicarse y a seguir procedimientos. En este sentido, se acepta la 
primera parte de la H4 donde se plantea que las necesidades de aprendizaje que 
exponen las personas de ambos grupos se relacionan directamente con las 
funciones de su puesto de trabajo y se rechaza la segunda parte, en cuanto a que 
sólo se orientan hacia cuestiones técnicas.  
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Capitulo 7: Discusión 
 
Se encontró que los participantes señalan el cuestionamiento como una 
herramienta importante de aprendizaje para llevarla a su trabajo diario, lo cual 
coincide con algunos de los hallazgos de (Billett 2000), donde examina la eficacia 
del aprendizaje dirigido en el lugar de trabajo y encontró que se daba más valor a 
los diálogos de cuestionamiento en el aprendizaje del día a día.  
 
Asimismo, algunos de los resultados encontrados en la presente investigación, en 
cuanto a la selección de modalidades para aprender entre áreas, concuerdan con 
las oportunidades formales, informales e incidentales de aprendizaje detectadas 
por (Watkins y Cervero 2000), en su estudio de caso para la certificación de 
contadores públicos. 
 
Por otra parte, se encontró que los resultados en algunas categorías de 
pensamiento fueron más favorables bajo la conducción de las sesiones, en tanto 
que otras arrojan resultados igualmente favorables cuando los participantes 
trabajan de manera individual. Sobre este tema sería muy interesante realizar 
estudios comparativos de nuestro país con respecto a países con culturas 
empresariales diferentes a fin de encontrar semejanzas y diferencias en los 
resultados obtenidos bajo diferentes modalidades de aprendizaje. 
 
Asimismo los participantes de ambos grupos plantearon constantemente las 
dificultades que enfrentan a diario en su empresa como son la sobredemanda de 
trabajo, así como constantes problemas de diversa índole que les impiden 
incorporar rutinas de aprendizaje. Estos resultados ratifican algunos de los 
hallazgos de (Agashae y Bratton 2001), en cuanto a que los aspectos relacionados 
con la organización interna, como son las presiones, el desorden, la falta de 
planeación, las fallas constantes, entre otros,  limitan la disposición de las 
personas por aprender.  Adicionalmente, muchos de los participantes a su estudio 
manifestaron no tener tiempo para involucrar concientemente el aprendizaje 
dentro del proceso de trabajo. Sobre este tema en particular, sería interesante 
investigar sobre los estilos de liderazgo y los resultados en programas de 
aprendizaje en el lugar de trabajo. 
 
Por otra parte, la presente investigación arroja elementos que coinciden con las 
propuestas hechas por (Bereiter y Scardamalia 1985), en el sentido de que la 
escritura es considerada como estrategia cognitiva, ya que en la gran mayoría de 
ejercicios que resuelven los participantes, aplican las diferentes operaciones 
cognitivas dentro de cada categoría de pensamiento estudiada, a partir de los 
diversos cuestionamientos planteados. En esta línea, será muy importante 
continuar estas investigaciones a fin de desarrollar ejercicios más precisos que 
puedan dar más certeza sobre cada una de las habilidades investigadas.  
 
Por otra parte, se cubrieron las cinco dimensiones del aprendizaje propuestas por  
(Marzano 1998), para obtener resultados positivos de un entrenamiento de  
habilidades de pensamiento. En este sentido, a partir de las respuestas que 
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brindaron los participantes, manifestaron una actitud positiva hacia el aprendizaje. 
Asimismo en cuanto al conocimiento de tipo declarativo, expusieron diversas 
formas de integrar los conocimientos nuevos a los ya existentes, a través de los 
diferentes ejercicios donde se requería este tipo de conocimiento, incluyendo su 
experiencia laboral, sin embargo en lo referente al conocimiento procesal, sólo se 
logró que explicitaran su proceso de aprendizaje de manera parcial en las 
diferentes circunstancias que se les plantearon. Entre los elementos que 
conforman  la dimensión del uso significativo del conocimiento, la aplicaron a 
través de la transferencia de diferentes herramientas para la solución de 
problemas.  La dimensión referente a pensar de manera crítica y creativa se llevó 
a cabo a través de las autoevaluaciones que realizan, así como de los ejercicios  
relacionados con el pensamiento divergente. En esta línea, sería interesante  
realizar estudios sobre creatividad en el trabajo, que llevaran a comparar esta 
capacidad en personas con diferente nivel de escolaridad.  
 
A partir de los 16 hábitos para pensar propuestos por (Costa  y Kallick 2000), se 
seleccionan algunos que se consideraron relevantes para la presente 
investigación. En este sentido un resultado importante conseguido sugiere que los 
participantes de ambos grupos realizaron operaciones de tipo reflexivo a lo largo 
de todo el entrenamiento. Asimismo se registraron propuestas relativas a la 
aplicación del pensamiento flexible, a través de los ejercicios relacionados con 
creatividad, propuestas de cambios o enfoques alternativos a diferentes 
situaciones.  En lo referente a la conciencia sobre el propio proceso de aprender, 
como se señaló anteriormente, no se alcanzó a cubrir este objetivo, ya que sólo 
algunos participantes lo expresaron, aunque sí se identificaron áreas de 
oportunidad de aprendizaje, particularmente relacionadas con la mejora en su 
desempeño. Asimismo los participantes enfatizaron el cuestionamiento como 
herramienta de aprendizaje cotidiano.  Otro elemento importante se refirió a la 
identificación de metas en diferentes ámbitos, así como el planteamiento que 
realizaron en cuanto a inquietudes por aprender de otras áreas, así como a nivel 
formal. Los participantes manifestaron sus necesidades y conveniencia de 
fomentar el aprendizaje  entre áreas. Asimismo expresaron la importancia de 
aprender de manera permanente en su lugar de trabajo, a partir de estar alerta a 
las oportunidades de aprendizaje, de buscar resolver los problemas a fondo, del 
trabajo conjunto, así como a partir de los errores que se cometen en el ejercicio 
del trabajo. 
 
En cuanto a aspectos de metacognición, la presente investigación reafirma 
algunas de las propuestas hechas por (Presseisen 2001) básicamente en lo 
relativo a monitorear el desempeño, ya que los participantes de ambos grupos 
realizaron ejercicios de evaluación en este sentido. Asimismo en cuanto a la 
posibilidad de detectar y corregir errores en su desempeño como herramienta de 
aprendizaje. Adicionalmente se obtuvieron respuestas donde los participantes 
relacionaron lo que ya conocen con los requerimientos de nuevos aprendizajes, en 
especial a partir de los cambios en el giro de la empresa, que les requirió aprender 
nuevos procesos para fabricar diferentes productos. También se manejó la 
introspección como parte de la metacognición, a partir de los ejercicios de  
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reflexión, así como la evaluación de los valores individuales y los que se necesitan 
para mejorar el desempeño grupal. 
 
Desde el enfoque de la administración, las opciones educativas plateadas por 
(Gore 1998), en especial las informales y no formales, son reconocidas 
ampliamente por todos los participantes de esta investigación como opciones 
importantes de aprendizaje permanente, como se pudo constatar a través de las 
coincidencias de ambos grupos al seleccionar diversas modalidades para 
aprender entre áreas. En esta línea, sería recomendable para futuras 
investigaciones, estudiar las opciones educativas informales, ya que son las que 
se encuentran al alcance inmediato de los trabajadores a todos niveles. 
 
En cuanto a algunas de las aportaciones hechas por (Nonaka y Takeuchi 1999), 
en lo relativo al conocimiento tácito o know how de las personas, en la presente 
investigación se observó a través de las similitudes en una gran cantidad de 
respuestas brindadas por los participantes de educación media, con respecto a las 
que proporcionan los profesionistas, de aquí que se puede decir que esta mezcla 
de experiencia con intuición genera posibilidades de tener acceso a cargos de 
mayor responsabilidad a personas con más baja escolaridad. 
 
En aspectos de cultura organizacional se encontró que la cultura de la empresa 
donde se realizó la investigación fomenta el aprendizaje de ciclo simple propuesto 
por (Argyris y Shon 1982), ya que en general, atienden su trabajo de manera  
automática a partir de procedimientos y criterios establecidos por la empresa. En 
esta línea, como resultado del entrenamiento, los participantes elaboraron 
diferentes propuestas para fomentar el aprendizaje de doble circuito, a través de 
aprender de los errores, recibir retroalimentación, así como realizar los cambios 
que se requieran en las formas de trabajo, así como en los valores. Estos 
resultados refuerzan también las propuestas de (Gore 1998) en cuanto a que en 
las culturas basadas en los procedimientos, se otorga mucho más peso a las 
normas que rigen las acciones, que al cuestionamiento sobre por qué se realizan 
las cosas. Sin embargo, los directivos de esta empresa están buscando cambiar la 
cultura con un enfoque a resultados. En este sentido sería recomendable para 
futuras investigaciones, estudiar el aprendizaje en tiempos de transición, como es 
el caso de esta empresa que cambió de producir artículos electrodomésticos, a 
fabricar productos para la higiene oral. 
 
Asimismo se corroboraron las ideas de este autor en lo referente al 
condicionamiento del aprendizaje como resultado de la cultura empresarial, ya que 
los participantes en general circunscribieron sus propuestas para aprender al 
ámbito de su trabajo directo, lo cual sugiere la influencia del condicionamiento que 
se da a través de la mecanización del trabajo, los elevados niveles de presión para 
cumplir metas de producción bajo crisis cotidianas, con ambientes inciertos, 
escaso trabajo en equipo, situaciones que actúan como bloqueos organizativos del 
aprendizaje. En esta línea, sería muy interesante estudiar la vinculación de estos 
bloqueos con respecto a mecanismos de poder en las organizaciones y empresas. 
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Por otra parte, en las respuestas registradas en los diferentes ejercicios se 
observaron algunas de las propuestas del modelo experiencial de (Kolb 1984), y 
del modelo para la enseñanza de habilidades administrativas de (Whetten y 
Campbell 1996), en el sentido de que los participantes de ambos grupos tomaban 
como base del aprendizaje la experiencia acumulada durante los años de trabajo. 
Por  otro lado,  se  observaron   resultados   favorables  en  ambos  grupos  en  los 
ejercicios que solicitaban propuestas de aplicación, asimismo los participantes en 
general realizaron operaciones reflexivas que les llevaron a exponer ideas y 
propuestas de diversos tipos. En este sentido se aprecia que los participantes  de 
ambos grupos se orientan al aprendizaje principalmente a través de la experiencia 
concreta propuesta por (Kolb 1984), ya que guían sus intereses de aprender hacia 
cuestiones prácticas que les permitan resolver las situaciones problemáticas de su 
cotidianidad en el trabajo.  
 
Por otra parte, es importante retomar el valor de los activos intangibles, 
especialmente revalorar la contribución de personas con menor escolaridad  para 
gestionar el conocimiento, utilizando como herramientas las habilidades de 
pensamiento individuales,  a  fin de desarrollar una estrategia encaminada a 
conseguir el conocimiento correcto para la gente adecuada en el momento 
oportuno, que ayude a las personas a compartir y convertir la información en 
acción de manera que conduzca a mejorar el desempeño organizacional, acorde 
con las propuestas de (O’Dell y Grayson 1998).  
 
Acorde con (Candy and Matthews 1998), los participantes de ambos grupos 
consideran que el trabajo es un lugar para compartir y crear conocimiento, de aquí 
que asignan un alto valor a las oportunidades de aprendizaje entre áreas.  
 
El uso de estrategias cognitivas y metacognitivas para el desempeño de las 
funciones de los supervisores y gerentes se justifican tanto a nivel técnico, 
administrativo, como humano, de aquí se retoma el aprendizaje estratégico. 
 
Asimismo todos los participantes en general valoran las posibilidades para 
aprender en diferentes momentos y actividades cotidianas, acorde con las 
propuestas de (Guns 1998). Asimismo consideran la importancia de aprender a 
través de los errores, conforme señalan (Argyris y Schön 1990). 
 
El interés mostrado por los participantes al responder los ejercicios concuerda con 
el modelo de (Berryman 1993) en el sentido de que las empresas continúan la 
labor educativa formal realizada en las personas, pero de manera especial en 
cuanto al aprendizaje cognitivo. 
 
Los planteamientos manejados en los ejercicios durante el entrenamiento, 
enfocados a situaciones problemáticas diversas, refuerzan la posición de   
(Robertson 2000), en el sentido de que una manera importante de reforzar 
habilidades cognitivas es a través de la solución de problemas.  
 
Desde el enfoque de la psicología educativa, los resultados encontrados con 
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respecto a las aportaciones de (Ausubel 1978), relacionadas con el razonamiento 
deductivo se consideran valiosos en cuanto a algunas dimensiones estudiadas,  
especialmente en cuanto a derivar conclusiones, a dar argumentos y a identificar 
consecuencias, sin embargo los resultados se aprecian limitados en la dimensión 
de hacer inferencias, ya que en los ejercicios donde se les pedía relacionar dos 
ideas y realizar un ejercicio deductivo, algunos participantes especialmente con 
educación media, no los resuelven. Esto plantea interrogantes para futuras 
investigaciones en cuanto a proponer enfoques diferentes para desarrollar 
habilidades que requieren un nivel  mayor de abstracción. 
 
Con respecto a las formas como propone este autor que puede darse el 
aprendizaje, en una de las sesiones que se manejó el aprendizaje por recepción, 
esto es, con un enfoque dirigido, los participantes con educación media la 
percibieron con un nivel de dificultad importante, lo cual reafirma los resultados 
similares que se encontraron en el estudio piloto. En las sesiones donde los 
participantes requerían aplicar un esquema enfocado más al descubrimiento, esto 
es, sesiones autodirigidas, se registraron resultados negativos tanto para los 
participantes con educación media, como para los ingenieros. Los primeros 
percibieron con mayor dificultad las sesiones tres y siete, que se relacionan con el 
análisis de la ejecución, así como el plan de aprendizaje personal. En tanto que 
los ingenieros muestran deficiencias en las sesiones seis y ocho, relacionada la 
primera con la innovación y creatividad y la segunda con el aprendizaje entre 
áreas. Estos resultados se pueden atribuir a deficiencias en el  autoconocimiento, 
en lo relativo al desempeño, lo cual impide identificar necesidades individuales de 
aprendizaje, asimismo puede hablar de cierta falta de iniciativa en los participantes 
con educación media. En cuanto a los ingenieros, sus deficiencias pueden 
deberse a falta de interés en resolver los ejercicios o bien resistencia para afrontar 
situaciones comunes como es el caso del aprendizaje entre áreas. A partir de 
estas situaciones sería muy importante considerar en futuras investigaciones la 
retroalimentación como un factor fundamental del aprendizaje, así como tener 
mayor certeza en los resultados. 
 
Los resultados encontrados en la presente investigación, a partir de los tipos de 
respuestas brindadas por los participantes de ambos grupos, se confirma a nivel 
general las propuestas de Sternberg (1997), relativas a la  inteligencia exitosa, en 
cuanto al equilibrio de los tres factores componentes: analítico, creativo y práctico. 
En este sentido, la gran mayoría de respuestas discriminativas, descriptivas, 
propositivas y reflexivas, engloban los factores de la inteligencia, en particular el 
aspecto práctico, que tiene que ver con el uso del sentido común planteado por 
este autor, ya que como se mencionó anteriormente, es en la parte de aplicación 
donde se registraron resultados más favorables por parte de los participantes de 
los dos niveles de escolaridad.  
 
Asimismo a partir de los resultados encontrados, se puede ratificar en alguna 
medida que las habilidades para procesar la información que guía la conducta 
inteligente planteadas por (Sternberg 1985,1988,1997), se enfocan hacia los 
aspectos de tipo práctico en general en los participantes de ambos niveles de 
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escolaridad. En cuanto al segundo aspecto que  incluye la habilidad para crear 
una combinación óptima entre las habilidades individuales y el medio ambiente 
externo, en el caso de algunos participantes se puede afirmar que sí cuentan con 
esta habilidad, pero en otros casos no la poseen, ya que se muestran muy 
agobiados por diversas situaciones estresantes que viven con mucha frecuencia 
en su empresa. De igual manera sucede con respecto a la tercera habilidad para 
capitalizar exitosamente las propias experiencias a la nueva información, ya que 
algunos participantes dan respuestas muy completas, que denotan  seguridad, en 
tanto que otros no se esfuerzan en pensar,  o bien demostraron un grado de  
compromiso variable con el entrenamiento. Cabe señalar que aunque estos 
últimos elementos aparecieron con mayor frecuencia en los participantes con 
educación media, también se registraron en algunos profesionistas. 
 
Por otro lado, en esta investigación se confirma las aportaciones de (Knowles 
2001), en cuanto a que los adultos se sienten más motivados con el aprendizaje 
que los ayuda a solucionar problemas cotidianos. Esto se pudo constatar en 
especial en la sesión relativa a análisis de problemas, donde los participantes de 
ambos grupos diagnostican diversas situaciones problemáticas en su entorno de 
trabajo, así como propuestas para resolverlos. En esta línea, sería interesante en 
investigaciones posteriores, comparar las respuestas de solución brindadas a 
problemas reales de trabajo por parte de las personas con menos escolaridad con 
respecto a los profesionistas. 
 
En lo relativo a aprender a aprender, se encontraron resultados variables en 
cuanto a algunos aspectos derivados de las propuestas hechas por  (Smith 1990), 
como contribuciones críticas en el proceso de pensamiento. En este sentido, en 
cuanto a la claridad de las tareas asignadas para el propio desempeño, algunos 
participantes expresaron con claridad sus competencias clave y específicas, en 
tanto que otros las exponen con escasa precisión. Esto nuevamente lleva a 
considerar las limitaciones de tiempo que impidieron trabajar más a fondo en 
algunos aspectos donde se requería y que podrían haber generado mejores 
resultados del entrenamiento. En cuanto a las reflexiones sobre su propia 
experiencia, se obtienen resultados similares en los participantes de ambos 
grupos, ya que en algunos ejercicios sí exponen estos aspectos, pero en otros no.  
En lo que se refiere a aprender cómo generalizar a partir de lo aprendido, sí se 
registraron resultados favorables en ambos grupos, ya que en general transfieren 
sin dificultad las técnicas y herramientas revisadas a situaciones de su trabajo 
diario.  
 
En cuanto a los resultados obtenidos del entrenamiento, las escasas diferencias 
obtenidas del pretest con el post test, implican que se dio el llamado “efecto de 
techo”, esto es que los participantes de ambos grupos contaban desde el inicio 
con el nivel de habilidades  requerido para resolver los ejercicios planteados en las 
diferentes categorías. Este efecto se explica claramente en el caso de los 
ingenieros, ya que su formación les ha llevado a desarrollar diferentes  habilidades 
de pensamiento, especialmente de carácter abstracto. Sin embargo el análisis de 
corte cualitativo reportó algunos hallazgos consistentes hacia la homogenización 
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en cuanto a la posibilidad de aplicación de los tipos de pensamiento, a diferentes 
situaciones en su trabajo.  
 
Se considera importante resaltar los cinco ejercicios en los que sí se registraron 
diferencias significativas entre el pre y el post test dentro del grupo con 
escolaridad media. Uno de estos ejercicios es el 19 de la categoría relación (Ver el 
anexo 2), que revela un resultado optimista, ya que refleja que distinguieron al final 
del entrenamiento la forma en que las habilidades de pensamiento les pueden 
ayudar en su trabajo. Otros ejercicios en la misma situación fueron el 20 y el 23 
dentro de la categoría comparación. La mejoría en los puntajes del primer ejercicio 
puede significar que identifican la relevancia de las relaciones interpersonales 
entre áreas, en tanto que el segundo les implicó diferenciar entre cantidades y 
calidades en su trabajo. También se aprecia como valiosa la mejoría en el ejercicio 
10 de la categoría aplicación, ya que les permitió clarificar con mayor precisión sus 
necesidades de aprendizaje. La misma situación ocurrió con respecto al ejercicio 
15 de la categoría deducción, que les requirió realizar un mayor nivel de 
abstracción.  
 
En cuanto a los participantes con licenciatura, sólo se registraron diferencias 
significativas en tres ejercicios; en uno de ellos, el ejercicio 23 de la categoría 
comparación se dieron coincidencias con respecto al grupo anterior. Los otros dos 
ejercicios fueron el 8 y el 12 de la categoría  deducción, el primero referente a las 
consecuencias del incumplimiento dentro de un grupo de trabajo y el segundo a la  
identificación de las semejanzas entre las imprecisiones y las vaguedades y la 
necesidad de disminuirlas. Igual que en el grupo con educación media, los 
avances en las respuestas a estos ejercicios se refieren a la precisión al 
contestarlas.  
                                                                 
En este sentido, se considera necesario realizar la investigación con un número 
mayor de participantes a fin de comparar los resultados obtenidos con el 
entrenamiento, así como el instrumento utilizado como pre test y post test.  
 
A partir del análisis cuantitativo, aplicando la prueba de contingencia Ji cuadrada, 
no se encontraron diferencias significativas en las respuestas de la gran mayoría 
de ejercicios en  las cinco categorías estudiadas en cuanto a la dimensión de 
respuesta que eligen. (Ver cuadros 6.1, a 6.5). Esto puede sugerir que las 
personas con escolaridad media pueden responder en general los diferentes 
cuestionamientos que se plantearon, de manera muy similar al grupo de 
ingenieros, lo cual puede deberse a los efectos de la experiencia acumulada en el 
desempeño de sus funciones.  
 
Del análisis de respuestas incompletas, incorrectas y en blanco (Ver cuadros 6.6 a 
6.10), se desprende que en general los participantes  con escolaridad media, así 
como los profesionistas, dan una gran cantidad de respuestas parciales en los 
ejercicios de las diferentes categorías, aunque la dimensión análisis registra el 
menor número. En cuanto al número de respuestas en blanco aparece la misma 
cantidad en ambos grupos en las dimensiones comparación y aplicación, en tanto 
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que en las dimensiones análisis y deducción, la frecuencia es más elevada en el 
grupo B. El número de respuestas incorrectas es menor en el grupo A que en el B.  
 
En el concentrado de resultados (cuadro 6.11), se puede apreciar que la categoría 
relación fue la que representó mayor dificultad con respecto a las otras cuatro 
categorías, para ambos grupos. 
 
El concentrado de los totales de las respuestas en blanco, respuestas incompletas 
y erróneas, considerando la variable escolaridad, separadas por sesión dirigida y 
autodirigida  (cuadro 6.12), muestran que en la categoría Análisis aparecen más 
respuestas en blanco e incompletas en las sesiones autodirigidas, que en las 
dirigidas, lo cual puede sugerir cierto efecto positivo en la conducción de las 
sesiones que lleve a favorecer las respuestas de estos ejercicios. 
En la categoría Relación este efecto es más notorio, especialmente en cuanto al 
elevado número de respuestas incompletas en las sesiones autodirigidas con 
respecto a las sesiones dirigidas por parte de ambos grupos. Esto también puede 
sugerir algún efecto positivo de la conducción de las sesiones con respecto a la 
autodirección. 
 
En la categoría Comparación se puede apreciar un efecto similar que en la 
categoría anterior, aunque se aprecia en mayor medida en el grupo de 
profesionistas que en el grupo de educación media, inclusive en este último grupo 
el número de respuestas incompletas de las sesiones autodirigidas tiene poca 
diferencia en relación con las dirigidas.  
 
En la categoría Aplicación ocurrieron resultados muy similares en el número de 
respuestas con dificultades, tanto en las sesiones dirigidas, como en las 
autodirigidas. Esto sugiere que los participantes de ambos grupos tienen mayor 
facilidad para responder cuestiones de tipo práctico, ya que lo pueden hacer sin 
dificultades con dirección o sin ella. 
 
En la categoría deducción, el grupo con educación media obtiene el mismo 
número de respuestas donde tuvieron problemas para contestarlas en ambos tipos 
de sesiones, en tanto que el grupo de profesionistas obtiene mayor número de 
respuestas de este tipo en las sesiones dirigidas.  Estos resultados sugieren que 
para esta categoría, la conducción de la investigadora no tiene mayor impacto 
para  que los participantes de ambos grupos proporcionen respuestas mejores que 
cuando realizan las sesiones por su cuenta.  
 
También se puede apreciar las respuestas incorrectas en general son muy 
escasas en todas las categorías, con excepción de la variable comparación donde 
aparecen un poco más.  
 
En lo referente al análisis de corte cualitativo, para la variable Análisis, los datos 
sugieren que el grado variable en el esfuerzo por reflexionar se da tanto en 
participantes con educación media, como en el grupo de profesionistas, por lo que 
parece no influir de manera determinante el nivel de escolaridad. En términos 
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generales los participantes de ambos grupos identifican ideas y situaciones a partir 
de los planteamientos que se les presentaron.  Asimismo realizan evaluaciones 
tanto personales como de su entorno de trabajo.  También aplican su criterio para 
seleccionar entre un grupo de cosas y establecer jerarquías. 
 
Los resultados en la categoría Relación, sugieren  que los participantes de ambos 
grupos establecen conexiones  para orientar sus posibilidades de  aprendizaje en 
su entorno inmediato. También se aprecia que establecen conexiones para 
transferir  los verbos del pensamiento  a sus tareas cotidianas. Asimismo los 
participantes de ambos grupos establecen dependencias de causas, personas y 
procesos para realizar un diagnóstico de diversas problemáticas que se dan en su 
empresa, aunque da la impresión que no involucran su contribución personal en 
estas situaciones. También establecen relaciones condicionales al exponer planes 
de acción en aspectos personales, aunque parece haber cierta resistencia en 
hacerlo de manera más específica por parte de los participantes con educación 
media. 
 
Con respecto a la categoría Comparación, los resultados sugieren que en general 
los participantes realizan operaciones de tipo reflexivo para establecer jerarquías 
cualitativas y cuantitativas mediante la evaluación de situaciones personales y de 
su entorno de trabajo, el establecimiento de jerarquías de valores, así como en la 
aplicación de una técnica específica para tomar decisiones. Asimismo determinan 
diferencias y semejanzas en algunos conceptos, aunque ciertos ejercicios les 
representaron cierta dificultad a algunos participantes con educación media. 
 
En cuanto a la categoría Aplicación, los datos sugieren que los participantes de 
ambos grupos plantean diferentes propuestas de acuerdo con los requerimientos 
de los ejercicios planteados. Asimismo que transfieren ideas y técnicas revisadas 
durante el entrenamiento a situaciones de su quehacer cotidiano en el trabajo. 
Asimismo se encontró que pueden plantear ejemplos de diversas situaciones que 
se les solicitan con claridad y facilidad, también que establecen diagnósticos a 
través de la evaluación de diferentes aspectos tanto de carácter personal, como 
de su desempeño individual, en cuestiones relacionadas con valores, así como en 
lo que se refiere a actividades técnicas y administrativas. 
 
Los resultados de la categoría Deducción, sugieren que los participantes de 
ambos grupos realizan ejercicios de reflexión a través de aplicar su criterio para 
seleccionar ideas que consideran relevantes, así como expresar su opinión ante 
las situaciones que se les plantearon. Sin embargo en ambos grupos se detectó 
cierta dificultad o renuencia para identificar las etapas en un proceso de 
aprendizaje vivido. Asimismo establecen con claridad las situaciones 
problemáticas que les afectan en su entorno de trabajo, pero sin tener mucha 
conciencia de su propia influencia en estos problemas. Por otra parte algunos 
ejercicios para derivar inferencias representaron cierta dificultad para el grupo de 
educación media. También se dio esta situación en planteamientos que requerían 
un mayor nivel de abstracción. Sin embargo, el establecimiento de analogías 
creativas arrojó resultados bastante favorables en ambos grupos. 
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(Gellatly 1986), señala que la demostración concluyente de resultados positivos de 
un entrenamiento en habilidades cognitivas representa una dificultad, 
principalmente por la propia naturaleza de la evaluación, porque quizá el principal 
obstáculo se relacione con la práctica, ya que el desarrollo de una habilidad 
requiere mucha práctica.  Esto se comprueba en el presente trabajo como 
limitaciones inherentes a la dificultad del tema investigado. 
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Conclusiones 
 
 

La importancia de considerar las habilidades de pensamiento en el ámbito laboral 
es innegable, ya que fortalece a los individuos a partir de sus propios potenciales, 
asimismo se favorece alcanzar mejores  resultados a nivel grupal a partir del 
efecto sinérgico que puede resultar de conjuntar las diferentes capacidades.  
 
Las dificultades de estudiar las habilidades de pensamiento resultan evidentes, de 
aquí que la presente investigación no llega a resultados concluyentes sobre este 
tópico. 
 
El instrumento de recolección de datos, permite realizar un diagnóstico de 
necesidades de aprendizaje encaminadas a mejorar el desempeño en el trabajo. 
 
El entrenamiento logra que las personas valoren la importancia de aprender de 
manera permanente dentro de su empresa, tanto a nivel formal como informal, lo 
que se comprobó a través de las respuestas que brindaron los participantes en los 
diferentes ejercicios que hacen referencia en particular sobre estos aspectos.  
 
Dentro de la categoría análisis, en términos generales se presentaron 
inconsistencias en el esfuerzo por reflexionar en los participantes de ambos 
grupos, lo cual puede deberse al menor o mayor interés por ciertos ejercicios; se 
registró la misma situación con las respuestas en blanco y las respuestas 
incompletas, ya que no se identificó un patrón uniforme, a excepción de ciertos 
ejercicios que resultaron difíciles para muchos participantes de ambos grupos, o 
bien los que fueron demasiado sencillos. 
 
Todos los participantes de ambos grupos muestran gran claridad en cuanto a los 
requerimientos de tipo técnico y de calidad que requieren en su trabajo, dejando 
de lado los aspectos humanos.  Asimismo se apreció mucha facilidad para 
identificar situaciones diversas, así como para dar ideas, especialmente en 
cuestiones de tipo práctico. 
 
Se apreciaron coincidencias entre los participantes de ambos grupos en cuanto a 
la identificación de situaciones problemáticas que limitan su desempeño cotidiano, 
especialmente en cuestiones de logística, así como  deficiencias en el 
mantenimiento de las máquinas. 
 
Los estándares de calidad a cumplir, los enfocan los participantes de ambos 
grupos hacia aspectos de carácter técnico o administrativo, sin señalar aspectos 
relacionados con calidad humana. 
 
No mencionan de que manera sus metas profesionales y educativas pueden 
contribuir a alcanzar sus metas económicas, lo cual sugiere que no las consideran 
determinantes para adquirir bienes materiales.   
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En la categoría relación, todos los participantes en general, transfieren con 
facilidad el vocabulario del lenguaje del pensamiento a situaciones de su trabajo 
cotidiano. Asimismo establecen relaciones causales de procesos, tiempos y 
personas de las diferentes situaciones problemáticas que les plantearon. También 
identifican condiciones para que se den resultados en su trabajo, para completar 
un proceso de aprendizaje de algún tema específico, así como en aspectos de 
relaciones interpersonales con sus compañeros de trabajo.  
 
Se apreció dificultad para incorporar el aprendizaje como posibilidad para mejorar 
el desempeño en diferentes aspectos como reducir costos, señalando aspectos 
netamente prácticos de tipo administrativo o técnico que proponían aplicar, así 
como tampoco incorporar sus fortalezas y debilidades personales como apoyo 
para alcanzar sus metas de diferentes tipos. 
 
En lo referente a la categoría comparación se apreció que en la mayoría de los 
ejercicios, la determinación de jerarquías cualitativas y cuantitativas las realizan 
con base en aspectos relacionados directamente con su desempeño más que con 
propuestas ligadas con el aprendizaje. Los participantes en general manejan con 
facilidad las habilidades de comparación solicitadas en las situaciones que se les 
presentaron, sin embargo se requeriría dar seguimiento para puntualizar 
cuestiones que expusieron de manera general. 
 
Los participantes en general asignan un valor amplio a la incorporación de las 
habilidades del pensamiento en el aprendizaje, debido a que consideran las 
habilidades metacognitivas, lo cual extiende el espectro de aplicación de las 
habilidades de pensamiento. 
 
Asimismo otorgan un alto valor de gratificación en el trabajo a la realización de sus 
funciones cotidianas en general, así como al cumplimiento de las metas que tienen 
asignadas. En este sentido, los participantes de ambos grupos muestran en 
general motivación personal hacia su trabajo, aún con el ambiente de 
incertidumbre y problemas que viven a diario. 
 
En ambos grupos se registran respuestas en blanco, otras con poco esfuerzo de 
reflexión o proposición, así como otras donde sí expresan necesidades 
específicas. Por el tipo de respuestas que proporcionan se puede apreciar que 
otorgan una connotación muy amplia a las necesidades de aprendizaje, no sólo 
como forma de mejorar las funciones directas de su puesto de trabajo, también 
aplican el concepto para señalar requerimientos de otras personas,  áreas o 
autoridades. También lo utilizan para referirse a aspectos de tipo organizacional 
como pueden ser canales de comunicación, programas que desarrollan en la 
empresa. En este sentido, pasan del aprendizaje individual, al plano del 
aprendizaje organizacional. 
 
A la pregunta de investigación sobre qué tipo de respuestas generan los 
participantes en cada una de las cinco habilidades de pensamiento estudiadas 
durante el desarrollo de la estrategia  educativa, se encontró que en general, dan 



 132

respuestas de tipo práctico relacionadas con su ámbito de trabajo inmediato. 
 
En cuanto a la pregunta sobre qué tipo de variaciones se registran en las 
respuestas de los participantes en  las sesiones dirigidas con respecto al trabajo 
autodirigido, se aprecia cierto efecto favorable en tres categorías como resultado 
de la conducción de las sesiones, en tanto que en dos categorías no se aprecian 
mayores diferencias.  
 
Con respecto a si hay alguna categoría y ejercicios que resulten especialmente 
difíciles de resolver se identifica la categoría relación, así como algunos ejercicios 
específicos en cada una de las cinco categorías estudiadas. 
 
Con respecto a qué tipo de necesidades de aprendizaje y propuestas de mejorías 
expresan los participantes para el funcionamiento laboral dentro de la empresa, se 
encontró que las enfocan tanto  hacia cuestiones humanas, aspectos técnicos, así 
como cuestiones administrativas.  
 
La deserción sufrida de parte de algunos participantes de baja escolaridad en el 
estudio piloto sugiere la necesidad de trabajar más en la sensibilización de estas 
personas previamente al inicio del entrenamiento.  
 
La importancia de aprender en el lugar de trabajo la asocian en general con fines 
de beneficio personal, ya sea por resolver necesidades inmediatas como mantener 
su empleo, así como para conseguir resultados y obtener ascensos. Una minoría 
mencionan aspectos de crecimiento y satisfacción personal. 
 
En general se aprecia cierta resistencia por reflexionar sobre cuestiones 
personales, aunque esto es más marcado en el grupo de educación media. Sin 
embargo ambos grupos tienden a identificar  claramente las deficiencias que 
observan en otras áreas o en la misma organización de la empresa, sin considerar 
su propia participación o las posibilidades para resolverlos. 
 
En el grupo de ingenieros se percibe una mayor necesidad de reconocimiento que 
en el grupo de educación media, en ambos grupos mencionan aspectos 
relacionados con el personal a su cargo, como el hecho de un mayor compromiso 
por parte de ellos, así como una mejor capacitación como parte de los elementos 
que harían más gratificante su trabajo.  
 
Las posibilidades de reflexión también pueden apreciarse sin mayores diferencias 
en los ejercicios donde señalan la importancia de tener metas, así como en los 
que realizan transferencia de técnicas a situaciones planteadas, aunque sí se 
registran diferentes propuestas de innovación en ambos grupos, aunque no 
suficientes. Sin embargo esto puede ser resultado de factores culturales de la 
empresa, que no fomenta este tipo de prácticas.  
 
Los ejercicios reflexivos sobre el diagnóstico del desempeño entre áreas muestran 
también bastantes similitudes entre los dos grupos, aunque en los ejercicios donde 
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se les pide reflexionar sobre su desempeño individual ambos tienden a ver las 
cosas donde se ven afectados por parte de otras áreas o personas sin realizar un 
análisis a fondo de su propia actuación, lo cual se registra en los dos grupos.  
 
Es importante destacar el alto nivel de homogeneidad en las respuestas de los 
participantes con educación media, en relación con los profesionistas. En este 
sentido se puede decir que la experiencia llega a sustituir la escolaridad. Sin 
embargo, en algunos ejercicios en particular, se encontró que la escolaridad sí 
influye para la correcta ejecución de los mismos. La misma situación se registró en 
cuanto a la comprensión de los contenidos, de algunas sesiones, en particular la 
segunda, que representó dificultades para el grupo con educación media.  
 
No obstante también se registró que en algunos ejercicios las dificultades se 
presentaron para  algunos participantes de ambos niveles de escolaridad, como es 
el caso de la identificación de verbos que forman parte del vocabulario del 
pensamiento. 
 
Los resultados sugieren que algunos participantes de ambos grupos se resisten a 
contestar los ejercicios que requieren respuestas extensas, como es el caso de los 
ejercicios 5.9 y 8.8, donde se registraron la mayor cantidad de respuestas 
incompletas.  
 
Se pudo observar que las respuestas en blanco registran en general una mayor 
frecuencia en las sesiones autodirigidas en tres de las cinco categorías estudiadas 
en ambos grupos, lo cual sugiere que la conducción por parte de la investigadora 
facilita en cierta medida, la obtención de resultados favorables.  
 
A partir de los resultados generales por sesión, no se pueden exponer 
conclusiones determinantes, ya que se encontró que de las sesiones autodirigidas, 
la tercera, referente al análisis de la ejecución aparece como especialmente difícil 
para los participantes con educación media, así como la sesión siete, que se 
relaciona con el plan de aprendizaje individual. El grupo con licenciatura parece 
tener problemas con las sesiones seis y ocho.  En las sesiones dirigidas, se 
registraron diversas dificultades en el grupo de educación media en la sesión dos. 
Esto sugiere la necesidad de continuar investigando con mayor nivel de 
profundidad a fin de poder obtener conclusiones más certeras. 
 
Es importante reforzar este tipo de investigaciones con una labor de seguimiento 
en el desempeño del trabajo a fin de verificar si realmente se aplican las 
estrategias de pensamiento aprendidas durante el entrenamiento, en el quehacer 
cotidiano. 
 
Los participantes de ambos grupos establecen con precisión un diagnóstico de las 
problemáticas que detectan en su trabajo, sin embargo, la gran mayoría no 
considera su propia contribución en éstas. 
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Se aprecia sensibilidad por los participantes de ambos grupos con respecto a los  
valores especialmente aquellos vinculados con las relaciones interpersonales 
entre áreas. Los participantes de educación media parecen necesitar respeto y 
trato igualitario y apoyo,  en tanto que los ingenieros parecen requerir 
reconocimiento y trabajo en equipo. 
 
Se detectan características de la cultura empresarial que bloquean el aprendizaje, 
especialmente la falta de planeación, que lleva a una constante falta de claridad 
en cuanto a los objetivos y resultados que se espera de las personas. 
 
Las posibilidades de innovación se aprecian de manera similar en los participantes 
con educación media, así como en los profesionistas, ya que en general se 
registraron un número similar de respuestas en los ejercicios relacionados con 
este tema. Sin embargo, también en ambos grupos se detectan algunos 
participantes que no realizan mucho esfuerzo por hacer propuestas  innovadoras. 
 
En cuanto a sus necesidades de educación formal, los participantes con 
educación media las enfocan a estudios de tipo técnico principalmente, en tanto 
que los profesionistas se inclinan más hacia estudios de posgrado. 
 
Los valores seleccionados por el grupo con educación media como importantes 
para facilitar el aprendizaje entre áreas,  son la cooperación y la disciplina 
principalmente, en tanto que los ingenieros eligen la integridad, la disciplina y el 
trabajo en equipo. 
 
En general se aprecia mayor resistencia para reflexionar sobre cuestiones 
personales por parte de los participantes con educación media.  
 
En la categoría Relación aplican en general las dimensiones que implican 
identificar dependencias con personas, situaciones y procesos. 
 
Ambos grupos identifican con facilidad diferentes alternativas para aprender dentro 
del trabajo.  
 
En lo referente a la transferencia de los verbos del pensamiento a su trabajo 
cotidiano, lo realizan sin mayores dificultades los participantes, sin importar su 
escolaridad. Sin embargo se detectan dificultades en ambos grupos para 
encontrar equivalencias de estos verbos.  
 
Con respecto al enfoque a resultados, las personas con educación media  exhiben    
resultados más vagos con respecto a los ingenieros que plantean ideas con mayor 
precisión.  
 
En lo referente a la categoría comparación, los participantes con educación media 
tuvieron mayores dificultades para responder algunos ejercicios, como es el caso 
del 3.3, ya que requería un mayor nivel de abstracción.  
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En cuanto a su intervención para resolver problemas que les dificultan alcanzar 
sus metas, se registró una posición más pasiva en los participantes con educación 
media, con relación a los profesionistas que adoptan un enfoque más participativo. 
 
En la especificación de metas, se observa mayor precisión por parte del grupo de 
ingenieros con respecto al grupo con educación media, que plantea cuestiones 
más generales. 
 
Los participantes de ambos grupos en general, exponen con facilidad los ejemplos 
que ilustran situaciones de diferentes tipos relacionadas con su trabajo.  
 
En cuanto a la incorporación de las habilidades de pensamiento para aprender en 
su trabajo, se puede apreciar que los participantes de ambos grupos le asignan 
una connotación muy amplia, tanto como una herramienta para mejora en su 
trabajo, como en las relaciones interpersonales, sin embargo, en la mayoría de los 
casos, no lo exponen de manera específica. 
 
En lo relativo a la variable aplicación, tanto los participantes con educación media, 
como los profesionistas transfieren algunas técnicas revisadas a las situaciones 
planteadas. Sin embargo en ciertas herramientas para pensar se detectaron  
dificultades para responderlas.  
 
La orientación práctica se aprecia tanto por los participantes con educación media, 
como por los ingenieros. 
 
En la variable Deducción se registran algunos ejercicios que fueron resueltos con 
facilidad por los participantes de ambos grupos, sin embargo en otros se 
presentaron dificultades, como es el caso de la especificación de su proceso de 
aprendizaje en alguna situación cualquiera, ya que sólo aportan generalidades, sin 
considerar las etapas seguidas, ni las dificultades y satisfacciones  
experimentadas.  
 
Se observa que las cuestiones que requieren ligar ideas para derivar inferencias  
tienen un mayor grado de dificultad para ser resueltas, por los participantes de 
ambos grupos, como es el caso de la relación entre metas y desempeño. Sin 
embargo otros planteamientos de este tipo sí los responden con facilidad como es 
el caso de encontrar los aspectos en común en los catalizadores de cambios.  De 
aquí que es importante los tipos de ejercicios así como determinar con mayor 
precisión los niveles de dificultad en los mismos. 
 
El aprendizaje en la empresa, lo enfocan los participantes de ambos grupos a su 
ámbito de trabajo inmediato y en menor medida hacia otras áreas, lo cual coincide 
con los resultados encontrados en el grupo piloto. 
 
Los participantes con educación media presentan más dificultades para identificar 
sus necesidades de aprendizaje, en función de su desempeño, en comparación 
con los ingenieros. 
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La limitación de tiempo fue un factor que pudo influir en los resultados, en 
particular de las personas con menor escolaridad, por lo que es importante 
considerarlo para futuras investigaciones. 
 
Aunque se tuvo especial cuidado de no inducir las respuestas de los ejercicios en 
las sesiones dirigidas, como se puede verificar en las grabaciones realizadas, la 
conducción por parte de la investigadora pudo ejercer cierta influencia en los 
resultados obtenidos. 
 
Es necesario profundizar en la validez de los ejercicios diseñados para medir cada 
una de las categorías del pensamiento estudiadas, sobre todo en cuanto a los 
rangos de dificultad. 
 
Es importante realizar esta investigación con grupos de otras profesiones, así 
como en empresas de diferentes giros, a fin de comparar los resultados obtenidos. 
Asimismo se requiere hacer adaptaciones al instrumento para aplicarlo a  
personas de menor escolaridad. 
 
Es fundamental incluir tiempo de retroalimentación como parte del entrenamiento, 
a fin de identificar las causas de los errores registrados en los diferentes ejercicios, 
así como verificar la comprensión de contenidos, precisión del lenguaje y 
aplicación de las diversas herramientas.  
 
En general se obtuvieron resultados favorables en cuanto a la posibilidad de 
fomentar las habilidades del pensamiento como herramientas de aprendizaje, sin 
embargo se necesita profundizar más en cada una de ellas, así como trabajar con 
mucho más detalle sus operaciones cognitivas. 
 
Resulta importante continuar esta línea de investigación a fin de contribuir en 
mayor medida al estudio del conocimiento, el aprendizaje y el pensamiento en el 
ámbito de las organizaciones y empresas. 
 
Se encontró que en general los participantes de ambos grupos son capaces de 
detectar situaciones que generan problemas, así como identificar sus 
consecuencias, de aquí que tienen una panorámica bastante clara de los  
problemas que viven en la empresa en las diferentes áreas. En este sentido,  los 
problemas que consideran más relevantes los ubican en las áreas de 
mantenimiento, logística, así como situaciones imprevistas que suceden a diario 
en sus áreas de trabajo. 
 
Los participantes de ambos grupos perciben el ambiente de trabajo en su empresa 
como lleno de agobio y confusión en cuanto a las prioridades del día a día. 
Tanto los supervisores como los gerentes aceptan como responsabilidad 
importante dentro de sus funciones como administradores,  liberar el potencial de 
las personas a su cargo para llevar el pensamiento en acción como estrategia 
para enfrentar la complejidad de la vida cotidiana en el trabajo. 
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Otorgan una gran importancia a incorporar la reflexión como parte de sus hábitos 
de pensamiento. 
 
Dentro de las empresas, mantener la capacidad de indagación del personal a 
todos niveles, se convierte en un elemento fundamental, ya que tiene que ver, 
entre otras, con mantener la curiosidad, así como fomentar el cuestionamiento 
sobre los problemas que suceden en el día a día.  De esta manera, el aprendizaje 
de las personas se convierte en una poderosa estrategia de mejoramiento 
empresarial cuando se inserta en un sistema de mejoramiento total del 
desempeño.  
 
El fortalecimiento de las habilidades del pensamiento a nivel individual puede 
servir como estrategia de competitividad para las empresas. 
 
La gestión del conocimiento debe buscar, entre otras, reducir al máximo los 
bloqueos organizativos que inhiben el aprendizaje, fomentar la innovación, evitar 
la rutina, mantener una comunicación abierta, favorecer la iniciativa, así como el 
compromiso por los resultados conjuntos, fortalecer el liderazgo del personal con 
mando a todos niveles, mantener un elevado espíritu de equipo eliminando las 
barreras entre áreas, a partir de la creación de una nueva cultura como 
organización enfocada al conocimiento. 
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ANEXO 1. MANUAL DE EJERCICIOS 
 





















































































































































































 236

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ANEXO 2.  FORMATOS DE REGISTRO 



Registro categoría I: análisis 
 
 
         R       R      D      R     R      R      R      R      R        P       P      P     R      R     P 
Ejerc 
Suj 

1.4 1.6 3.7 3.9 4.1 4.4 4.5 4.11 6.5 6.10 7.1 7.9 8.1 8.4 8.6
1                
2                
3                
4                
5                
6                
7                
8                
9                
10                
11                
12                
13                
14                
15                
16                
17                
18                
19                
20                
 
 
 
R =  reflexiva                     D =  descriptiva                    P =  propositiva 











 242

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

ANEXO 3. PRE Y POST TEST 
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ANEXO 4. DIAPOSITIVAS UTILIZADAS 
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ANEXO 5. CONDENSADO DE RESPUESTAS A LOS EJERCICIOS 
























































