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Pensamiento Critico y Alta Habilidad
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El articulo plantea la necesidad de estimular y mejorar el pensamiento critico en niflos y jove-
nes con altas habilidades (superdotados y talentos). La primera parte analiza la naturaleza del
pensamiento critico, su relevancia, el modo de lograrlo y la transferencia de habilidades de pen-
samiento critico a otros contextos. En los siguientes apartados se estudia la necesidad de mejo-
rar el desempeflo en niflos con altas habilidades. Se expone y propone una taxonomia, que com-
prende tres componentes basicos del pensamiento critico, cuya finalidad es guiar al docente en
la valoracion y seleccién de textos y practicas orientadas a atender las necesidades especificas
de estos alumnos y desarrollar su potencial. Igualmente, se analiza la preparacién del docente
como persona indispensable para el éxito de la instruccion. La reflexion final apunta a que todo
esfuerzo por mejorar las habilidades de pensamiento critico siempre serd una inversion invalo-
rable.
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Critical thinking and High Ability. The article raises the need to stimulate and enhance critical
thinking in children and youngsters with high abilities (gifted and talented). The first part exa-
mines the nature of critical thinking, relevance, and how to achieve the transfer of critical thin-
king skills to other contexts. The following sections relate to the need of improving performan-
ce in children with high thinking skills. A taxonomy describing three basic components of criti-
cal thinking is proposed. It aims at guiding the teacher in the evaluation and selection of texts
and practices, in order to meet the specific needs of these students and develop their potential.
Also discussed is the preparation of teachers as a key factor, essential to the success of instruc-
tion. The final consideration suggests that any effort to improve critical thinking skills will al-
ways be an invaluable investment.

Keywords: critical thinking, gifted, talented, and teacher education.

En un mundo en donde la cantidad de
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conocimientos crece dfa a dfa, y la informa-
cién aumenta de forma vertiginosa se hace
necesario tener las habilidades para tomar
decisiones y resolver problemas adecuada-
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mente. En efecto, se espera que los jovenes
durante el siglo XXI posean y utilicen las
destrezas para pensar de manera critica y
creativa acerca de factores sociales, ambien-
tales, politicos y asuntos econdmicos. Los
cambios en las estructuras sociales, la tecno-
logia y la ciencia, ocurren con mayor rapi-
dez que en cualquier otra época; a nivel
mundial, el comercio y la industria buscan
jovenes que sean flexibles, capaces de orga-
nizar y aplicar los conocimientos adquiri-
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dos. Asimismo, se considera que en las ba-
ses de una democracia fuerte, reside un ciu-
dadano formado con criterios sélidamente
fundamentados y un electorado con capaci-
dad para pensar criticamente, y no en recep-
tor pasivo de estos acontecimientos. En las
dltimas décadas el movimiento iniciado co-
mo ensefiar a pensar (Resnick, 1987; Costa,
2006) ha pasado de ser la conviccién de
unos pocos para tomarse en imperativo edu-
cacional, a escala internacional. Titulares de
los medios de informacién resaltan las defi-
ciencias de los estudiantes en procesos co-
mo la resolucién de problemas y la toma de
decisiones. Revistas internacionales serias
al igual que la prensa dedican uno o mds ar-
ticulos, y en ocasiones ediciones completas,
a enumerar las ventajas de poseer destrezas
en resolver problemas y asuntos sensibles o
controversiales. Segin Lipman “la expan-
sion de la democracia y la rdpida aparicion
de tecnologias industriales sofisticadas han
modificado los objetivos de la educacion. El
sistema politico 'y econdmico ya no necesita
un adulto instruido, sino un adulto que pien-
se. Las democracias no pueden funcionar
sin ciudadanos reflexivos y racionales...”
(1987, p.7).

De ahi que, hoy por hoy, la mayoria de
los educadores estaria de acuerdo en que
desarrollar un pensamiento critico es una
de las metas mds deseables de la educacién
formal. Ello implica no sélo pensar sobre
problemas importantes y particulares de las
diferentes disciplinas como la historia,
ciencias o matematicas sino, también, acer-
ca de los desafios sociales, politicos y éti-
cos que diariamente enfrentamos en nues-
tras vidas. Sin embargo, muchos de estos
docentes reconocen que, aunque hay alum-
nos en sus aulas capaces de desarrollar es-
te tipo de pensamiento, a menudo optan por
no utilizarlo (Giancarlo, Blohm y Urdan,
2004).

La habilidad para pensar en forma criti-
ca siempre se ha considerado importante.
Por ejemplo, Dewey (1933) introdujo el tér-
mino Pensamiento Critico cuando utilizando
el término de Pensamiento Reflexivo lo defi-
nié como una activa, persistente y cuidado-

sa consideracion de cualquier creencia o for-
ma de conocimiento a la luz de los supues-
tos que lo apoyan y de las conclusiones que
de €l se extraigan. Hacia finales los 60 aflo-
ra una inquietud relacionada con la capaci-
dad de los estudiantes para transferir las ha-
bilidades adquiridas en sus estudios forma-
les a problemas practicos de la vida. De ma-
yor preocupacion era conocer si los estu-
diantes dominaban destrezas de pensamien-
to de orden superior y sobre todo si las utili-
zaban fuera del ambito escolar (Reece,
2002). Como resultado resurge un gran inte-
rés por la ensefianza de este tipo de pensa-
miento. Gran parte de este nuevo despertar
tuvo su origen en Norteamérica, a partir de
informes como el ‘National Assessment of
Educational Progress’ (Evaluacion Nacional
de los Avances en Educacion), 1983, y el
elaborado por la ‘National Commission on
Excellence in Education’ (Comision Nacio-
nal para la Excelencia en la Educacion) en
su informe titulado “A Nation at Risk”
(1983). Ambos ofrecen evidencias de las ca-
rencias de los estudiantes para pensar criti-
camente. En cuanto a Inglaterra (Gran Bre-
tafia), la introduccion, en 1989, de un curri-
culum nacional por el ‘National Curriculum
Council’, enfatiza la importancia de des-
arrollar en los nifios de primaria destrezas de
pensamiento. Se destaca que en el aprendi-
zaje no sélo el producto sino también el pro-
ceso, es importante. Asimismo, en dicho cu-
rriculum sefiala que formas sencillas de
aprender, como la adquisicién pasiva de co-
nocimientos, resultantes de la ejercitacion y
la memorizacién, por si solas, no preparan a
los nifios para el cambiante mundo laboral
(Benson, 2000). En la actualidad, la mayoria
de los sistemas educativos modernos inclu-
yen, entre sus planes de accién u objetivos,
el desarrollo de una capacidad para discernir
o el fomento de “un sentido critico”.

¢ Qué es el pensamiento critico?

Si bien parece existir un consenso sobre
la necesidad de fomentar el pensamiento cri-
tico, no asi sobre su conceptualizacién o lo
que lo caracteriza. Ha habido y, evidente-
mente, seguird habiendo, un amplio debate
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relacionado con este concepto. Este es un te-
ma complejo, en gran parte porque se trata
de un constructo difuso y abstracto. Este tér-
mino ha sido definido por los académicos de
diferentes maneras. Si bien las definiciones
varfan, tienen en comun el considerar que es
un proceso activo en el cual el pensador ana-
liza opciones, combina ideas, asume riesgos
para establecer nuevas conexiones y evalda
los pasos recorridos para llegar a una con-
clusién.

Por ejemplo, Ennis (1996) define el
pensamiento critico, como la capacidad pa-
ra reflexionar y razonar sobre lo que se
aprende, decide o se pretende realizar. Se-
fala este autor que este tipo de pensamien-
to es relevante no sélo para la formacion y
control de las creencias, sino también para
evaluar y decidir sobre las acciones. Invo-
lucra actividades creativas, tales como la
formulacién de hipdtesis, elaboracion de
procedimientos, identificaciéon de contrae-
jemplos, planificaciéon de experimentos, y
exploracion de alternativas (Ennis, 1996).
En definitiva, la definicién que propone
Ennis establece, que el pensamiento critico
es un pensamiento fundamentalmente razo-
nable; no es un pensamiento fortuito o arbi-
trario. Por el contrario, constituye un pro-
ceso cognitivo complejo de pensamiento
que reconoce el predominio del razona-
miento sobre las otras dimensiones del
pensamiento. Implica la nocién de evalua-
cién, puesto que al decidir qué creer y qué
hacer, se debe necesariamente evaluar las
informaciones de las cuales se dispone. Es-
tas informaciones y los conocimientos pre-
vios constituyen la base sobre la cual se
fundamenta la toma de decisiones, y el ne-
X0 que se establece entre las informaciones
y la toma de decisiones constituye, el pro-
ceso de inferencia.

Paul (1993) entiende que el pensamien-
to critico es un proceso intelectual discipli-
nado necesario para conceptualizar, anali-
zar, sintetizar y/ o evaluar la informacidn,
los aprendizajes y la informacién obtenida o
generada, para lo cual es preciso contar con
habilidades como la observacion, experien-
cia, reflexion, razonamiento y comunica-

cidn, para guiar las experiencias y acciones.
El pensador debe hacerse cargo de la cons-
truccién de su pensamiento, orientando y
evaluando la eficacia de su forma de pensar
de acuerdo a la finalidad, los criterios y las
normas. Por su parte, Lipman (1991) afirma
que el pensamiento critico es un pensamien-
to capaz y responsable que facilita el juicio
porque se basa en criterios, es auto-correcti-
vo y sensible al contexto.

En 1988, bajo el patrocinio de la Asocia-
cioén Norteamericana de Filosofia, se inicid
un proyecto de investigaciéon denominado
Proyecto Delphi2, cuya la finalidad era lle-
gar a acuerdos sobre el concepto de pensa-
miento critico. A tal efecto se conformé un
panel interdisciplinario integrado por exper-
tos en el tema, que representaban a muchas
disciplinas: humanidades, ciencias bésicas,
ciencias sociales y educacion. El resultado
del llamado Proyecto Delphi2, que duré dos
afios, fue el ‘The Delphi Report’ (Informe
Delphi). Més tarde, en 1990, el trabajo fue
publicado bajo el titulo ‘Critical Thinking:
A. Statement of Expert Consensus for Pur-
poses of Educational Assessment’ (Pensa-
miento Critico: una declaracion de consen-
so de expertos con propositos de evaluacion
de la educacion y de la instruccion). Los au-
tores utilizaron el método conocido como
Método Delphi. Es un método de indaga-
cién, gracias al cual, un grupo de expertos
colabora en un proyecto, por un periodo lar-
go, para llegar a consensos. De sus resulta-
dos se obtuvo la siguiente caracterizacidn,
(Facione, 1990) El Pensamiento Critico es
un proceso intencional y autorregulado para
discernir o emitir un juicio. A través de este
proceso recursivo, no linear, la persona reu-
ne y evalda las evidencias para formarse un
criterio acerca de qué creer o qué hacer en
un contexto determinado. Al hacerlo, la per-
sona hace uso de sus habilidades para emitir
un juicio y para monitorear y mejorar la ca-
lidad de sus aseveraciones. A pesar las dife-
rencias existentes en estas definiciones,
comparten aspectos importantes sobre los
componentes del pensamiento critico: for-
macion de juicios, toma de decisiones, refle-
xién y autocorreccion.
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Tanto Ennis (1985), como Paul y Elder
(2001) han enfatizado que un aspecto esen-
cial del pensamiento critico es el examen
de los supuestos que subyacen al pensa-
miento y a la accién. Constituye el punto
de partida para la bisqueda racional del co-
nocimiento y, su andlisis cuidadoso es, o
deberia ser, una meta valiosa de todo entor-
no educativo.

Paul y Elder (2001) consideran que la
ejecucion de este pensamiento depende de
dos componentes: habilidades y disposicio-
nes. Mientras que las habilidades constitu-
yen el componente cognitivo del pensa-
miento critico, las disposiciones o actitudes
son aspectos afectivos -por ejemplo, auto-
evaluacion, la suspension del juicio, apertu-
ra e imparcialidad (Kennedy, Fisher y Ennis
(1991). Ambos ingredientes son necesarios,
puesto que si una persona sabe qué habili-
dad desplegar en una determinada situacién
pero no estd motivado a hacerlo, o lo hace
con un fin poco ético, no serd realmente un
buen pensador critico: los dos componentes
deben estar presentes. A pesar de que Ennis
(1987) lo incluye en su taxonomia del pen-
samiento critico, la importancia de este
componente no recibié mayor atencion has-
ta que Paul (1993) hizo hincapié y subray6
su importancia. De hecho, hasta hace muy
poco la evaluacién del pensamiento critico
de los estudiantes se ha centrado casi exclu-
sivamente en las habilidades, sin tomar en
cuenta las disposiciones (Ennis y Norris,
1990).

No tiene sentido aprender una destreza
si, cuando la persona se encuentra frente a
situaciones que requieren hacer uso de ella,
no pone en practica lo aprendido. El perfec-
cionamiento de las habilidades del pensa-
miento critico, asi como el desarrollo de la
disposicién a utilizar las competencias, es
vital para el éxito en la escuela y en toda la
vida de una persona (Halpern, 1998).

Si bien se considera que es mas fécil la
enseflanza de habilidades cognitivas, las
disposicién a pensar no se transmite con fa-
cilidad (Reece, 2002); es algo que debe ser
cultivado y nutrido a través del modelado
del docente y la practica del estudiante.

Perkins, Jay y Tishman (1993), después de
haber realizado un andlisis de la literatura
sobre las disposiciones fundamentales de
pensamiento, establecen que éstas son ten-
dencias hacia la apertura mental, la razona-
bilidad, la curiosidad y la reflexion meta-
cognitiva. Ademds, han podido constatar
que existen cuatro disposiciones de pensa-
miento que captan el espiritu, si no al deta-
1le, de los tipos de conducta intelectual pre-
dominante.

— La disposicién para plantear y ex-
plorar problemas.

— La disposicién para criticar, utili-
zando y comprobando teorfas y ex-
plicaciones.

— Ladisposicién para buscar multiples
perspectivas y posibilidades.

— La disposicién a ser juicioso y refle-
Xivo.

De acuerdo a Reese (2002) la mayoria
de los proponentes del pensamiento critico
consideraa que el mismo no tiene lugar co-
mo resultado natural del desarrollo y creci-
miento. Ademas, no se ensefa en las escue-
las tradicionales que utilizan, en gran medi-
da, métodos pedagdgicos y didacticos que
favorecen la memorizacion (Kennedy, 1991;
Paul, 1993; Nickerson, 1987). Los expertos
coinciden en que la capacidad para pensar
de manera critica varfa con la edad de los
alumnos y con su capacidad de comprension
(Kennedy, et al., 1991).

Pensamiento critico y creativo

Estos son dos modos de pensamiento in-
separables en el diario razonar. La creativi-
dad se entiende como un proceso de hacer o
producir cosas nuevas y no convencionales,
que ayudan a progresar las dreas de conoci-
miento (matematicas, literatura, artes plasti-
cas, ciencias etc.) y exige el pensamiento
critico para juzgar y valorar el producto y la
innovacion que éste supone para el progre-
so. Cuando el pensamiento se utiliza de ma-
nera adecuada debe tanto generar como juz-
gar los productos que construye. El pensa-
miento profundo requiere de la imaginacién
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y de la disciplina intelectual. La disciplina
intelectual y el rigor se armonizan con la
originalidad y la productividad; por tanto,
estos dos modos de pensamiento (el pensa-
miento critico y el creativo) no son polos
opuestos, mds bien, son maneras comple-
mentarias, inseparables de la excelencia de
pensamiento. Ya sea que se trate de los mds
corrientes actos de la mente, o de aquellos
del pensador o del artista con la mayor ima-
ginacién posible, la creatividad y la critici-
dad estdn entrelazadas. Es la naturaleza de la
mente crear pensamientos, aunque la cali-
dad de la creacién varie enormemente de
persona a persona, asi como de pensamiento
a pensamiento.

El cerebro, evidentemente, es funda-
mental para el pensamiento y procesamien-
to de la informacion. La nocién de que el ce-
rebro tiene dos hemisferios con funciones
diferenciadas ha sido ampliamente acepta-
da: el derecho se centra en los aspectos cre-
ativos y el izquierdo en los aspectos l6gicos,
aunque investigaciones recientes sugieren
que estas divisiones no son tan absolutas co-
mo se ha afirmado. Es mas, los diferentes ti-
pos de pensamiento conllevan aspectos tan-
to creativos como criticos de la mente y la
sintesis de estas dos facetas faculta a los ni-
fios a pensar y resolver problemas con éxito.

Importancia del pensamiento critico
Tradicionalmente, el concepto de inteli-
gencia ha incluido aspectos tales como la
velocidad de procesamiento, la creatividad,
y la memoria excepcional. Investigaciones
recientes, sin embargo, han sugerido que
parte integrante de la inteligencia es el pen-
samiento critico. La suposicién de que la
memoria y la repeticién son indicadoras de
un alto nivel de aprendizaje y de pensamien-
to ya no es sostenible (Gunn, Grigg y Poma-
hac (2006). Segtin Fisher (2005), en el pasa-
do, la nocién de aprendizaje estuvo referida
a la reproduccién de conocimientos, lo que
se consideraba apropiado. Se consideraba al
pensamiento critico como un resultado natu-
ral de la ensefianza que se desarrollaba con
los programas de estudio. Asi el pensamien-
to critico del alumno se desarrollaba por si

mismo, sin necesitar una intervencién peda-
gobgica particular; se confundia -y atin se
confunde- la adquisicién de conocimientos
con el desarrollo del pensamiento critico.
Dentro de esta concepcion, los nifios y jove-
nes adquieren un conjunto de conocimien-
tos, habilidades aceptadas, normas y méto-
dos, necesarios para hacer frente a situacio-
nes conocidas y recurrentes. Este tipo de
aprendizaje apoyado en el statu quo, sigue
siendo importante, aunque insuficiente, para
desempeiiarse en las realidades de hoy- y en
las del futuro.

Los avances tecnoldgicos han cambiado
nuestro modo de vida instantineamente, y
los conocimientos adquiridos se convierten
en obsoletos rapidamente. Es muy induda-
ble que las organizaciones de hoy requieren
profesionales con un amplio un rango de ha-
bilidades, y no simplemente una base de co-
nocimientos.

Esto se evidencio en un estudio reciente,
que llevaron a cabo varios paises de la
Unién Europea, Estados Unidos y Australia,
conducido por ‘The Irish National Policy
and Advisory Board for Enterprise, Trade,
Science, Technology and Innovation’ (FOR-
FA’S) [ Organo Consultivo de Politica Na-
cional para el Fomento de la Empresa de Ir-
landa], en el que se identificaron las compe-
tencias genéricas fundamentales para el
mundo laboral de las proximas décadas. En-
tre las nueve competencias genéricas identi-
ficadas, requeridas para adquirir, construir y
aplicar nuevos conocimientos a fin de resol-
ver problemas, se encuentran: el desarrollo
de la creatividad, de las habilidades de pen-
samiento critico y de la comunicacion. Al
referirse a las habilidades de pensamiento
critico el informe destaca que la instruccién
de las mismas estimulan en los alumnos la
extraccion de significados a partir de datos o
afirmaciones, la generacién y evaluacién de
argumentos y la elaboracion de juicios pro-
pios (FORFA, 2007).

(Como se usa y transfiere el pensamiento
critico?

Uno de los principales temas de investi-
gacion en la literatura del pensamiento criti-
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co es el problema de la transferencia (Ken-
nedy, et al., 1991; Reece, 2002). Es decir,
(son capaces los estudiantes de utilizar los
conocimientos y destrezas de pensamiento
critico aprendidas a contextos diferentes de
aprendizaje? La mayor parte de las investi-
gaciones sobre el pensamiento critico se han
llevado a cabo en dreas especificas de estu-
dio (matematicas, lengua, ciencias, etc.). La
polémica se suscita cuando algunos investi-
gadores afirman que el pensamiento siempre
estd intrinsicamente vinculado a un conteni-
do. Si este fuera el caso, habria poca utilidad
en su enseflanza. Algunos investigadores
(Brown, 1989; Perkins y Salomon, 1988;
Salomon y Perkins, 1988) indican, que la
mayoria de las veces, los estudiantes no tras-
ladan los hechos y principios que adquieren
en un contexto a otros dmbitos: asi por
ejemplo, no utilizan en la clase de ciencias o
en el supermercado, los conocimientos ma-
temadticos ni los procesos o habilidades ma-
temadticas que han aprendido en ésta asigna-
tura; fallan al aplicar las habilidades de la
lengua escrita aprendidas en la asignatura de
castellano cuando tienen que elaborar un en-
sayo sobre algtin tema de historia. El cono-
cimiento tiende a quedar adherido al limita-
do contexto en el que inicialmente fue ad-
quirido. “Si queremos que los estudiantes
transfieran los aprendizajes-y sin duda, as-
piramos que la comprension que han adqui-
rido trascienda diversos entornos- hay que
enseriar explicitamente para la transferen-
cia, ayudar a los estudiantes a hacer las co-
nexiones que de otro modo podrian no ha-
cer, y ayudarles a cultivar hdbitos mentales
dirigidos a establecer relaciones” (Perkins,
1993, p. 32)

La ensefianza para la transferencia estd
estrechamente vinculada a la ensefianza pa-
ra la comprensién. De hecho, la compren-
sién practicamente por definicion, requiere
un minimo de transferencia, ya que solicita
del alumno ir més alld de la informacién
proporcionada, ya sea que la tarea implique
justificar, explicar o proporcionar un ejem-
plo o algo que requiera ir mds alld del texto,
o de la conferencia en clase. Ademads, mu-
chas de nuestras actuaciones en la vida dia-

ria requieren que la comprension trascienda
los limites del tema, de la disciplina en estu-
dio, o del aula: la aplicacion de las matema-
ticas aprendidas en la escuela al analisis de
las cifras de la bolsa de valores, o el analisis
de acontecimientos histéricos recientes para
la toma de decisiones al momento de votar,
en una eleccion actual.

Los estudiantes deben aprender que los
asuntos o cuestiones que requieren un pen-
samiento critico se presentan en todas las fa-
cetas de la vida. Sin embargo, Gunn, Grigg
y Pomahac (2006), sugieren que, en el caso
de los mas jévenes, puede ser preferible des-
arrollar estas destrezas en contextos y conte-
nidos especificos. De esta manera, la utili-
dad de las habilidades y las disposiciones re-
queridas serfan mds evidentes para el alum-
no. A medida que el estudiante se desarrolla
y madura, emocional y cognitivamente, la
posibilidad de transferir estas habilidades a
otros contextos puede resultar mds exitosa.

Importancia de la ensefianza del pensamien-
to critico en nifios con altas habilidades

Como se ha mencionado, las nuevas re-
alidades de la sociedad actual- cambiante y
orientada hacia la informacién- requieren
mas que nunca jévenes que desarrollen, des-
de temprana edad, estrategias adecuadas de
pensamiento a fin de que puedan convertir-
se en aprendices de por vida (Halpern, 1998)
y responder a las exigencias de un mundo
multifacético, cada dia mas complejo, cuyo
futuro desconocemos.

En cuanto a los nifos talentosos, el des-
arrollo de sus habilidades de pensamiento
representa todo un reto para el maestro. Con
frecuencia, sus aptitudes o altas capacidades
hacen suponer al docente que estos nifios
son, de por si, buenos pensadores, y que su
trabajo consiste en exponerlos a una mayor
cantidad de contenidos. Otros, consideran
que los alumnos con altas habilidades se
desempeiian bien y que, por lo tanto, no re-
quieren mayor atencion.

No obstante, teorfas contemporaneas e
investigaciones recientes sobre el cerebro, la
inteligencia y los estilos de aprendizaje indi-
can que, si bien algunos aspectos de nuestro
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funcionamiento cerebral estan ampliamente
desarrollados, otros necesitan ser estimula-
dos. Igualmente, estudios sobre “el conoci-
miento experto” indican que para adquirir
una determinada habilidad, atin los alumnos
mas talentosos, deben hacer el recorrido y
transitar las etapas necesarias para que un
desempeiio, inicialmente inexperto, se trans-
forme en uno de alta ejecucién y experticia.

Un punto central es que, si bien los ni-
flos con altas habilidades disponen de una
“via rdpida” para dominar los aprendizajes,
requieren igualmente de instruccidn, aseso-
rfas y estimulos, por parte de sus maestros y
padres. Su aprendizaje no debe limitarse a
ampliar contenidos y conocimientos fécti-
cos. Por el contrario, debe incluir el desarro-
1lo de procesos valiosos de pensamiento, as{
como de las disposiciones y actitudes pro-
pias de un buen pensador.

Enseifianza de destrezas de pensamiento cri-
tico en nifios con altas habilidades

En este punto es importante preguntar-
nos /cudles son las estrategias especificas de
que disponemos para fomentar en los alum-
nos con altas habilidades este tipo de pensa-
miento? La respuesta es compleja dada la
gran cantidad de disciplinas interesadas en
el tema del pensamiento critico (filosoffa,
psicologia, neurociencia, antropologfa, inte-
ligencia artificial, entre otras) y a las muilti-
ples definiciones y metodologias y estrate-
gias propuestas. Esto ha traido como conse-
cuencia una confusién en cuanto a los pro-
positos u objetivos particulares del pensa-
miento critico, asi como también, en lo refe-
rente a las estrategias que estimulan un de-
terminado aspecto o faceta de este pensa-
miento.

Abundan numerosos textos y programas
para la ensefianza de las estrategias de pen-
samiento. Sin embargo, se hace enrevesado
identificar en los ejercicios que plantean, los
aspectos del pensamiento que pretenden es-
timular. Sin estar seguros de qué es lo que se
intenta lograr con este tipo de instruccidn, se
hace dificil que coincida con las necesidades
de los estudiantes con altas habilidades (Je-
well. 1996). En este sentido Dixon (2002)

sefiala: ;como podemos vincular el curricu-
lum con las necesidades de los alumnos con
altas habilidades ?, ;qué desafios les pode-
mos presentar a estos estudiantes que los in-
vite a pensar y establecer relaciones impor-
tantes entre las ideas, que los conduzcan a
valiosas reflexiones?, ;cémo pueden los
educadores tomar decisiones curriculares y,
a continuacion, vincular estas decisiones a
actividades que promuevan el pensamiento,
de manera que los cursos impacten y tengan
efectos positivos sobre estos estudiantes con
incipientes habilidades?, ;cudles son los
textos y materiales que proporcionan activi-
dades que comprometen al estudiante de
manera que considere estimulante su perma-
nencia en la escuela?

El conocer y diferenciar las diferentes
estrategias nos permite fomentar, en los es-
tudiantes talentosos, aspectos especificos
del razonamiento. La mejor manera de com-
prender el pensamiento critico es caracteri-
zandolo, conociendo sus rasgos mds rele-
vantes. Una analogia puede ser util para ex-
plicar este concepto: el tener conocimiento
sobre la estructura de la misica nos ayudara
a estimular a un nifio musicalmente dotado,
atin si nosotros no disponemos de ese talen-
to. Conocer la estructura del razonamiento
nos puede prestar un servicio similar.

Con el fin de facilitar esta tarea Jewell
(1996), propone una taxonomia que com-
prende tres aspectos o componentes del pen-
samiento critico.

— Propésitos u objetivos del razona-
miento

— Estrategias de razonamiento

— Disposiciones, habitos y actitudes
del razonamiento

Entre los propésitos o fines del razona-
miento Jewell incluye los siguientes: plani-
ficar, solucionar problemas, tomar decisio-
nes, obtener o producir resultados y comuni-
carse. Los pensadores habilidosos razonan
con una intencién determinada. Requieren
comprender el mundo y su funcionamiento a
fin de comprometerse con €l. Buscan la in-
formacion relevante para ese propdsito. Uti-
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lizan sus conocimientos y habilidades para
solucionar problemas y comunicarse con
otros. Son capaces de emitir juicios prove-
yendo razones para ello.

Las estrategias de razonamiento son
propias de los pensadores habilidosos que
disponen de un conjunto o repertorio de es-
trategias o técnicas que utilizan cuando es
apropiado. Ello implica:

a) El andlisis y evaluacién de los argu-
mentos e ideas, y el intercambio y
discusién de manera productiva.

b) La formacion de categorias, concep-
tos y modelos mentales que les per-
mitan organizar y comprender el
mundo.

¢) La construccién de argumentos. Los
pensadores habilidosos examinan
los hechos o asuntos y se formulan
preguntas significativas que surgen
de su observacion.

d) Consideracion de las evidencias.
Los pensadores habilidosos estable-
cen diferencias entre los hechos y
las opiniones. Saben extraer conclu-
siones a partir de las observaciones
utilizando el razonamiento inducti-
Vo, pero estan conscientes de sobre-
generalizaciones. Recaban eviden-
cias a fin de justificar sus creencias
pero también de aquellas que pudie-
sen refutarlas.

En cuanto a las disposiciones son tam-
bién los pensadores habilidosos quienes es-
tan inclinados a pensar y cuestionar sus pro-
pias ideas, abiertos a las de los otros, y valo-
ran la objetividad, la integridad intelectual y
la imparcialidad. Evaldan sus procesos de
pensamiento, es decir, hacen uso de la meta-
cognicién. Por tanto, el pensamiento critico
implica evaluacion o juicio, tanto del resul-
tado como del proceso pensamiento mismo,
con la finalidad de proporcionar una retroa-
limentacion 1til que sirva de autocorreccion.

Esta taxonomia puede ser util como
punto de referencia para el docente que des-
ee evaluar y seleccionar textos y practicas
cuya intencion es desarrollar habilidades de

pensamiento en sus alumnos. Igualmente,
nos proporciona un perfil de lo que se con-
sidera un pensador excepcionalmente com-
petente.

Si aceptamos que las destrezas del pen-
samiento forman parte esencial de la educa-
cién, las oportunidades para desarrollar es-
tas habilidades en el curriculo deben ser
identificadas. Se ha sefialado que los nifios
con altas habilidades necesitan estar activos,
manipular con materiales y objetos, tener
experiencias que les permitan reflexionar
acerca de una gama de posibilidades para la
toma de decisiones, trabajar con otros, hacer
preguntas y aprender acerca de los valores
propios y de otros.

Igualmente importante es que estas si-
tuaciones no se les presenten a los alumnos
con altas habilidades de manera aislada.
Ellos requieren de un contexto que les moti-
ve, que les dé sentido a la tarea que se pro-
ponen (Le Storti, 1997). Al respecto Perkins
(1997) senala que si queremos que los nifios
se lleguen a ser mejores pensadores debe-
mos crear un contexto para ello; debemos
fomentar en el aula una cultura del pensa-
miento, en donde se ponga mds énfasis en el
proceso y en el desarrollo de la comprension
que en la acumulacién de conocimientos.
Esto no significa que el conocimiento no sea
importante, es la base. Es importante que el
alumno obtenga informacion de cualquier
texto o fuente como parte de un proceso. Pe-
ro, usualmente el acopio de informacién ha
estado en el centro del proceso. En cambio,
en el aula con una cultura del pensamiento,
esta actividad no es el centro sino un apoyo,
una herramienta para aprender y compren-
der. El conocimiento se produce en el proce-
so de pensar y de comprender. Afiade que en
el aula, habitualmente se realizan tareas que
precisan del pensamiento; cuando explicita-
mente NOs proponemos como objetivo que
se incremente y que se tome conciencia del
mismo, estamos frente a una cultura del pen-
samiento. En un aula donde predomina una
cultura de pensamiento los alumnos pueden
analizar, tomar decisiones, resolver y formu-
lar problemas. Hay muchas actividades gru-
pales en las que los participantes discuten y



PENSAMIENTO CRITICO Y ALTA HABILIDAD 87

preparan presentaciones. La interaccion en-
tre el maestro y los alumnos es abierta. La
cultura del pensamiento se respira en el aire

Perkins (1997) expresa que deberiamos
crear un ambiente que promueva el pensa-
miento, donde se estimule el respeto mutuo,
se potencie la apertura a los diferentes pun-
tos de vista, y se induzca al esfuerzo para re-
ducir al minimo los efectos de la parcialidad
o de la emocién fuera de lugar. Para lograr
esto en las aulas, los estudiantes deben
aprender las habilidades bésicas de la coo-
peracion, la colegialidad, el interrogatorio,
la objetividad y la neutralidad.

Los estudiantes con altas habilidades ra-
zonan bien y son capaces de establecer co-
nexiones entre las ideas. Sin embargo, nece-
sitan experiencias de aprendizaje que desafi-
en su pensamiento y oportunidades que les
permitan ampliar y evaluar su propio apren-
dizaje, resolver problemas del mundo real, y
cultivar sus inherentes habilidades y destre-
zas (Dixon, Pratt, Vine, War, Williams, Han-
chon, y Shobe, 2004). Sternberg (1995) ha
sefialado que los estudiantes con altas habi-
lidades no suelen tener la oportunidad en
clase de desarrollar sus talentos, lo que les
produce apatia, aburrimiento, y pocas posi-
bilidades de rendir su potencial. A menudo
les asignan tareas iguales a las de sus com-
paileros o se les imparte una version acele-
rada de los planes de estudios tradicionales.
Peor atin, muchos son simplemente ignora-
dos. Esto es especialmente cierto cuando
obtienen altas calificaciones por tareas que
requieren muy poco esfuerzo. Es raro que
las actividades en clase presenten un reto
para estos nifios. Los nifios se aburren en la
escuela cuando las tareas y contenidos no
tienen sentido.

Gunn, et al., (2006) sugieren que los do-
centes deben seleccionar, para estudiantes
dotados y talentosos, actividades de PC que
tengan una orientacion hacia situaciones del
“mundo real” y que constituyan un reto pa-
ra ellos. La escuela debe hacer todos los es-
fuerzos para ofrecer, a los alumnos con altas
habilidades, la oportunidad de profundizar y
avanzar en sus ideas, ampliar las posibilida-
des de su pensamiento creativo y proveer

oportunidades de comunicacién que repre-
senten desafios en los niveles adecuados.
Por lo tanto, al ensefiar a los estudiantes con
altas habilidades a adquirir y utilizar habili-
dades de pensamiento critico, es importante
crear situaciones que requieran del alumno
aportar explicaciones, mostrar su compren-
sion, identificar ideas preconcebidas u opi-
niones sin fundamento. El proporcionarles
estrategias de pensamiento critico y oportu-
nidades para aplicarlas les hara sentirse mo-
tivados y comprometidos.

Formacion de los docentes para ensefiar el
pensamiento critico a los alumnos con altas
habilidades

En una investigacién hecha por Bain,
Bourgeois, Pappas (2003), cuyo propdsito
era identificar el dominio que tenfan los
maestros sobre algunos de los modelos de in-
tervencion mads utilizados en jévenes con al-
tas habilidades, se encontré una significativa
discrepancia entre el considerable conoci-
miento de los modelos y la poca puesta en
practica en aula de los mismos. A pesar de
que los docentes expresaron que el desarro-
llo de estrategias de pensamiento critico era
el objetivo mds importante en todos los mo-
delos de intervencién analizados, desconoci-
an como hacerlo. Muchos de ellos tienen po-
cos conocimientos acerca de cémo estimular
en los alumnos de primaria y secundaria las
disposiciones de pensamiento critico.

Por otra parte, Dixon (2002), considera
que los cursos de pedagogia de la mayoria
de las universidades no preparan a los do-
centes en la comprension de las dimensiones
del pensamiento critico del estudiante con
altas habilidades; metodologias de ensefian-
za tales como la formulacién de preguntas
de nivel superior, la promocién de debates, y
el fomento del trabajo en grupo, no son tipi-
camente incluidas en los programas tradi-
cionales de formacién docente (Kennedy,
Fisher y Ennis, 1991). Un metanalisis con-
ducido por Abrami et al (2008, sefiala que
cuando los docentes recibieron una prepara-
cion especial para la enseflanza del pensa-
miento critico, el impacto de la instruccién
fue significativamente mayor. En contraste,
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cuando no hubo entrenamiento el impacto
fue casi imperceptible. No podemos suponer
de antemano que los docentes han sido en-
trenados en la enseflanza de destrezas de
pensamiento de orden superior. Se necesita
mas estudios acerca de como ensefiar estas
competencias y la manera de incorporar los
resultados de las investigaciones en los pro-
gramas de formacién docente (Lewis y
Smith, 1993)

En cuanto al método de instruccion, el
estudio antes mencionado indica que cuando
el pensamiento critico se ensefié bajo un en-
foque mixto, en el cual las estrategias se im-
partieron de manera independiente pero se
aplicaron dentro de un contenido especifico,
el efecto de la instruccién fue mayor, mien-
tras que en el método de inmersion, donde el
pensamiento critico es considerado como un
subproducto de la instruccién, se obtuvo el
menor efecto. Algunas investigaciones su-
gieren que el hecho de no cultivar aspectos
relacionados con habilidades de pensamien-
to critico, puede ser la principal fuente de di-
ficultades de aprendizaje en los jévenes, in-
cluso en la escuela primaria (Resnick,
1987). Estos hallazgos revelan claramente
que el mejoramiento de las destrezas de pen-
samiento no puede ser simplemente una
cuestion de expectativas implicitas.

Mejores Prdcticas para la Generacion del
Pensamiento Critico y Creativo

Drummond (2002) realizé una revision
de la literatura sobre las précticas que, de
acuerdo con este autor, constituyen la exce-
lencia en la instruccién relacionada con la
generacion o mejoramiento de habilidades
de pensamiento critico. A continuacién, un
resumen:

1. Exponer a los alumnos a materiales
de lectura, presentaciones y discu-
siones con contenidos relevantes e
interesantes, de acuerdo a las edades
del educando.

2. Promover la lectura entre los estu-
diantes a fin de orientarlos a descu-
brir nuevos contextos para sus ideas
y ampliar su pensamiento. Mediante

la lectura en voz alta y el andlisis de
partes del texto, los alumnos pueden
observar las destrezas de pensa-
miento critico y percibir que “la cri-
tica” es un ejercicio intelectual legi-
timo.
Asignar breves lecturas para luego
discutirlas en clase (esta actividad es
especialmente eficaz cuando los
puntos de vista son contrastantes).
Requerir de los estudiantes la escri-
tura de ensayos basados en una re-
flexion critica (resimenes, sintesis,
comparaciones).
Promover los elementos del pensa-
miento critico: examinar observa-
ciones, hechos, inferencias, supues-
tos, opiniones, argumentos y andli-
sis critico.
Formular preguntas reflexivas que
fomenten el compromiso y la con-
fianza. La formulacién de preguntas
adecuadas ayuda al alumno a focali-
zar la atencion, aplicando su nivel
de comprension vigente a los conte-
nidos de la experiencia actual. Nin-
guna de las siguientes preguntas re-
quiere de memorizacion:

— Descripcidn: ;Qué viste? ;Qué
pasé? ;Cudl es la diferencia en-
tre...?

— Objetivo o propdsito comdn:
(Cuadl es el propésito o funcion
de ...

— Procedimiento: ;Cémo se hace?
(Qué habria que hacer?

— Posibilidades: ;Qué otra cosa
podria...?, ;Cémo...?

— Prediccién: ;Qué va a suceder
ahora?

— Justificacién: ;Cémo se puede
saber? ;Qué pruebas le han in-
ducido a...?

— Razonamiento: ;Por qué? ;Cual
es la raz6n?

— Generalizacién: ;Qué tienen de
comun...y...7,

(Qué puedes generalizar a partir
de estos acontecimientos?

— Definicién: ;Qué significa...?
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Después de la formulacién de alguna de
estas preguntas, los alumnos necesitaran al
menos 5 segundos para comenzar el proceso
de pensar y elaborar una respuesta.

Conclusiones

A partir de los temas tratados en este ar-
ticulo podriamos derivar una serie de impli-
caciones para el maestro, entre las que que-
remos resefiar las siguientes:

Primera, desarrollar un pensamiento cri-
tico es importante para todos, no es un capri-
cho ni una moda, es una habilidad esencial
que todo nifio debe manejar y aplicar a la so-
lucién de problemas cotidianos y la toma de
decisiones, especialmente los alumnos con
altas habilidades deben desarrollar porque
no siempre lo manejan con cierta pericia.
Por tanto, entendemos que la disposicién a
pensar criticamente debe ser modelada y
cultivada por el docente.

Segunda, con el fin de estimular en los
estudiantes habilidades de pensamiento cri-
tico, es necesario presentarles situaciones o
asuntos que requieran de un pensamiento de
nivel superior. Es la escuela la que debe in-
cluirlos en los contenidos escolares y es res-
ponsabilidad del sistema educativo cultivar-
los y desarrollarlo.

Tercera, es necesario adecuar la ense-
flanza del pensamiento critico a las necesi-
dades especificas de los estudiantes con al-
tas habilidades (superdotados y talentos),
quizds éstos necesiten aprenderlo de forma
diferente, pues el talento precisard de unos
recursos, mds especificos dependiendo de su
tipo de potencial, mientras que el superdota-
do, quizds, necesite otros mas generales

Cuarta, la transferencia a otros contex-
tos no es automadtica, por lo que el docente
debe hacer uso de estrategias para ayudar al
alumno a establecer nuevas relaciones y sig-
nificados.

Quinta, las investigaciones sugieren que
la ausencia de un pensamiento critico puede
ser la causa de las principales fallas en el

aprendizaje, incluso en la ensefianza prima-
ria. Pero, los docentes deben recibir una pre-
paracion especial para la ensefianza del pen-
samiento critico.

Séptima. Todavia hay mucho que apren-
der a partir de investigaciones actuales y fu-
turas en el dmbito del pensamiento critico.
Tenemos que lograr que los métodos (técni-
cas y condiciones) para la ensefianza del
pensamiento critico, que han resultado efec-
tivas, lleguen a todos los educadores, a fin
de que su ensefianza alcance a todos nues-
tros estudiantes y se convierte en la regla, no
en la excepcion.

Aunque en la actualidad existen muchos
programas, técnicas, procedimientos y estra-
tegias para la ensefianza del pensamiento
critico que han sido acogidos con entusias-
mo; tenemos que ser capaces de distinguir
entre aquellos que justificadamente merecen
nuestro apoyo y los que no. Tenemos que
avanzar simultineamente en cada drea de in-
vestigacién necesaria, atendiendo a aspectos
conceptuales y, al mismo tiempo, aspectos
relacionados con la eficacia de la instruc-
cién. En alumnos con altas habilidades la di-
ferencia entre el aburrimiento y el interés en
la escuela puede residir en la seleccién del
programa, de estrategias instruccionales
adecuadas a la edad, en la atencion a las ne-
cesidades del educando y en las competen-
cias, actitudes y expectativas del maestro.

Finalmente, quisiéramos que las metas
de la educacion para los nifios y jévenes con
altas habilidades deben ser la ensefianza pa-
ra la comprension, es decir, ayudar a los es-
tudiantes a aprender, a utilizar sus habilida-
des de pensamiento critico para resolver
problemas inesperados, lo que redundaria en
una mejora de sus habilidades intelectuales.
La habilidad mds valiosa, que merece ser
aprendida, es la reflexion profunda, que
comprende la flexibilidad y el uso activo de
los conocimientos. Si queremos que los
alumnos se tornen en aprendices de por vida
debemos hacer mayor énfasis en “como
aprender”, mds que en “qué aprender”.
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