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La tendencia actual hacia mds sistemas de escolarizacién que adopten de-
terminados programas para la ensefianza del pensamiento critico es la conse-
cuencia de una respuesta nacional ante los descorazonadores resultados de las
pruebas, que indican que la habilidad para deducir y razonar la lectura y la re-
solucion de problemas en matemdticas se han deteriorado seriamente desde la
década pasada. Las ultimas comparaciones internacionales sobre las realizacio-
nes matematicas, dadas a conocer recientemente en una reunion de la National
Academy of Science (Academia Nacional de Ciencias) en Washington, D. C., indi-
caron que el nivel de los americanos se encontraba «entre los mis bajos de cual-
quier pais industrializado» (1). Lo penoso de este hecho es que las escuelas no
estain promoviendo estudiantes creativos ni libre pensadores. Como futuros ciu-
dadanos, ellos podrin no ser capaces de responder de una manera racional, hu-
mana y responsable al mundo que les rodea.

No hay duda de que mejorar las aptitudes para pensar de los nifios en sus
escuelas es de importancia primordial para los educadores. Y, aunque la preo-:
cupacion por la ensefianza de las técnicas de pensamiento en nuestras escuelas
primarias y secundarias puede considerarse relativamente reciente, las razones
bdsicas para proceder en consecuencia no son nuevas. Platén y Aristoteles se
esforzaron por comprender la naturaleza del pensamiento. Incluso Socrates in-
tenté enseflar como razonar, pero si consideramos sus resultados finales, ni si-
quiera €l tuvo un éxito relevante. En los Estados Unidos, John Dewey y Wi
lliam James lucharon con los conceptos. Sin embargo, lo que es novedad es el
esfuerzo concertado entre psicologos, filosofos y educadores al trabajar juntos
para pasar de una comprension teorica de las ideas sobre la ensenanza de las
técnicas de pensamiento a una aplicacion prictica de estas ideas en la clase.

(") Profesora de Historia. Durham Academy. Durham, North Carolina.
(1) Internacional Herald Tribune, 14-15 de febrero, 1987, 4:7.
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ANTECEDENTES TEORICOS

¢Cémo una persona manifiesta en qué, como y si ella/él estd pensando? Aris-
toteles dividio el conocimiento, que €l interpretaba como el producto del pen-
samiento, en tres categorias bdsicas: tedrica, practica y productiva. Para él y aso-
ciada con cada forma de conocimiento hay una actividad apropiada del pensa-
miento. El conocimiento tedrico es contemplativo y estd orientado a la expli-
cacién de las conclusiones. El conocimiento préctico es una actividad delibera-
da que esta relacionada con la decisién o resolucién para actuar. Aqui intervie-
nen Jos aspectos sociales y morales cuando las consecuencias se miden en fun-
cién del interés y bienestar de los demds. El conocimiento productivo tiene que
ver con el saber cémo realizar las tareas o con el ejercicio de las habilidades
adquiridas. Para Aristoteles, el pensar no era independiente de la virtud o de
la maldad pues cada actividad de la mente involucraba ciertos valores y nor-
mas de buena conducta. Era «imposible ser bueno... sin una sabiduria practica
o ser un hombre de sabiduria préctica sin tener una moral sobresaliente o ser
un virtuoso» (2). Lo que Aristételes hizo fue reconocer variedades de pensamien-
to para las que no habia un simple conjunto de reglas o procedimientos sobre
cémo pensar, aplicables a todas las inquietudes intelectuales.

La divisién de categorias de pensamiento de Aristételes plantea la siguiente
cuestion a los educadores modernos: ¢cudles de estas actividades del pensamien-
to deben preocuparles? John Dewey se esforzo en examinar las diferentes acti-
vidades del acto de pensar en la medida en que éstas se sucedian en la vida
real. El pensamiento reflexivo comienza en una situacién que es ambigua, que
presenta un dilema y que ofrece alternativas. No es espontaneo pero tiene lu-
gar «para descubrir conexiones especificas entre algo que nosotros hacemos y
las consecuencias derivadas de ello» (8). El pensaba que nosotros actuamos con
fines previstos, con objetivos que valoran los hechos, sacamos conclusiones y
aceptamos la responsabilidad ante las futuras consecuencias. Para Dewey, el
pensamiento se evoca debido a la falta de certeza sobre algo y es un proceso
de investigacion para encontrar las soluciones.

Asi pues, los educadores se preocupan por los resultados del estudio de los
hechos y de como se deben resolver los problemas. Se interesan por los méto-
dos, procesos y productos del pensamiento. En la medida en que nuestro mun-
do avanza rdpidamente hacia el siglo veintiuno, nosotros afrontamos el espino-
so espectro de la guerra nuclear, bioldgica y del rayo ldser, los dificiles dilemas
que rodean la ingenieria genética y la colonizacién del espacio. Los jovenes de-
beran ser capaces de hacer frente a las ramificaciones del progreso. Para ga-
rantizar la supervivencia de la especie, a nuestros estudiantes se les debe ense-
far a pensar con técnicas buenas y criticas, para que puedan llegar a ser adul-

(2) Aristotle, Nicomachean Ethics, traducida con introduccion y notas con Martin Ostwald, New
York: Bobbs-Merrill, 1962, p. 172.
(3) John Dewey, Democracy and Education, New York: Macmillan, 1944,
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tos responsables y razonables. En nuestra busqueda de un punto de arranque
para la introduccion en las escuelas de un programa de pensamiento critico, el
llegar a una definicién del pensamlento critico o reflexivo que sea aceptable
para todos es de primordial importancia. Nosotros no queremos formarnos un
concepto pobre del acto de pensar, como un «saco de triquiniuelasy, o ser ca-
paces de aislar algunas aptitudes pensantes para solucionar problemas especi-
ficos. Pero lo que si queremos es mejorar la accién de pensar —una actividad
humana esencial— a través de la instruccién y la prictica, con el objetivo de
adquirir conocimientos y decidir sobre qué se va a hacer y por qué.

DIVERSAS DEFINICIONES

Primeramente, tenemos que ir mds alld de los escollos semanticos. Una de-
finicién pobre de «criticay significa encontrar faltas. Pero si una critica consiste
en alguien que encuentra alguna falta o hace un analisis, evaluacién o juicio jun-
to con una explicacién, como por ejemplo, de una pelicula u obra de arte o de
literatura, entonces la critica se entiende como una evaluacion razonada de algo,
y se refiere bien a la actividad, proceso o producto de la evaluacion. «Critica»
significarfa «caracterizado por una evaluacién razonada o razonable» (4). Para
los antiguos griegos, la evaluacién de argumentos y sofismas al razonar era una
actividad que requeria un juicio cuidadoso y una reflexion continua. Por otra
parte, los educadores actuales difieren ampliamente sobre las caracteristicas del
pensamiento critico porque éste depende de lo que se esté evaluando, de los
objetivos de la evaluacién y del método utilizado.

John Passmore desarrolla su propia definicién en la que combina imagina-
cion y critica en una sola forma de pensamiento que ¢! denomina «critico-crea-
tivan. Esto, dice €él, no se ensefia impartiendo realidades o adiestrando a los es-
tudiantes sino mds bien a través de debates criticos que estimulen tanto al es-
tudiante como al maestro al defender sus puntos de vista, fomentando, por con-
siguiente, un espiritu critico. El ser critico simplemente planteando objeciones
es demasiado limitado para Passmore porque esto no cambia la manera en que
la persona evalia los problemas. Para él una persona critica posee iniciativa, in-
dependencia, coraje e imaginacion en el ejercicio de las habilidades «fomenta-
das... como parte de la ensefianza de un teman (5).

Por medio de una instruccién especifica y de una prictica orientada los es-
tudiantes pueden ser instruidos en las estrategias necesarias para un pensamien-
to critico. Pero hay que tener en cuenta, dice John McPeck, que el pensamiento
critico estd intimamente relacionado con los campos del conocimiento en que

(4) Kenneth Hawes: «Understand Critical Thinkings, ponencia inédita del alnstitute on Thin-
king». Harvard University Graduate School of Education. 28 de julio al 1 de agosto, 1986, p. 1.

(5) John Passmore: «On Teaching to be Criticaly, en R.S. Peters (com.), Fducation and Reason,
London: Routledge and Regan Paul, 1967, p. 36.
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éste se aplica y no se aprende o ensefia bien si se aisla completamente del con-
junto del contenido (6). Para McPeck, el conocimiento y la comprension son los
ingredientes principales del pensamiento critico porque el componente del co-
nocimiento no es estdtico sino que sufre adiciones constantes, es reinterpreta-
do y evaluado desde perspectivas diferentes. Solamente en el juego «Trivial Pur-
suity, donde el conocimiento se limita a hechos puntuales, éste es completo y
carente de problematica porque se trata simplemente de memorizar. El «com-
ponente critico consiste en la habilidad de reflexionar sobre algo. de preguntar
de manera efectiva, y de suspender el juicio o creencia sobre el conocimiento
requerido que conforma el problema en cuestién» (7). Para ser verdaderamente
eficaz, la formacion debe estimular a los estudiantes a aplicar las habilidades
del pensamiento critico a todos los aspectos de su vida. De esta forma cada cues-
tién pasa a ser simplemente el marco para adquirir el conocimiento de apren-
dizaje y los requisitos previos al razonamiento —aprendiendo las estructuras 16-
gicas, desarrollando la capacidad de leer eficazmente, aprendiendo a tomar en
cuenta los hechos antes de emitir juicios, aprendiendo a generalizar y a desarro-
llar hipétesis cuando sea necesario.

En contraste con la especifica y puntual naturaleza del pensamiento critico
de John McPeck, Robert Ennis, miembro del Informal Logic Movement (Movimien-
to Informal Légico), propone una taxonomia de las habilidades del pensamien-
to critico y plantea éste como «pensamiento razonable y reflexivo que se cen-
tra en decidir qué creer o hacer» (8). Aunque Ennis nos ofrece una definiciéon
amplia, caracteriza el pensamiento critico a través de una lista de técnicas
que divide en conjuntos de disposiciones o aptitudes. Aunque no excluye
la creatividad porque considera la formulacién de hipétesis como la busqueda
de formas alternativas de enfocar un problema y la formulacién de preguntas
como actos creativos, en su lista se da un énfasis importante a la tradicion de
la l6gica, basada en dos décadas de investigacién. Ademas, actualmente su lista
constituye ¢l intento mds extenso en educacion hasta la fecha, que ofrece una
nueva taxonomia al mds alto nivel de las técnicas de pensamiento que va mds
alla del andlisis original, sintesis y categorias de evaluacion de Benjamin Bloom,
producidas en 1956. Las listas de Ennis que enlazan el pensamiento critico con
el desarrollo del conocimiento humano incluyen aquellas aptitudes utilizadas
para clarificar ideas, determinar la veracidad de la informacién, juzgar la credi-
bilidad de una fuente y analizar mediante argumentos inductivos y deductivos
todo aquello que es esencial en la consecucion de su propésito al decidir «qué
creer o hacer» (9).

(6) John McPeck: «Critical Thinking and Trivial Pursuity, Teaching Philosophy, 8:4, octubre,
1985, p. 303.

(1) Ihd

(8) Robert H. Ennis: «A Taxonomy of Critical Thinking Dispositions and Abilities», J.B. Ba-
ron y R.J. Sternberg (comps.), Teaching Thinking Skills: Theory and Practice, New York: W.H. Free-
man 1986, p. 10.

(9) Ibid, p. 10.
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enseflanza y pruebas. Ver Figura 1 (11).

Barry K. Bener distingue el pensamiento critico de la resolucion de proble-
mas y afirma que no se trata de la misma cosa. El define el pensamiento critico
como «un conjunto de aptitudes independientes u operaciones, cada una de las
cuales combina en mayor o menor grado el andlisis y la evaluacién» (10). Re-
laciona los inventarios principales de las aptitudes del pensamiento critico pu-
blicados entre 1954 y 1977, y que han sido el resultado de las investigaciones,

1
2
3.
4.
5
6

FIGURA 1
1 3.

Identificar las cuestiones principales. 4

Reconocer las suposiciones subyacentes. '

Evaluar las evidencias o autoridad por me- 5

dio de: )

a) Reconocimiento de clichés o estereo- 6
tipos,

b) Reconocimiento de predisposiciones 7
o factores emocionales en la presenta- ’
cion. 8

c¢) Distincion entre datos verificables o ’
no verificables. 9

d) Distincion entre lo relevante y lo irre- 1 O'
levante. 1 l'

e) Distincion entre lo esencial y lo acce- 12'
sorio.

f) Reconocimiento de la idoneidad de la
informacion.

g) Determinacion de si los hechos apo-
yan una generalizacion.

h) Verificaciéon de las consecuencias. 1.

Sacar conclusiones justificadas (25).

(Paul Dressel y Lewis B. Mayhew, 1954)
2.
1 3.
. . . 4,
Determinar la importancia de los datos. 5

Evaluar la fiabilidad de los autores.
Diferenciar entre hechos y opiniones.
Examinar los supuestos.

Verificar (la precision de) los datos.
Detectar inconsistencias (18).

(Porothy McClure Fraser y Edith West, 1961)

i
Hacerse con el signiticdo de una afirma-
cion.
Juzgar si hay ambigiiedad en el proceso
de razonamiento.

Ibid., p. 273.

Juzgar si ciertas manifestaciones se contra-
dicen.
Juzgar si sigue una conclusién necesaria-
mente.
Juzgar si una afirmacion es especificamen-
te suficiente.
Juzgar si una afirmacién es realmente la
aplicaciéon de un principio determinado.
Juzgar si una afirmacién de observancia es
fiable.
Juzgar si una conclusion inductiva es ga-
rante.
Juzgar si el problema ha sido identificado.
Juzgar si algo es una suposicion.
Juzgar si.una definicién es adecuda.
Juzgar si una declaracion de una supuesta
autoridad es aceptable (15).

(Robert H. Ennis, 1962)

v

Determinar la probable precision de una
deduccion (incluyendo la identificacion de
la deduccion).

Reconocer los supuestos.

Deducir las conclusiones.

Interpretar la informacion.

Evaluar la fuerza de un argumento (en tér
minos de la relevancia e importancia de
una cuestion) (22).

(Goodwin Watson y Edward M. Glaser, 1980)

\%

Determinar sic

1.

O e OO0 RS

Una declaracion se deriva de las premisas.
Algo es una suposicion.

Una declaracion de observancia es fiable.
Una supuesta autoridad es fiable.

Una generalizacion simple es justificada.

{10) Barry K. Beyer: «Critical Thinking Revisitedy, Social Education, 49:4 (abyil, 1985), p. 272,
(1)
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6. Una hipotesis es justificada. 3. Reconocer las suposiciones formuladas de
7. Una teoria es justificada. las no indicadas.
8. Un argumento depende de una equivoca- 4. Reconocer las inconsistencias logicas en
cion. un argumento.
9. Una afirmacién es demasido vaga o dema- 5. Distinguir las hipétesis de las conclusiones
siado especifica. justificadas.
10.  Una razon es relevante (24). 6. Reconocer las irrelevancias.
(Robert H. Ennis, 1966/1982) 7. Reconocer los errores logicos.
8. Reconocer las tendencias o marcos de re-
A% ferencia.

9. Reconocer la organizacion de las técnicas

I istingui C ione 0! Lo
Distinguir entre declaraciones de hechos o principios.

y .ma.mf‘cslacxones de op m@n. 10. Reconocer las técnicas de persuasion (31).
2. Discriminar entre declaraciones de hechos (Jean Fair, 1977)
y manifestaciones de intencién. '
3. Determinr la dificultad de las pruebas. VIII
4. Reconocer las manifestaciones tendencio-
sas. 1. Recabar informacion.
5. Sacar conclusiones. 2. Detectar las predisposiciones (especial-
6. Evaluar las fuentes de informacién (5). mente en términos de falta de fiabilidad
(Horace T. Morse y George H. McCune, revisa- y generalizacién excesiva).
do por Lester E. Brown y Ellen Cook, 1971} 3. Evaluar el proceso de razonamiento.
4. Sopesar las evidencias.
vii 5. Buscar las suposiciones no indicadas.
6. Identificar las declaraciones ambiguas.
1. Separar las declaraciones de hechos de los 7. Identificar las declaraciones equivo-
Juicios de valor. cas (32).
2. Distinguir las hipotesis de las evidencias. (Bryce Hudgins, 1977)

A partir de estos inventarios Beyer nos ofrece diez técnicas clave que él con-
sidera reflejan un consenso sobre la naturaleza del pensamiento critico y sus
operaciones cognitivas clave en los estudios sociales:

L. Distinguir entre hechos verificables y reclamaciones basadas en juicios
de valor.

2. Determinar la fiabilidad de la fuente.

8. Determinar la precisién objetiva de una afirmacion.

4. Distinguir la informacién, demandas o razones importantes de las irrele-
vantes.

5. Detectar las influencias.

6. Identificar suposiciones no indicadas.

7. Identificar reclamaciones o argumentos ambiguos o €quivocos.

8. Reconocer las inconsistencias o falacias légicas en el proceso de razona-
miento.

9. Distinguir entre reclamaciones justificadas o injustificadas.

10.  Determinar la fuerza de un argumento (12).
El criterio principal observado por cada aptitud de su lista es que «diferen-

(12) 1bd., p. 272
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cia la verdad de la falsedad, los hechos de la ficcion» (13). Para Beyer, las téc-
nicas son «el proceso para determinar la autenticidad, precisién y valor de la
informacién o del conocimiento» en el anilisis y la evaluacién (14).

Puesto que mejorar la capacitacion de los estudiantes es un objetivo desta-
cado de los educadores, un paso importante en su consecucion seria el conse-
guir un acuerdo o consenso en el significado del pensamiento critico. Aristote-
les nos ofrece las diversas actividades asociadas con el conocimiento —un pro-
ducto del pensamiento— pero no un conjunto de reglas o procedimientos so-
bre como pensar. John Dewey considera el pensar en términos de propésitos
o problemas especificos. John Passmore combina imaginacién y critica en su de-
finicion e indica que las técnicas se deben ensefar en discusiones criticas en la
escuela. John McPeck enfoca el pensamiento critico como un método que se
debe ensenar en dreas especificas, mientras que su homologo, Robert Ennis,
considera el pensamiento critico como centrado en el decidir qué hacer toman-
do como base una lista de las habilidades pensantes de nivel superior para sa-
tisfacer los propdsitos. Barry K. Beyer nos ofrece diez técnicas clave con las que
podemos analizar y evaluar el conocimiento y la informacion para discernir «lo
verdadero de lo falso». Para nuestros propdsitos en este articulo, es necesario
establecer una definicion.

DEFINICION

Para mi, como profesora de estudios sociales, el pensamiento critico es una
combinacién de aptitudes, competencias, actitudes y disposiciones utilizadas en
el pensamiento de evaluaciéon razonado que requiere un juicio cuidadoso o una
reflexién continua. Ademas, existen dos dimensiones importantes que forman
parte de esta forma del pensamiento, la estructura mental y ciertas opcracio-
nes mentales especificas (15). La estructura mental critica significa la voluntad
de adquirir nuevas habilidades y aplicarlas de la forma adecuada para evaluar
la informacién o el conocimiento. También significa que la persona debe estar
en disposicién de revisar sus creencias y actitudes actuales y considerar otros
puntos de vista. En la dindmica del ofrecer y recibir de las discusiones criticas,
las creencias y actitudes sufren desafios y estdn en constante revisién. La se-
gunda dimension, aptitudes diferenciadas u operaciones mentales especificas,
facilita el método para la evaluacion y anilisis que va mas alla de la simple in-
terpretacion, extrapolacién y memorizacién (16). Los profesores deberan ser ca-
paces de instruir en el uso y comprension de dichas técnicas mientras éstas se
ensefian en la clase o, de lo contrario, no habrd mejora alguna en el pensa-
miento critico del alumno.

(13) 1bid., p. 275.

(14) Ibid., p. 276.

(15) McPeck: Op. cit., p. 162.
(16) Beyer: Op. cit,, p. 272.
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ALGUNOS OBJETIVOS A CONSIDERAR

La puesta en practica de un programa de pensamiento critico plantea nue-
vos desafios en el desarrollo del plan de estudios. Si la practica y el propésito
del pensar es el permitir que los estudiantes entiendan qué es lo que estd suce-
diendo a su alrededor de forma que ellos puedan evaluarlo de una manera ade-
cuada, entonces quizds el énfasis ‘excesivo que se da a la enseftanza de las res-
puestas correctas tenga que cambiar. El estar en lo cierto no significa que se
haya llegado a la respuesta utilizando medios eficaces. Muchos profesores po-
nen demasiado énfasis en la importancia de memorizar los hechos; aunque el
conocimiento de los hechos siempre es importante, éstos se olvidan rapidamen-
te a no ser que se les haga formar parte de temas mas amplios y se les enlace
dentro de un marco de trabajo conceptual que pueda ser transferido a otras
areas del conocimiento, a otros problemas o dilemas. David Perkins sostiene
que «la comprension de cualquier aspecto del conocimiento o de cualquier pro-
ducto del intelecto humano implica comprender su enfoque como una estruc-
tura de disefio adaptada a un propésito» (17). Este concepto del conocimiento
como disefio facilita un marco de trabajo que puede ayudar a organizar el en-
foque del alumno hacia casi todas las tareas académicas. Este se puede ensefar
a estudiantes desde cinco afos hasta la edad adulta. Se puede aplicar a contex-
tos extraescolares. Y puede facilitar un marco de trabajo para un pensamiento
tanto creativo como critico (18).

Cuando se intente poner en practica un programa de aptitudes criticas, se
deberdn tener en cuenta los cinco objetivos siguientes:

1. Se deberdn tener objetivos de conocimiento claros para cada grado
como parte de una secuencia légica desde el preescolar a través de la escuela
primaria y secundaria.

2. Se deberin tener objetivos claros en lo que respecta a las técnicas en
cada nivel de forma que los estudiantes se muevan a través de una jerarquia
légica de habilidades que se puedan transferir a todas las asignaturas.

3. Las aptitudes no deberdn ensefarse aisladamente sino que deberén es-
tar ligadas de forma simbidtica con el contenido y ser practicadas en todas las
areas de los programas de estudio.

4. Los objetivos deberdn ser adecuados a los distintos niveles de desarro-
llo de los estudiantes en cada curso.

5. Deberd existir alguna forma de evaluacién de la enseilanza de las téc-
nicas para pensar al objeto de conseguir una mejora, responsabilidad y buenos

(17)  David N. Perkins: «Knowledge as Design: Teaching thinking through contenty, en J.B.
Baron y R.S. Sternberg (comps.): Op. at.. p. 64. N
(18) 1bid., p. 83.
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resultados (19). Cuando hay ausencia de objetivos en un programa oficial, los
profesores siguen sus propios instintos respecto de lo que los estudiantes deben
aprender. Los objetivos proporcionan uniformidad y dificultan la no participa-
cién de cada profesor en la ensefianza de las aptitudes para pensar.

DISENO, ADOPCION, DESARROLLO Y PUESTA EN PRACTICA

El proceso de integracion del nuevo programa dentro de los estudios sociales
existentes o programas de historia, por ejemplo, deberd reconsiderarse com-
pletamente. Primeramente, se tiene que empezar verticalmente —desde el nivel
superior al inferior, pasando por los intermedios—. En segundo lugar, se debe-
ra considerar el enfoque de la enseflanza y la metodologia mis que el simple
contenido. En tercer lugar, se deberd involucrar a tantos profesores como sea
posible, quienes utilizardn el plan de estudios en los cambios asi como en el pro-
ceso de los mismos. Si ha de ser vital, es el profesorado quien deberé disenar,
adoptar, desarrollar y poner en practica el programa. De lo contrario, cualquier
programa adoptado abiertamente sin la participacion del profesorado, corre el
riesgo de quedarse en la mesa del profesor como una guia sin llegar a ponerse
en practica. Para hacer que el cambio sea significativo, el enfoque fundamental
y el cambio en la metodologia deberin ser elaborados concienzudamente por
los profesores involucrados (20).

El proceso del cambio del programa de estudios para incorporar el pensa-
miento critico dentro de los planes de ensenianza podria mejor dividirse en tres
etapas diferenciadas: diseflo o adopcion del programa; desarrollo (si se ha di-
senado) o modificacion (si se ha adoptado); y puesta en préctica. En la primera
ctapa, las técnicas que se enseflaran en cada grado deberin predeterminarse.
En la segunda etapa, el desarrollo o modificacion del programa, debera deci-
dirse en secuencias porque si los alumnos deben ser entrenados para ser mas
racionales, responsables y libre pensadores, se debera comenzar a un nivel de-
terminado o puede que nunca se llegue a poner en practica. La ensefanza del
pensamiento critico significa prestar mayor atencion a la metodologia ademas
de al contenido y representa un cambio importante para muchos profesores.
Es muy importante la involucracién de los profesores que se verin afectados
por el cambio en todas y cada una de las etapas, porque su participacion con-
tribuird a un sentimiento de posesion, reduciendo sus inquietudes y estrechez
de miras. La tercera etapa, puesta en practica, podria conseguirse mejor en dos
corrientes distintas: un programa piloto que incluya un nimero limitado de es-
tudiantes y de profesores seguida de una segunda fase, la puesta en prictica

(19)  Kim Marshall: «Social Studies curviculum revision, K-8: The Boston experiencen, Social
Education, 49:4 (abril, 1985), pp. 315316,

{20) Michael I'. Batcheller: «lmplementing a critical thinking skills program in the social stu
dies curriculum, K120, Social Fducation, 49:4 (abril, 1985), p- 308,
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propiamente dicha en un determinado nivel escolar. El programa piloto ten-
dria la ventaja de ser «un programa de estudios experimental vivo» (21), sujeto
a revisiones y modificaciones. Cuando tenga lugar la puesta en prictica total
en un nivel especifico, los cambios realizados habrian estado ligados a la parti-
cipacién del profesor transformandolo de esta forma en un verdadero progra-
ma vivo.

El decidir qué enfoque del pensamiento critico se debe adoptar no es facil
porque los programas ofrecen muchas variaciones. Los programas que se apo-
yan demasiado en ejercicios para elevar la facultad de pensar son probablemen-
te muy pobres y no conseguirdn hacer de los estudiantes pensadores criticos
consumados. Aquellos enfoques que acentuan el contenido de conocimientos,
que incluyen tanto el «saber cémo» como los propios hechos, necesitan anos
para hacerse efectivos en cada campo, asi que es probable que sean demasiado
lentos para conseguir buenos resultados. La enseflanza de tdcticas parece pro-
ducir rdpidos resultados y David Perkins nos ofrece un nuevo término, «mar-
cos de pensamiento», que se definen como «una guia para organizar y apoyar
los procesos del pensamiento» (22). «Considerar ambos lados de la cuestién» es
un ejemplo de una de sus tdcticas que nos obliga a considerar no solamente
nuestro lado preferido. Las metaforas que ¢l nos ofrece para explicar su nuevo
término son perfectamente validas. El marco del pensamiento es una estructu-
ra muy similar a la de un edificio, que soporta su totalidad, o un visor de ima-
genes de una cimara que «organiza la imagen dentro de ella» (28). En el proceso
de aprendizaje uno elabora un repertorio de estrategias, ticticas o marcos de
pensamiento que sirven de guia para pensar de forma correcta.

Para David Perkins la gente aprende a pensar mejor a través de la adquisi-
cién de marcos de pensamiento que dominan, entienden y aplican a ejemplos.
En casos simples, cuando el estudiante es capaz de aplicar el marco, el proce-
dimiento pasa a ser automatico. La transferencia es el ltimo paso en el pro-
ceso del pensamiento critico cuando los marcos se aplican a otros contextos,
diferentes del ejemplo original. La gente necesita formas especificas en cada
drea para organizar sus percepciones y atacar los problemas. La clave de este
enfoque es el uso de los marcos de pensamiento que son variados y ayudan
con formas especificas para cada campo a atacar los problemas, apoyando y or-
ganizando el pensamiento (24).

En la enseftanza del pensamiento critico, (qué método —o proceso de pen-
samiento— sirve mejor a este proposito? Los métodos son herramientas que
adoptan de acuerdo con las necesidades y caracteristicas de cada persona.
Los estudiantes aprenderdn lo que ellos quieran saber basados en su propio co-
nocimiento, habitos, actitudes y objetivos. Ellos experimentan y descubren lo

(21) Ibid

(22) David N. Perkins: «Thinking Frames: An Integrative Perspective on Teaching Cognitive
Skillsn, en J.B. Baron y R.J. Sternberg (comps.), op. cit., p. 47.

(28) [Ibid.

(24) Ibud.. pp. 57-58.
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ue les va o no les va, y adoptan lo que les resulta util, consecuentemente in-
dividualizando los métodos. Es mds un método de tanteo porque para pensar
de una forma critica no tiene que determinar si el método usado es verdade-
ramente fiable y si los resultados obtenidos satisfacen el propésito o problema
en cuestion. Los estudiantes deciden sus razones para pensar —sus objetivos—
y seleccionan los métodos de cémo proceder (25). El intentar nuevas formas y
areas del pensamiento y su integracién dentro de los métodos antiguos incre-
mentard la gama de experiencias empleadas en el pensar. De esta manera, los
estudiantes pueden ampliar su repertorio de marcos de pensamiento y aplicar-
los a dreas en las que ellos estén capacitzdos y estén dispuestos a ser criticos.

UN ENFOQUE FILOSOFICO

Si el pensamiento critico tiene que tomar en cuenta los tipos de aspectos
evaluados, los propésitos y métodos que tenemos en mente, entonces debere-
mos prestar gran atencion al método de razonamiento en su conjunto que es
el centro de un programa que introduce aspectos filosoficos, escrito y desarro-
llado por Matthew Lipman. En Durham, Carolina del Norte, adopté, modifiqué
y llevé a cabo el programa de la Filosofia para Niftos en la Academia Durham,
en los cursos sexto y séptimo (*). Puesto que parece mas ficil fomentar el sen-
tido critico de los estudiantes con temas que les interesen, la Filosofia para Ni-
flos plantea preguntas y obliga a los alumnos a reflexionar y encontrar razones
que sostengan sus puntos de vista personales sobre topicos tales como la amis-
tad, la honestidad, la verdad, la mentira, el amor y su ser como persona. El pro-
grama no ensefla sobre Aristételes, Platon o Sécrates, ni pide contestaciones
correctas. Por el contrario, estimula al alumno a respaldar lo que quiere decir
con los argumentos mds poderosos posibles. Introduce al estudiante en el acto
de la metacognicién —pensar sobre el pensamiento— dadndoles la oportunidad
de discutir asuntos irresolubles.

El primer libro de la serie, escrito para los cursos quinto y sexto (**), se lla-
ma El Descubrimiento de Harry Stottlemeier, titulo que es un juego de letras del nom-
bre de Aristételes. Facilita los instrumentos bésicos de razonamiento del pen-
samiento légico. Harry y sus amigos empiezan a reflexionar sobre el pensamien-
to y discuten cuestiones que les interesan realmente. No leen a Aristételes ni a
Platon, sino que «hacenn filosofia. Mientras utilizaba el libro observé cémo los
nifos se convertian en pensadores expertos y activos en los didlogos de clase
cuando tenian que encontrar argumentos y razonamientos para apoyar sus pun-
tos de vista. Estos debates crearon las bases del pensamiento de mis alumnos.
Un dia discutimos en clase sobre la amistad. ¢Todas las personas que te gustan

(") Niveles equivalentes a 7.° y 8.° de E.G.B.
(**) Niveles equivalentes a 6.° y 7.° de E.G.B.
(25) Kenneth Hawes: Op. cit., pp. 14-17.
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son tus amigos? ¢Son todos sus amigos gente que te gusta? Nombra tres carac-
teristicas que mds te gustaria que tuviera un amigo tuyo. Al final de la clase,
los estudiantes fueron capaces de pensar sobre lo que para ellos significaba la
amistad y de utilizar las técnicas del pensamiento logico al explicar sus contesta-
ciones.

¢Qué es lo que hace a la filosofia interesante para los chicos? Varios facto-
res nos vienen a la mente. Su énfasis en los significados mas que en hechos ais-
lados, en el pensar més que en el memorizar, en temas que interesan a los alum-
nos. Al ayudar a los estudiantes a hacerse mds reflexivos, los alentamos a tra-
tar cuestiones razonando conjuntamente. En un grupo de debate desarrollan
su capacidad de pensar por ellos mismos. La clase les sirve de foro abierto don-
de los estudiantes entablan discusiones criticas y llegan a un acuerdo con su pro-
pia capacidad de razonamiento al analizar y evaluar los temas discutibles para
especular sobre lo que ellos harian en determinadas situaciones.

Los resultados de las pruebas muestran que los alumnos estdin mucho mis
motivados para aprender técnicas y las retienen durante mads tiempo y en mas
profundidad si se utiliza un contenido que sea personal y socialmente relevante
para ellos. La transferencia y utilizacion de las técnicas de pensamiento a otros
contextos de la vida se consigue con mis facilidad cuando son importantes.
Lisa, el segundo libro de la serie Lipman, que se utiliza en séptimo grado (),
cuenta la historia de unos alumnos de ensefanza media que se enfrentan a di-
lemas «morales». Por ejemplo, el personaje principal de la novela, Lisa, reflexio-
na sobre el tratamiento de los animales. Se asombra por el hecho de amar a
los animales y disfrutar al comer pollo o «roast beef». Si ama a los animales,
entonces ;c6mo puede comérselos? Lisa se preocupa por la inconsistencia de
sus valores. Cree que querer o no a un animal es cuestién de preferencia per-
sonal, tal como es comer o no pollo o vaca. A Lisa no le preocupa si otros com-
parten estos valores sino la conexién entre ellos. Si amo a los animales, ;cémo
puedo comérmelos? Al principio de la novela, Lisa y sus amigos tienen proble-
mas explicando y justificando sus ideas, pero, hacia el final, han aprendido a
valorar las evidencias, detectar las inconsistencias e incompatibilidades, crear hi-
potesis, sacar conclusiones vilidas y llegar a las soluciones légicas de algunos
de sus problemas.

El debate estimula la utilizacién de la légica ya que las discusiones filosofi-
cas tienen que ser cuidadas, escrupulosas, rigurosas y disciplinadas. Para expo-
ner un tema se tienen que ordenar los argumentos de forma eficiente y cohe-
rente. Hay que demostrar un entendimiento claro de los supuestos y de cémo
moverse légicamente de estas suposiciones a sus conclusiones. Las discusiones
criticas ensefan a los alumnos a buscar alternativas nuevas, tomar en conside-
racién distintos puntos de vista y aprender los requisitos previos basicos del ra-
zonamiento-consistencia, relaciones logicas y fiabilidad de las fuentes. Sin em-
bargo, no aprenden contestaciones correctas ya que muchas veces no hay nin-

(*) Nivel equivalente a 8.° de E.G.B.
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guna en estos tipos de discusiones. Los estudiantes aprenden a escuchar las
ideas y opiniones mutuas y a desarrollar la tolerancia y el respeto hacia las di-
ferencias. El programa cambia las percepciones que tienen los chicos y les alien-
ta a pensar criticamente sobre temas polémicos.

LA APLICACION DE LAS TECNICAS DE PENSAMIENTO EN LA HISTORIA

La Facing History and Ourselves National Foundation, Inc. (Fundacién Nacional
Haciendo Frente a la Historia y a Nosotros Mismos, Inc.) confeccioné un pro-
grama de estudios interdisciplinario y flexible del que adopté los materiales y
las técnicas apropiadas para ensefiar la historia de la Segunda Guerra Mundial
y el Holocausto a los estudiantes de séptimo grado (*). Su estudio de la historia
se convirtié en el vehiculo y proporciondé la estructura para la verdadera apli-
cacién y comprensién de las técnicas criticas aprendidas en el curso de la Filo-
sofia para Niflos. En el siglo y medio anterior a 1933, los alemanes crearon una
literatura y una musica perdurable, una teologia y filosofia mas profundas y
una ciencia y un saber mas avanzados que el resto de los paises del mundo. Los
alemanes tenian una gran cultura siendo sus universidades las mas respetadas
del mundo. E incluso la suposicién de que la gente madura piensa por si misma
fue desmentida por el nazismo —posiblemente la ideologia mds inhumana de
la historia— cuando llegé6 al poder en Alemania. Encontré apoyo entre todas
las clases sociales tanto entre los profesionales como entre los obreros. El mo-
vimiento fue apoyado por maestros, médicos, abogados, cientificos e incluso
por el clero. ¢:Cémo fue que tantos alemanes llegaron a hacer tan mal uso de
su inteligencia para el Reich (estado) y su Fuehrer (dirigente)? El increible su-
frimiento causado por la Segunda Guerra Mundial, las atrocidades del Holo-
causto y la facilidad con que los nazis extendieron su poder en la civilizada Ale-
mania nos aporta un paradigma para analizar qué salié mal cuando los alema-
nes dejaron de pensar. Las lecciones de propaganda y los actos de obediencia
dan un nuevo significado a la afirmacién de Hannah Arendt: «El pensar, una
actividad sin espacio ni tiempo, requiere paradéjicamente espacio y tiempo. De
todas las formas de organizacién politica que no permiten la libertad, sélo el
totalitarismo busca conscientemente la exclusién de la habilidad de pen-
sar» (26).

Los estudiantes utilizan las herramientas y métodos del pensamiento critico
para evaluar evidencias, detectar inconsistencias e incompatibilidades, sacar
conclusiones vilidas, construir hipétesis y darse cuenta tanto de las posibilida-
des de opiniones como de los hechos a la hora de estudiar esta historia. Mane-
Jan materiales controvertidos y preguntan y buscan contestaciones a cuestiones

(*) Equivalente a 8.° de E.G.B.
(26) Margot S. Strom y William S. Parsons: Facng History and Ourselves: Holocaust and Human
Behavior, Watertown, Ma.: International Educations, 1982, p. 14,
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dificiles; cémo pensar de una forma critica sobre una informacién y como tra-
tar ésta. Sacan deducciones de dobles premisas; formulan preguntas; trabajan
con analogias e identifican suposiciones subyacentes. Un buen ejemplo de este
tratamiento es decir, mira estas fotos de las victimas de los campos de concen-
tracién. ¢Qué cosas horribles hicieron para haber sido tratados de esta forma?
Este curso obliga a los alumnos a estudiar situaciones o dilemas y a pensar por
ellos mismos en los temas. Tienen que considerar y reflejar sus propios valores
y opciones morales. No siempre se puede hacer lo que seria apropiado que todo
el mundo hiciese en circunstancias similares. El comportamiento humano en
los campos de concentracién no tenia mds lineas maestras ya que el hambre,
la inanicién y el tratamiento infrahumano no permiten acciones razonables.

Volviendo a lo que se dijo anteriormente, en una clase donde se presta aten-
cién al método de raciocinio conjunto en un grupo de debate, los estudiantes
comienzan a implicarse en la metacognicién —su propio pensamiento— que es
un paso importante en su crecimiento como pensadores criticos. Los chicos ana-
lizan el concepto de Hannah Arendt: «¢Podria la actividad de pensar como tal...
estar entre las condiciones que hacen a los hombres abstenerse de la maldad o
realmente los condiciona contra ella?» (27). Para mejorar la forma de pensar,
los alumnos necesitan estar motivados para ser inquisitivos 0 nunca practica-
ran las técnicas previas de cognicién. Las cuestiones que tratan temas polémi:
cos en este estudio de la historia —el abuso de poder, la razon y los derechos
humanos— provocan conflictos y hacen que las respuestas simples de los estu-
diantes degeneren constantemente en problemas complejos. Los alumnos tie-
nen que ponerse en el lugar de la otra persona y comprender mas de una pers-
pectiva. Trabajan arduamente con los dilemas y aprenden a tratar criticamente
acontecimientos historicos controvertidos. Cuando lo consiguen, empiezan a es-
tar de acuerdo con sus propios valores ¢ identidad al ser conscientes de las es-
tructuras logicas del razonamiento; desarrollando la capacidad de interpretar si-
tuaciones; aprendiendo a tener en cuenta los hechos antes de emitir juicios vy,
lo mas importante, aprenden a generalizar las técnicas del pensamiento a otras
dreas de sus vidas.

¢Qué criterios se utilizan en el estudio de la subida al poder de la Alemania
nazi? Los criterios para evaluar argumentos, analizando las evidencias, el razo-
namiento o la légica, los valores, los juicios de valor y el lenguaje, son algunas
de las multiples técnicas més importantes empleadas. También se utilizan acti-
vidades dentro de los diferentes medios para ampliar la base del desarrollo cog:-
nitivo distinto del pensamiento reflexivo. Al pedir al alumno que tome notas y
responda especificamente a las lecciones, la escritura se convierte en una herra-
mienta cognitiva importante; aumenta el conocimiento afectivo al tacilitar unos
medios para registrar el proceso y progreso del pensamiento, ya que el pensa-
miento critico tiene también lugar en interaccion —cuando se escriben palabras
en un papel, se dibuja o se habla alto—. Los ordenadores, fotogratias, dibujos,

(27) lbd., p. 13.
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videos y peliculas son algunos de los métodos multiples y més poderosas herra-
mientas para que los alumnos se comprometan activamente en el entendimien-
to de no aceptar soluciones simples a problemas de historia y comportamiento
humano complejos. «Fue dificil pensar», recuerda un ciudadano aleman. Y aun-
que pueda ser dificil, queremos desafiar al pensamiento mas avanzado de nues-
tros estudiantes y darles experiencias que les hagan encontrar su camino y des-
cubrir por ellos mismos la validez de sus ideas. La leccion de la historia es que
el hombre racional siempre tiene opciones, ninguna historia es inevitable.

El cuaderno de notas proporciona un medio de expresién de dos actos cog-
noscitivos tanto tedricos como productivos. La escritura puede reforzar, clari-
ficar y evaluar la forma de pensar para profesores y alumnos. Como actividad
continua, desarrolla muchas aptitudes asociadas con la evolucién de las técni-
cas de pensamiento. Favorece la persistencia y precisién tanto en el pensamien-
to como en el uso del lenguaje. Para ayudar a la elemental clarificacién y pre-
cision, se necesita ampliar el vocabulario. El ensefiar a los alumnos a plantear
y contestar preguntas y cuestionar la informacién precisa tener claros los sig-
nificados de las palabras para llegar a un acuerdo mutuo. Los alumnos pueden
redefinir las palabras segiin las van utilizando y entenderlas mas profundamen-
te. Algunas de las palabras en la unidad como totalitarismo, burocracia, dicta-
dura y genocidio presentan problemas de comprension a cualquier nivel de
edad, pero son particularmente dificiles para los del nivel 7.° (*), ya que se trata
de conceptos abstractos. Los estudiantes pueden encontrar mds productivo tra-
zar sus nociones sobre estas ideas por medio de lineas y formas: pesado, ligero,
curvado, en zig-zag, recto, retorcido, etc. Para muchos, los dibujos representan
mis ideas de lo que las definiciones puedan representar. Tanto la escritura como
el dibujo ayudan a encontrar lo que los alumnos piensan y lo que quieren de-
cir (28). Los cuadernos de notas proporcionan a los estudiantes un medio para ob-
tener ideas nuevas del profesor que les lee y evaliia sus ideas relacionadas con
el pensamiento no solamente para un nivel determinado sino para que poste-
riormente elaboren, clarifiquen y justifiquen su manera de pensar y sugieran
formas de cambiar sus enfoques o mejorar su organizacion.

Para ayudar a guiar y a dominar las técnicas en la identificacion y evalua-
cion de pruebas, Kevin O'Reilly ha desarrollado una «Guia del Pensamiento Cri-
tico» y ha restaurado su curso en la historia de América enseiando las técnicas
de una manera deliberada y sistemitica. La Guia es un folleto sobre ¢o6mo ana-
lizar y evaluar los temas. Ello lleva consigo una explicacion de tipos de argu-
mentos en historia, ejemplos de sofismas en logica, una lista de nombres para
evaluacién de pruebas, un método para analizar posiciones valorativas, mane-
ras de identificar supuestos y otras informaciones sobre la légica. Quizd sus
ideas mds sobresalientes son la utilizacion de siglas para ayudar a los estudian-
tes a recordar los ingredientes claves para pruebas y temas escritos. A los es-

() FEquivalente a 8.° de E.G.B.
(28] thud., p. 26.
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tudiantes se les ensefa a identificar tres clases de pruebas preguntandoles: ¢Es
esto una declaracién de un testigo, un documento escrito, o un objeto? Si no
es nada de esto, entonces no constituye una prueba sino una informacion ob-
jetiva, una distincién importante que los estudiantes de historia deben hacer.
Una vez que se identifica la prueba, entonces ellos pueden evaluarla haciendo
cuatro preguntas sobre ella con la ayuda de las siglas P.R.O.P., que significan:
¢Causa primaria o secundaria? jRazon o falsedad? ¢Otras pruebas para apoyar
esto? ¢Publico o privado? (29). Solamente mediante la prictica repetida del uso
de esta técnica, estas tdcticas de pensamiento llegaran a ser una parte reflexiva
y automdtica del aprendizaje de pensar.

Otra guia de referencia que Kevin O’Reilly usa para analizar los temas his-
téricos y ayudar a los estudiantes a recordar los ingredientes clave para temas
escritos es un modelo llamado MARKER. Esto lo explica mediante un cartel col-
gado en la pared de una clase.

M - Halla el Motivo principal.

- Localiza Afirmaciones no confirmadas y valora los juicios.
- Identifica algunos tipos de Razonamiento.

- Haz preguntas Claves sobre los tipos de razonamiento (*).
- Identifica y evalia el Examen de las pruebas.

- Piensa en cualquier informacién Relevante (30).

A MR X >

Del mismo modo que no se puede esperar que los estudiantes empiecen sus
estudios de cdlculo en matemdticas sin ensefarles primero y mejorar sus apti-
tudes bdsicas, tampoco se puede esperar que los estudiantes se conviertan en
pensadores criticos sin el mismo entrenamiento en técnicas de razonamiento ba-
sico. Los estudiantes aprenden la légica del pensamiento de las disciplinas de
filosofia e historia y tdcticas como las siglas de Kevin O'Reilly ayudan a los es-
tudiantes a ganar confianza y préctica en el uso de técnicas necesarias en el and-
lisis de elementos de pensamiento.

En el estudio de historia alemana se estimula a los estudiantes a razonar y
pensar sobre las implicaciones de una sociedad que abusa de las libertades ci-
viles y censura la libertad de pensamiento. Ellos tienen que discernir entre me-
canismos de comportamiento con referencia a los individuos y a los grupos,
intentan resolver el papel de la victima, el que se hace la victima, y el es-
pectador, ya que analizan una amplia gama de respuestas humanas. En
este punto, en el estudio de la Alemania nazi, yo pongo una pelicula titulada
«Joseph Schultz» sobre un soldado alemdn que es incapaz de obedecer las 6r-
denes de unirse a un escuadrén de castigo que estaba tirando sobre unos cam-
pesinos yugoslavos. Esta pelicula trata de la resistencia individual, y empiezo
mi debate con una afirmacién de Albert Einstein, un brillante matematico que

(29) Kevin O'Reilly: Critical Thinking in American History, Booklet 4, South Hamilton, Ma.: Cri-
tical Thinking Press, 1983, p. 18.
(30) 1Ibid., p. 21.
(*) Elsonido de la «C» aqui equivale al de la «Kn».
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se sintié forzado a huir de la Alemania nazi porque era judio: «El mundo es de-
masiado peligroso para vivir en €l, no a causa de la gente que hace el mal sino
a causa de la gente que permanece sentada y permite que esto suceda.» Esto
enfoca la atencion de los estudiantes para investigar el poder de una decisién
y pensar en formas de actuar cuando las consecuencias de estar a favor de lo
que es correcto pueden ser mortales. Antes de mostrar la pelicula yo pido a los
alumnos que busquen el punto de vista, las deducciones, las técnicas de persua-
sién y el testimonio de la pelicula. Kevin O’Reilly inteligentemente ha escrito
la palabra «PIPE» para que sus estudiantes evalien las peliculas teniendo en
cuenta los objetivos de anilisis (30). Ademds, yo pido a los estudiantes que con-
sideren si creen o no en la autenticidad de la pelicula, si ellos conocen otra sa-
lida, y qué habrian hecho si se hubieran encontrado en la posicién del soldado.
Después, nosotros discutimos las aseveraciones del filme y las ideas de los es-
tudiantes y, algunas veces, vuelvo a proyectar la pelicula una vez mas. Finaliza-
mos con un debate sobre las afirmaciones de Pastor Martin Neimoller, un mi-
nistro luterano alemdn que se opuso a Adolf Hitler y que fue enviado a The-
resiendstadt, un campo de concentracién nazi, en Checoslovaquia:

«En Alemania, los nazis vinieron a por los comunistas y no levanté mi
voz porque yo no era comunista. Después vinieron a por los judios y no
levanté mi voz porque no era judio. Luego vinieron a por los sindicalis-
tas y no alcé mi voz porque yo no era sindicalista. Mds tarde, a por los
catolicos y no alcé mi voz porque yo era protestante. Después vinieron
a por mi, y para entonces ya no quedaba nadie que alzara la voz por
mi» (31).

Los objetivos generales de mi enseflanza sobre las técnicas de pensamiento
critico se han dirigido a involucrar a los alumnos en el aprendizaje para que,
de esta manera, puedan analizar y mejor evaluar lo que leen y ven, y asi me-
jorar las técnicas de escritura interactuando con la asignatura que ellos estdn
estudiando no de una forma unicamente reflexiva y desarrollar asi su confianza
en su capacidad para empezar a pensar por ellos mismos. Como profesora de
pensamiento critico, adopto y utilizo programas tales como Filosofia para Ni-
flos y Haciendo Frente a la Historia y a Nosotros Mismos, que ofrecen diversi-
dad y ademds tienen elementos comunes sobre lo que yo creo que es el pen-
samiento critico —habilidades, capacidades, actitudes y disposiciones utilizadas
en el pensamiento de evaluacién razonado que requiere un juicio cuidadoso y
una reflexioén continua—. Una estructura mental y un niimero de operaciones
mentales especificas componen otra dimension de este pensamiento y son con-
sideraciones importantes cuando se habla de su desarrollo. He tratado de rees-
tructurar la clase para crear un grupo de debate que demande razones para es-
tablecer opiniones, explicar acontecimientos desconcertantes, pedir significados
y explorar alternativas facilitando un proceso y una estructura para traducir es-
tos conceptos en un programa integrado de pensamiento-instruccién orienta-

(31) Margot S. Strom y William S. Parsons (comps.): Op. cit., pp. 146-147.
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da. Mi creencia es que a los estudiantes se les puede ensefiar las técnicas de
aprendizaje para analizar temas, peliculas y videos por medio del examen de
pruebas, razonamientos, valoraciones, puntos de vista y lenguaje —aspectos cla-
ves del pensamiento critico—. La historia sirve como disefio, una estructura a
través de la cual el pensamiento critico y creativo se traduce en una practica
en la clase. Es principalmente en las aulas donde se van formando las mentes.
Cualquier tdctica que ayude a los estudiantes a usar las estructuras de pensa-
miento —como las siglas clave de O'Reilly— y al hacerlo automitico ayudara
a transferir las estructuras de pensamiento a contextos extraescolares. Sin em-
bargo, depende de la dedicacién del profesor el reestructurar el enfoque, revisar
la_metodologia, proporcionar instrucciones sistemdticas, practica orientada y
uso repetido de las técnicas para alcanzar los objetivos de enseftanza del pen-
samiento critico.

Como seres humanos, nuestro comportamiento cognitivo nos distingue del
resto del reino animal. Nosotros tenemos opciones y capacidad para elegir. So-
mos capaces de anticipar las consecuencias de nuestra eleccion y evaluar las op-
ciones antes de seleccionarlas. Por lo tanto, debemos renovar y ampliar nues-
tros esfuerzos mentales para inculcar un pensamiento de orden mis elevado en
nuestro programa de estudios. Si retrocedemos a las bases del pensamiento de
los antiguos filésofos griegos quizd podamos sobrepasar sus esfuerzos de ense-
flanza y lograr mayores éxitos. Aprender del pasado nos ayudard a convertir-
nos en mejores pensadores y asegurar nuestras oportunidades para sobrevivir
como especie racional.
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