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La tendencia actual hacia más sistemas de escolarización que adopten de-
terminados programas para la enseñanza del pensamiento crítico es la conse-
cuencia de una respuesta nacional ante los descorazonadores resriltados de las
pruebas, que indican que la habilidad para deducir y razonar la lectura y la re-
solución de problemas en matemáticas se han deteriorado seriamente desde la
década pasada. Las últimas comparaciones internacionales sobre las realizacio-
nes matemáticas, dadas a conocer recientemente en una reunión 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 más bajos de cual-
quier país industrializado» (1). Lo penoso de este hecho es que las escuelas no
están promoviendo estudiantes creativos ni libre pensadores. Como firturos ciu•
dadanos, ellos podrán 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 niños en sus
escuelas es de importancia primordial para los educadores. Y, aunque la preo
cupación por la enseñanza de las técnicas de pensamiento en nuestras escuelas
primarias y secundarias puede considerarse relativamente reciente, las razones
básicas para proceder en consecuencia no son rn^evas. Platón y Aristcíteles se
esforzaron por comprender la naturaleza del pensamiento. Incluso Sócrates in-
tentó enseñar cómo razonar, pero si consideramos sus resultados finales, ni si-
quiera él tuvo un éxito relevante. En los Estados Unidos, John Dewey y Wi-
Iliarn Jarnes lucharon con los conceptos. Sin embargo, lo que• es novedad es el
esfuerzo roncertado entre psicólogos, filósofos y educadores al trabajar juntos
para pasar de una comprensión teórica de las icíeas sobre la enseñanza de las
técnicas de pensarniento a una aplicación práctica de estas ideas en la clase.

("') Prc^l^•scira c1c liisic^ri.i. I)urhani ^^<adc^my. I)urh;im, Nc^rth Carolina.

(1) !n/rntn^ionn( Nrrnld 7'ribl^ne, 14 15 dr irbrero, 19R7, 4:7.

Rrvu^a dr bduunAn, mim. 182 (1987), POgf. 185^255. ^J5



ANTECEDENTES TEORICOS

^Cómo ima persona manifiesta en qué, cómo y si ella^él está pensando? Aris^
tótelc-s dividió el conocimiento, que él interpretaba como el producto del pen-
samiento, en tres categorías básicas: teórica, práctica y productiva. Para él y aso-
ciada con cada forma de conocimiento hay una actividad apropiada del pensa-
miento. F.1 conocimiento teórico es contemplativo y está orientado a la expli-
cación de las conclusiones. El conocimiento práctico es una actividad delibera-
da que está relacionada con la decisión o resolución para actuar. Aquí intervie-
nen los aspectos sociales y morales cuando las consecuencias se miden en fun^
ción del interés y bienestar de los demás. El conocimiento productivo tiene que
ver con el saber cómo realizar las tareas o con el ejercicio de las habilidades
adquiridas. Para Aristóteles, 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 condurta. Era «imposible ser bueno... sin una sabiduría práctica
o ser un hombre de sabiduría práctica sin tener una moral sobresaliente o ser
un virtuoson (2). Lo que Aristóteles hizo fue reconocer variedades de pensamien-
to para las que no había un simple conjunto de reglas o procedimientos sobre
cómo pensar, aplicables a todas las inquietudes intelectuales.

La división de categorías de pensamiento de Aristóteles plantea la siguiente
cuesti^'m a los educadores modernos: ^cuáles de estas actividades del pensamien-
to deh^^n preocuparles? John Dewey se esforzó en examinar las diferentes acti-
vidades e1e1 acto de pensar en la medida en que éstas se sucedían en la vida
real. F.l pensamiento reflexivo comienza en una situación que es ambigua, que
presenta un dilema y que ofrece alternativas. No es espontáneo pero tiene lu-
gar «para descubrir conexiones específicas entre algo que nosotros hacemos y
las consecuencias derivadas de ello» (S). El pensaba que nosotros actuamos con
f►nes previstos, con objetivos que valoran los hechos, sacamos conclusiones y
aceptamos la responsabilidad ante las futuras consecuencias. Yara Dewey, el
pensamiento se evoca debido a la fálta de certeza sobre algo y es un proceso
de investigación para encontrar las soluciones.

Así pues, los educadores se preocupan por los resultados del estudio de los
hechos y de cbmo se deben resolver los problemas. Se interesan por los méto-
dos, procesos y productos del pensamiento. En la medida en qtte nuestro mun-
do avanza rápidamente hacia el siglo veintiuno, nosotros afrontamos el espino-
so espectro de la guerra nuclear, biológica y del rayo láser, los difíciles dilemas
que rodean la ingeniería genética y la colonización del espacio. Los jóvenes de-
berán 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-
ñar a pensar con técnicas buenas y críticas, para que puedan llegar a ser adul-

(2) Aristotle, Nicomachean F.Yhics, traducida con introducción y notas con Martín Ostwald, New

Ycrk: Bobbs Merrill, 1962, p. 172.
('i) )ohn I)ewry. lJrrnorrar^^ ar^d F.^^ucaliun, Nrw York: Mucmillan, 1944.
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tos responsables y razonables. En nuestra búsqueda de un punto de arranque
para la introducción en las escuelas de un programa de pensamiento crítico, el
1}egar a una definición del pensamiento crítico o reflexivo que sea aceptable
para todos eŝ de primordial importancia. Nosotros no queremos formarnos un
concepto pobre del acto de pensar, como un «saco de triquiñuelas», o ser ca-
paces de aislar algunas aptitudes pensantes para solucionar problemas especí-
ficos. Pero lo que sí queremos es mejorar la acción de pensar -una actividad
humana esencial- a través de la instrucción y la práctica, con el objetivo de
adquirir conocimientos y decidir sobre qué se va a hacer y por qué.

DIVERSAS DEFINICIONES

Primeramente, tenemos que ir más allá de los esco}los semánticos. Una de-
finición pobre de «crítica» significa encontrar faltas. Pero si una crítica consiste
en alguien que encuentra algtma falta o hace un análisis, evaluación o juicio jun-
to con una exp}icación, como por ejemplo, de una película u obra de arte o de
literatura, entonces la crítica se entiende como una evaluación razonada de algo,
y se reTiere bien a la actividad, proceso o producto de la evaluación. cCrítica»
significaría «caracterizado por una evaluación razonada o razonable» (4). Para
los antiguos griegos, }a eva}uación de argumentos y sofismas al razonar era una
actividad que requería un juicio cuidadoso y una reflexión continua. Por otra
parte, los educadores actuales difieren ampliamente sobre las características del
pensamiento crYtico porque éste depende de lo que se esté evaluando, de }os
objetivos de la evaluación y del método utilizado.

John Passmore desarrolla su propia definición en la que combina imagina^
ción y crítica en una sola forma de pensamiento que él denomina «crítico-crea-
tiva». Esto, dice él, no se cnseña impartiendo realidades o adiestrando a los es-
tudiantes sino más bien a través de debates críticos que esrimulen tanto al es-
tudiante como al maestro al defender sus puntos de vista, fomentando, por con-
siguiente, un espíritu crítico. El ser crítico simplemente p}anteando objeciones
es demasiado limitado para Passmore por9ue esto no cambia la manera en que
la persona evalúa los problemas. Para él una persona crítica posee iniciativa, in-
dependencia, coraje e imaginación en el ejercicio de las habilidades «fomenta^
das... como parte de la enseñanza de un tema» (.5).

Por medio de una instrucción específica y de una práctica orientada los es-
tudiantes pueden ser instnridos en las estrategias necesarias para un pensamien-
to crítico. Pero hay que tener en cuenta, dice Jahn McPeck, que el pensamiento
crítico está íntimarnente relacionado con los campos del conocimiento en que

(4) Kenneth Hawes: aUnderstand Critical Thinkingn, hone•n^^ia inrdita dcl alnsiitutr on'Thin-
kingn. Harvard University C:raduatr School of Education. 28 de julio al 1 dc agosto, 1986, p. 1.

(5) John Passmore: aOn Trac'hing to b<• Criticat», <^n R.S. Prtc•rs (cum.), /-:duru(ruri ^uid Hrwuu,
Lc>ndon: Routledge and Regan Paul, 1967, 1^. 3fi.
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éste se aplica y no se aprende o enseña hien si se aísla completamente del con-
junto del contenido (6). Para McPeck, el ronocimiento y la comprensión son los
ingredientes principales del pensamiento crítico porque el componente del co-
nocimiento no es estático sino que sufre adiciones constantes, es reinterpreta-
do y evaluado desde perspectivas diferentes. Solamente en el juego aTrivial Pur
suit», donde el conocimiento se limita a hechos puntuales, éste es completo y
carente de problemática porque se trata simplemente de memorizar. El acom-
ponente crítico 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 cuestión» (7). Para ser verdaderamente
eficaz, la formación debe estimular a los estudiantes a aplicar las habilidades
del pensamiento crítico a todos los aspectos de su vida. De esta forma cada cues•
tión pasa a ser simplemente el marco para adquirir el conocimiento de apren-
dizaje y los requisitos previos al razonamiento -aprendiendo las estructuras ló-
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 hipótesis cuando sea necesario.

En contraste con la específica y puntual nahtraleza del pensamiento crítico
de John McPeck, Robert Ennis, miembro del Infórrnal Logic Mor^ement (Movimien-
to Informal Lógico), propone una taxonomía de las habilidades del pensamien-
to crítico y plantea éste como cpensamiento razonable y reflexivo que se cen-
tra en decidir qué creer o hacer» (8). Atmque Ennis nos ofrece una definición
amplia, caracterita el pensamiento crítico a través de una lista de técnicas
que divide en conjuntos de disposiciones o aptitudes. Aunque no excluye
la creatividad porque considera la formulación de hipótesis como la búsqueda
de formas alternativas de enfocar un problema y la formulación de preguntas
como actos creativos, en su lista se da un énfasis importante a la tradición de
la lógica, basada en dos décadas de investigación. Además, actualmente su lista
constituye el intento más extenso en educación hasta la fecha, que ofrece una
nueva taxonomía al más alto nivel de las técnicas de pensamiento que va más
allá del análisis original, síntesis y categorías de evaluación de Benjamin Bloom,
procíucidas en 1956. Las listas de Ennis que enlazan el pensamiento crítico con
el desarrollo del conocimiento humano incluyen aquellas aptitudes utilizadas
para clarificar ideas, determinar la veracidad de la información, juzgar la credi-
bilidad de una firente y analizar mediante argumentos inductivos y deductivos
todo aquello que es esencial en la consecución de su propósito al decidir « qué
creer o hacer» (9).

(6) ^ohn McPeck: «Critical Thinking and Trivial Pursuiu^, 7'raching Philo^o^ihy, R:4, octubrc,
19H5, p. 303.

(7) Ibed.
(8) Robert H. F:nnis: aA Taxonomy of Critical Thinking DisExisitinns and Abilitirsu, J.B. Ba^

ron y R.^. Sternberg (cotnps.), Teaching Thinking .Skllá: Throry and Prncli^e, New York: W.H. FYee
man 1986, p. 10.

(9) Ibid, F^. 10.

288



Barry K. Bener distingue el pensamiento crítico de la resolución de proble-

mas y afirma que no se trata de la misma cosa. Él define el pensamiento crítico
como «un conjunto de aptitudes independientes u operaciones, cada una de las

cuales combina en mayor o menor grado el análisis y la evaluación» ( 10). Re-
laciona los inventarios principales de las aptitudes del pensamiento crítico pu^
blicados entre 1954 y 1977, y que han sido el resultado de las investigaciones,
enseñanza y pruebas. Ver F'igura 1(11).

FIGURA 1

I

I.

2.
3.

3. Juzgar si ciertas manifestaciones se contra-

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-

tipos.

b) Reconocimiento de predisposicionrs
o factores emoc-ionales en la presenta-

ción.

c) Distinción entre datos vrrificables o

no verificables.

d) Distinción entre lo relevante y lo irre

levante.

e) Distinción entre lo esencial y lo acce

^

K)

sorio.
Reconocimiento de la idoneidad de la
información.

Determinación dr si los hechos apo
yan una generalización.

h) Verificación de las consecuencias.
4. Sacar conclusiones justificadas (25).

(Patd Dressel y Lewis B. Mayhew, 1954)

II

1. Determinar la importancia de los datos.

2. Evaluar la fiabilidad de los autores.
3. Diferenciar entre hechos y opiniones.
4. Examinar los supuestos.
5. Verificar (la precisión de) los datos.
6. Detectar inconsistencias ( I S).
(Dorothy McClure E'raser y Edith Wrst, 1961)

III

1. Hacerse con el significdo de una atirma-
ción.

2. Juzgar si hay ambigiledad en el proceso
de razonamirnto.

dicen.
Juzgar si sigue una conclusión necesaria^
mente.
Juzgar si una afirmación rs específicamen
te suficientr.

6. Juzgar si una atirmación es realmente la
aplicación de un principio determinado.

7. Juzgar si una afirmación de observancia rs
fiable.

8. Juzgar si una conclusión indu2tiva es ga
rante.

9. Juzgar si el problema ha sido idrntificadu.
10. Juzgar si algo es una suposición.
1 1. Juzgar si. una definición es adecuda.

12. Juzgar si una drelararión dc una supuesta
autoridad rs acrptablr ( I S).

(Robert H. Ennis, 19GY)

IV

L Determinar la probablr prrcisicín de una
drducción (inchryendo la idcntificación dc
la deduccicín).

2. Reconocer los supurstos.

3. Deducir las conclusiones.
4. Interpretar lst in(ormación.
5. Evaluar la firerza dr un argumrnto (en tc^r

minos de la relevancia e importancia dr
una cursticin) (22).

(Goodwin Wa[son y E:dward M. Glasrr, 1980)

Drtrt'minar si:

l. Una drelaración sr drriva dc las í^rrmisrs.
1. Algo rs una snpusición.
3. Una dcclaracicín de obsrrvanc ia rs fiablc.
4. Una supursta autoridad rs liablr.
!i. Una Kcncr:dización simlrlc rs jutiiiticada.

(10) Barry K. Beyer: «Critical Thinking Rrvisitrdn, S'oria/ l^'duratior^, 49:a (al,ril, 1985), N. `.71.
(I1) Ibid, p. 273.
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6. Una hipótesis es justificada.
7. Una teoría es justificada.

8. Un argumento depende de una equivoca-
ción.

9. Una af rmación es demasido vaga o dema
siado específica.

10. Una razón es relevante (24).
(Robert H. Ennis, I966^1982)

VI

1. Distinguir entre dedaraciones de hechos

y manifestaciones de opinión.
2. Discriminar entre declaraciones de hechos

y manifestaciones de intención.
3. Determinr la dificultad de las pruebas.
4. Reconoccr las manifestaciones tendencio-

sas.

5. Sacar conclusiones.

6. Evaluar las fuentes de información (5).

(Horace T. Morse y George H. McCune, revisa-
do por Lester F.. Brown y Ellen Cook, 1911)

VII

1. Separar las declaraciones de hechos de los
juicios de valor.

2. Distinguir las hipótesis de las evide:^cias.

3. Reconocer las suposiciones formuladas de

las no indicadas.
4. Reconocer las inconsistencias lógicas en

un argumento.
5. Distinguir las hipótesis de las conclusiones

justificadas.

6. Reconocer las irrelevancias.

7. Reconocer los errores lógicos.
8. Reconocer las tendencias o marcos de re-

ferencia.
9. Reconocer la organización de las técnicas

o principios.
]0. Reconocer las técnicas de persuasión (31).

Vean Fair, 1977)

VIII

1. Recabar infórmación.
2. Detectar las predisposiciones (especial-

mente en términos de falta de fiabilidad
y generalización excesiva).

3. Evaluar el proceso de razonamiento.

4. Sopesar las evidencias.

5. Buscar las suposiciones no indicadas.

6. Identificar las declaraciones ambiguas.

7. Identificar las declaraciones equívo

cas (32).
(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 crítico y sus
operaciones cognitivas clave en los estudios sociales:

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

2. Determinar la fiabilidad de la fuente.
3. Determinar la precisión objetiva de una afirmación.
4. Distinguir la información, demandas o razones importantes de las irrele-

vantes.
5. Detectar las infltlencias.
6. Identificar suposiciones no indicadas.
7. Identificar reclamaciones o argumentos ambiguos o equívocos.
8. Reconocer las inconsistencias o falacias lógicas en el proceso de razona-

miento.
9. Distinguir entre reclamaciones justificadas o injustificadas.

] 0. Detcrminar la fixcrza de un argumento (12).
Fa criterio principal observado por cada aptitud de su lista es yue ctdiferen-

(12) Ibíd., p. 272.

240



cia la verdad de la falsedad, los hechos de la ficción» (13). Para Beyer, las téc-
nicas son «el proceso para determinar la autenticidad, precisión y valor de la
información o del conocimiento» en el análisis y la evaluación (14).

Puesto que mejorar la capacitación de los estudiantes es un objetivo desta-
cado de los educadores, un paso importante en su consecución sería el conse-
guir un acuerdo o consenso en el significado del pensamiento critico. Aristóte-
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 cómo pensar. John Dewey considera el pensar en términos de propósitos
o problemas específicos. John Passmore combina imaginación y crítica en su de-
fmición e indica que las técnicas se deben enseñar en discusiones críticas en la
escuela. John McPeck enfoca el pensamiento crítico como un método que se
debe enseñar en áreas específicas, mientras que su homólogo, Robert Ennis,
considera el pensamiento crítico como centrado en el decidir qué hacer toman-
do como base una lista de las habilidades pensantes de nivel superior para sa-
tisfacer los propósitos. Barry K. Beyer nos ofrece diez técnicas clave con las que
podemos analizar y evaluar el conocimiento y la información para discernir «lo
verdadero de lo falso». Para nuestros propósitos en este artículo, es necesario
establecer una definición.

DEFINICION

Para mí, como profesora de estudios sociales, el pensamiento crítico es una
combinación de aptitudes, competencias, actitudes y disposiciones utilizadas en
el pensamiento de evaluación razonado que requiere un juicio cuidadoso o una
reflexión continua. Además, exiŝten dos dimensiones importantes que forman
parte de esta forma del pensamiento, la estructura mental y ciertas operacio-
nes mentales específicas (15). La estructura mental crítica significa la voluntad
de adquirir nuevas habilidades y aplicarlas de la forma adecuada para evaluar
la información o el conocimiento. También significa que la persona debe estar
en disposición de revisar sus creencias y actitudes actuales y considerar otros
puntos de vista. En la dinámica del ofrecer y recibir de las discusiones críticas,
las creencias y actitudes sufren desafíos y están en constante revisión. La se-
gunda dimensión, aptitudes diferenciadas u operariones mentales específicas,
facilita el método para la evaluación y análisis que va más allá de la simple in-
terpretación, extrapolación y memorización (16). Los profesores deberán ser ca-
paces de instruir en el uso y comprensión de dichas técnicas mientras éstas se
enseñan en la clase o, de lo contrario, no habrá mejora alguna en el pensa-
miento crítico del alumno.

(13) /bid., E^, `275.
(14) Ibid., p. 276.
(15) McPcrk: Oj^. cit., ^^. 162.
(I6) Bcyer: Op. cit., ^^. 272.
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ALGUNOS OBJETIVOS A CONSIDERAR

La puesta en práctica de un programa de pensamiento crítico plantea nue-
vos desafíos en el desarrollo del plan dc estudios. Si la práctica y el propósito
del pensar es el permitir que los estudiantes entiendan qué es lo que está suce-
diendo a su alrededor de forma que ellos puedan evaluarlo de una manera ade-
cuada, entonces quizás el énfasis 'excesivo que se da a la enseñanza de las res-
puestas correctas tenga que cambiar. El estar en lo cierto no significa que se
haya Ilegado 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 rápidamen-
te a no ser que se les haga formar parte de temas más amplios y se les enlace
dentro de un marco de trabajo conceptual que pueda ser transferido a otras
áreas del conocimiento, a otros problemas o.dilemas. David Perkins sostiene
que «la comprensión de cualquier aspecto del conocimiento o de cualquier pro-
ducto del intelecto humano implica comprender su enfoque como una estruc-
tura de diseño adaptada a un propósitou (17). Este concepto del conocimiento
como diseño facilita un marco de trabajo que puede ayudar a organizar el e^r-
foque del alumno hacia casi todas las tareas académicas. Este se puede enseñar
a estudiantes desde cinco años hasta la edad adulta. Se puede aplicar a contex-
tos extraescolares. Y puede facilitar un marco de trabajo para un pensamiento
tanto creativo como crítico (18).

Cuando se intente poner en práctica Lm programa de aptitudes críticas, se
deberán tener en cuenta los cinco objetivos siguientes:

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

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

3. Las aptitudes no deberán enseñarse aisladamente sino que deberán es-
tar ligadas de forma simbiótica con el contenido y ser practicadas en todas las
áreas de los programas de estudio.

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

5. Deberá existir alguna forma de evaluación de la enseñanza de las téc-
nicas para pensar al objeto de conseguir una mejora, responsabilidad y buenos

(17) Daeid N. Perkins aKnowledKe as Ursi^n: TeachinR thinking ^hrough cun^enu^, en^.l3.
Baron y R.S. Sic^7ibcr}; (comps.): O^. riL, p. 6^}. .

( I8) Ibid., E>. ri3.
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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-
cicín de cada profesor en la enseñanza de las aptitudes para pensar.

DISEÑO, ADOPCION, DESARROLLO Y PUESTA EN PRACTICA

El proceso de integración del nuevo programa dentro de los estudios sociales
existentes o programas de historia, por ejemplo, deberá reconsiderarse com-
pletamente. Primeramente, se tiene que empezar verticalmente -desde el nivel
superior al inferior, pasando por los intermedios-. En segundo lugar, se debe-
rá considerar el enfoque de la enseñanza y la metodología más que el simple
contenido. En tercer lugar, se deberíf involucrar a tantos profesores como sea
posible, quienes utilizarán el plan de estudios en los cambios así como en el pro-
ceso de los mismos. Si ha de ser vital, es el profesorado quien deberá diseñar,
adoptar, desarrollar y poner en práctica el programa. De lo contrario, cualquier
programa adoptado abiertamente sin la participación del profesorado, corre el
riesgo de quedarse en la mesa del profesor como una guía sin llegar a ponerse
en práctica. Para hacer que el cambio sea significativo, el enfoque fundamental
y el cambio en la metodología deberán ser elaborados concienzudamente por
los profesores involucrados (20).

El proceso del cambio del programa de estudios para incorporar el pensa-
miento crítico dentro de los planes de enseñanza podría mejor dividirse en tres
etapas diferenciadas: diseño o adopción del programa; desarrollo (si se ha di•
señado) o modificación (si se ha adoptado); y puesta en práctica. En la primera
etapa, las técnicas que se enseñarán en cada grado deberán predeterminarse.
En la segunda etapa, el desarrollo o modificación del programa, deberá deci•
dirse en secuencias porque si los alumnas deben ser entrenados para ser más
racionales, responsables y libre pensadores, se deberá comenzar a un nivel de•
terminado o puede que nunca se llegue a poner en práctica. La enseñanza del
pensamiento crítico significa prestar mayor atención a la metodología además
de al contenido y representa un cambio importante para muchos profesores.
Es muy importante la involucración de los profesores que se verán afectados
por el cambio cn todas y cada una de las etapas, porque su participacicín con-
tribuirá a un sentimiento de posesión, reduciendo sus inquietudes y estrechez
de miras. La terccra etapa, puesta en práctira, podría conseguirse mejor en dos
corrientes distintas un programa piloto que inchiya un mímero límitado de es^
tudiantes y de profesores seguida de una segunda fase, la puesta en prácti ĉa

(19) Kirn M:u^shalL aSo^ial Siuriics curri^^ulum rcvisiun. K^S: 'Thr Rusiun ^•xlx°rii•nirn. Sunal
F:dutntio^i, 49:4 ( abril, 198^i), Itl^. 31^531fi.

(YO) Micharl F. Batchrllc^: ulrnl^lcm<•ntin^; :^ ^ riii^al ihinkin}^ ,kills Inugrain in ih^ sucial sui
^lics ^^^u^ri< ulunt, K^ 1 2n, .Su^tal liAurr^t^a^, •}9:4 (aliril, 19li5), I^. 'iOR.
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propiamente dicha en un determinado nivel escolar. El programa piloto ten-
dría la ventaja de ser «un programa de estudios experimental vivo» (21), sujeto
a revisiones y modificaciones. Cuando tenga lugar la puesta en práctica total
en un nivel específico, los cambios realizados habrían estado ligados a la parti-
cipación del profesor transformándolo de esta forma en un verdadero progra-
ma vivo.

El decidir qué enfoque del pensamiento crítico se debe adoptar no es fácil
porque los programas ofrecen muchas var-iaciones. Los programas que se apo-
yan demasiado en ejercicios para elevar la facultad de pensar son probablemen-
te muy pobres y no conseguirán hacer de los estudiantes pensadores críticos
consumados. Aquellos enfoques que acentúan el contenido de conocimientos,
que incluyen tanto el «saber cómo» como los propios hechos, necesitan años
para hacerse efectivos en cada campo, así que es probable que sean demasiado
lentos para conseguir buenos resultados. La enseñanza de tácticas parece pro-
ducir rápidos resultados y David Perkins nos ofrece un nuevo término, «mar-
cos de pensamiento», que se definen como «una guía para organizar y apoyar
los procesos del pensamiento» (22). «Considerar ambos lados de la cuestión» es
un ejemplo de una de sus tácticas que nos obliga a considerar no solamente
nuestro lado preferido. Las metáforas que él nos ofrece para explicar su nuevo
término son perfect.amente válidas. EI marco del pensamiento es una estructu-
ra muy similar a la de un edificio, que soporta su totalidad, o un visor de imá-
genes de una cámara que «organiza la imagen dentro de ella» (28). En el proceso
de aprendizaje uno elabora un repertorio de estrategias, tácticas o marcos de
pensamiento que sirven de guía para pensar de forma correcta.

Para David Perkins la gente aprende a pensar mejor a través de la adquisi-
ción de marcos de pensamiento que dorriinan, entienden y aplican a ejemplos.
En casos simples, cuando el estudiante es capaz de aplicar el marco, el proce-
dimiento pasa a ser automático. La transferencia es el último paso en el pro-
ceso del pensamiento crítico cuando los marcos se aplican a otros contextos,
diferentes del ejemplo original. La gente necesita formas específicas en cada
área 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 específicas para cada campo a atacar los problemas, apoyando y or-
ganizando el pensamiento (24).

En la enseñanza del pensamiento crítico, ^qué método -o proceso de pen-
samiento- sirve mejor a este propósito? Los métodos son herramientas que
adoptan de acuerdo con las necesidades y características de cada persona.
Las estudiantes aprenderán lo que ellos quieran saber basados en su propio co-
nocimiento, hábitos, actitudes y objetiv^s. Ellos experimentan y descubren lo

(`L I ) Ib^d.
(22) David N. Prrkins: u'Thinking Frames: An Integt'a[ive Pers^^rctive on Teaching Co^nitive

Skillsu, en f.6. Baron ^^ R.^. Sternberg (^omf^s), op. r^[., ^^. 97.
(23) /bid.

(24) Ib^il.. ^^^^. 57^^it4.
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que les va o no les va, y adoptan lo que les resulta útil, consecuentemente in-
dividualizando los métodos. Es más un método de tanteo porque para pensar
de una forma crítica no tiene que determinar si el método usado es verdade-
ramente fiable y si los resultados obtenidos satisfacen el propósito o problema
en cuestión. Los estudiantes deciden sus razones para pensar -sus objetivos-
y seleccionan los métodos de cómo proceder (25). El intentar nuevas formas y
áreas del pensamiento y su integración dentro de los métodos antiguos incre-
mentará 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 áreas en las que ellos estén capacitzaos y estén dispuestos a ser críticos.

UN ENFOQUE FILOSOFICO

Si el pensamiento crítico tiene que tomar en cuenta los tipos de aspectos
evaluados, los propósitos y métodos que tenemos en mente, entonces debere-
mos prestar gran atención al método de razonamiento en su conjunto que es
el centro de un programa que introduce aspectos filosóficos, escrito y desarro-
llado por Matthew Lipman. En Durham, Carolina del Norte, adopté, modifiqué
y llevé a cabo el programa de la Filosofía para Niños en la Academia Durham,
en los cursos sexto y séptimo ("). Puesto que parece más fácil fomentar el sen-
tido crítico de los estudiantes con temas que les interesen, la Filosofía para Ni•
ños plantea preguntas y obliga a los alumnos a reflexionar y encontrar razones
que sostengan sus puntos de vista personales sobre tópicos tales como la amis-
tad, la honestidad, la verdad, la mentira, el amor y su ser como persona. EI pro•
grama no enseña sobre Aristóteles, Platón o Sócrates, ni pide contestaciones
correctas. Por el contrario, estimula al alumno a respaldar lo que quiere decir
con los argumentos más poderosos posibles. Introduce al estudiante en el acto
de la metacognición -pensar sobre el pensamiento- dándoles la oportunidad
de discutir asuntos irresolubles.

EI primer libro de la serie, escrito para los cursos quinto y sexto ("'}), se Ila-
ma El Descubrimiento de Harry Stottlemeier, título que es un juego de letras del nom-
bre de Aristóteles. Facilita los instrumentos básicos de razonamiento del pen-
samiento lógico. Harry y sus amigos empiezan a reflexionar sobre el pensamien-
to y discuten cuestiones que les interesan realmente. No leen a Aristóteles ni a
Platón, sino que «hacen» filosofía. Mientras utilizaba el libro observé cómo los
niños se convertían en pensadores expertos y activos en los diálogos de clase
cuando tenían que encontrar argumentos y razonamientos para apoyar sus pun-
tos de vista. Estos debates crearon las bases del pensamiento de mis alumnos.
Un día discutimos en clase sobre la amistad. ^Todas las personas que te gustan

(') Niveles eyuivalentes a 7.° y 8.° de E.G.B.
("") Niveles eyuivalentcs a 6.° y 7.° de E.C.B.
(25) Kenneth Hawes: Op. cil., ^p. 14^ 1 7.
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son tus amigos? ^Son todos sus amigos gente que te gusta? Nombra tres carac-
terísticas que más te gustaría que tuviera un amigo tuyo. AI 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 lógico al explicar sus contesta-
ciones.

?Q,ué es lo que hace a la filosofía interesante para los chicos? Varios facto-
res nos vienen a la mente. Su énfasis en los significados más que en hechos ais-
lados, en el pensar más que en el memorizar, en temas que interesan a los alum-
nos. A1 ayudar a los estudiantes a hacerse más reflexivos, los alentamos a tra-
tar cuestiones razonando conjuntamente. En un grupo de debate desarrallan
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 harían en determinadas situaciones.

Los resultados de las pruebas muestran que los alumnos están mucho más
motivados para aprender técnicas y las retienen durante más tiempo y en más
profundidad si se utiliza un contenido que sea personal y socialmente relevante
para ellos. La transferencia y utilización de las técnicas de pensamiento a otros
contextos de la vida se consigue con más facilidad cuando son importantes.
Lúa, el segundo libro de la serie Lipman, que se utiliza en séptimo grado (``),
cuenta la historia de unos alumnos de enseñanza 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 ^cdmo puede comérselos? Lisa se preocupa por la inconsistencia de
sus valores. Cree que querer o no a un animal es cuestión 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 conexión entre ellos. Si amo a los animales, ^cómo
puedo comérmelos? A1 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-
pótesis, sacar conclusiones válidas y llegar a las soluciones lógicas de algunos
de sus problemas.

El debate estimula la utilización de la lógica ya que las discusiones filosófi-
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 cómo
moverse lógicamente de estas suposiciones a sus conclusiones. Las discusiones
críticas enseñan a los alumnos a buscar alternativas nuevas, tomar en conside^
ración distintos puntos de vista y aprender los requisitos previos básicos del ra-
zonamiento-consistencia, relaciones lógicas y fiabilidad de las fuentes. Sin em-
bargo, no aprenden contestaciones correctas ya que muchas veces no hay nin-

(") Nivel equivalente a H.° de E.G.S.
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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 críticamente sobre temas polémicos.

LA APLICACION DE LAS TECNICAS DE PENSAMIENTO EN LA HISTORIA

La Facing History and Durselves Nativnal Foundatiun, Inc. (Fundación Nacional
Haciendo Frente a la Historia y a Nosotros Mismos, Inc.) confeccionó un pro•
grama de estudios interdisciplinario y flexible del que adopté los materiales y
las técnicas apropiadas para enseñar la historia de la Segunda Guerra Mundial
y el Holocausto a los estudiantes de séptimo grado ('F). Su estudio de la historia
se convirtió en el vehículo y proporcionó la estructura para la verdadera apli-
cación y comprensión de las técnicas críticas aprendidas en el curso de la Filo-
sofía para Niños. En el siglo y medio anterior a 1933, los alemanes crearon una
literatura y una música perdurable, una teología y filosofía más profundas y
una ciencia y un saber más avanzados que el resto de los países del tnundo. Los
alemanes tenían una gran cultura siendo sus universidades las más respetadas
del mundo. E incluso la suposición de que la gente madura piensa por sí misma
fue desmentida por el nazismo -posiblemente la ideología más inhumana de
la historia- cuando llegó al poder en Alemania. Encontró apoyo entre todas
las clases sociales tanto entre los profesionales como entre los obreros. El mo-
vimiento fue apoyado por maestros, médicos, abogados, científicos e incluso
por el clero. ^CÓmo fue que tantos alemanes llegaron a hacer tan mal uso de
su inteligencia para el Reich (estado) y su Fuehrer (dirigente)? El incretble 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 salió mal cuando los alema-
nes dejaron de pensar. Las lecciones de propaganda y los actos de obediencia
dan un nuevo significado a la afirmación de Hannah Arendr. « EI pensar, una
actividad sin espacio ni tíempo, requiere paradójicamente espacio y tiempo. De
todas las formas de organización política que no permiten la libertad, sólo el
totalitarismo busca conscientemente la exclusión de la habilidad de pen-
sar» (26).

Los estudiantes utilizan las herramientas y métodos del pensamiento crítico
para evaluar evidencias, detectar inconsistencias e incompatibilidades, sacar
conclusiones válidas, constntir hipótesis 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) Margo[ S. S^rom y William S. Parsuns: l•^actng I[ulorti^ ond Our.^rli^r.^: /lulu^niul nrid Pl^ernmi

Behavtor, Watertown, Ma.: International Educations, 1982, l>. 14.
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difíciles; cómo pensar de una forma crítica sobre una información y cómo tra-
tar ésta. Sacan deducciones de dobles premisas; formulan preguntas; trabajan
con analogías e identifican suposiciones subyacentes. Un buen ejemplo de este
tratamiento es decir, mira estas fotos de las víctimas de los campos de concen-
tración. ^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 sería apropiado que todo
el mundo hiciese en circunstancias similares. El comportamiento humano en
los campos de concentración no tenía más líneas maestras ya que el hambre,
la inanición y el tratamiento infrahumano no permiten acciones razonables.

Volviendo a lo que se dijo anteriormente, en una clase donde se presta aten-
ción al método de raciocinio conjunto en un grupo de debate, los estudiantes
comienzan a implicarse en la metacognición -su propio pensamiento- que es
un paso importante en su crecimiento como pensadores críticos. Los chicos ana-
lizan el concepto de Hannah Arendr. «^Podría 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 fórma de pensar,
los alumnos necesitan estar motivados para ser inquisitivos o ntmca practica-
rán las técnicas previas de cognición. Las cuestiones que tratan temas polémi-
cos en este estudio de la historia -el abuso de poder, la razón y los derechos
humanos- provocan conflictos y hacen yue 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 más de una pers-
pectiva. Trabajan arduamente con los dilemas y aprenden a tratar críticamente
acontecimientos históricos controvertidos. Cuando lo consigtten, empiezan a es
tar de acuerdo con sus propios valores e identidad al ser conscientes de las es-
tntcturas lógicas del razonamiento; desarrollando la capacidad de interpretar si-
tuaciones; aprendiendo a tener en cuenta los hechos antes de emitir juicios y,
lo más importante, aprenden a generalizar las técnicas del pensarniento a otras
áreas 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 evidc ncias, el razo
namiento o la lógica, los valores, los juicios de valor y el lenguajc•, son algunas
de las múltiples técnicas más importantes empleadas. Tamhién se iuilizan acti-
vidades dentro de los diferentes medios para ampliar la base del desarrollo cog-
nitivo distinto del pensamiento reflexivo. A1 pedir al alumno que tome notas y
responda específicamente a las lecciones, la tarritura se convierte en una herra
mienta cognitiva importante; aumenta el conocimiento affxtivo al facilitar unos
medios para registrar el proceso y progreso del pensamiento, ya que c•1 pensa
miento critico tiene también lugar en interacción -cuando se rscriben palabras
en un papel, se dibuja o se habla alto-. Los ordenadores, fótografías, dibujos,

(Y7) lbid., t,. 1'i.
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vídeos y películas son algunos de los métodos múltiples y más 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 difícil pensar», recuerda un ciudadano alemán. Y aun-
que pueda ser difícil, queremos desafiar al pensamiento más 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 lección de la historia es que
el hombre racional siempre tiene opciones, ningtrna historia es inevitable.

El cuaderno de notas proporciona un medio de expresión de dos actos cog-
noscitivos tanto teóricos 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 Ia evolucíón de las técni-
cas de pensamiento. Favorece la persistencia y precisión tanto en el pensamien-
to como en el uso del lenguaje. Para ayudar a la elemental clarificación y pre-
cisión, se necesita ampliar el vocabulario. El enseñar a los alumnos a plantear
y contestar preguntas y cuestionar la información precisa tener claros los sig-
nificados de las palabras para llegar a un acuerdo mutuo. Los alumnos pueden
redefinir las palabras según las van utilizando y entenderlas más profundamen-
te. Algrrnas de las palabras en la unidad como totalitarismo, burocracia, dicta-
dura y genocidio presentan problemas de comprensión a cualquier nivel dc

edad, pero son particularmente difíciles para los del nivel 7.° ("), ya que se trata
de conceptos abstractos. Los estudiantes pueden encontrar más productivo tra-
zar sus nociones sobre estas ideas por medio de líneas y formas: pesado, ligero,
curvado, en zig-zag, recto, retorcido, etc. Para muchos, los dibujos representan
más ideas de lo que las del'iniciones 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 evahía sus ideas relacionadas con
el pensamiento no solamente para un nivel determinado sina para que poste-
riormente elaboren, clarifiquen y justifiquen su manera de pensar y sugieran
formas de cambiar sus enfoques o mejorar su organización.

Para ayudar a guiar y a dominar las técnícas en la ícíentíficación y evalua-
ción de pnrebas, Kevin O'Reilly ha desarrolladc.^ ima «Cuía del Pensamiento Crí-
tico» y ha restaurado su curso en la historia cíe América enseñando las técnicas
de una manera deliberada y sistemática. La Guía es un f^^lleto sobre ccímo ana-
lizar y evaluar los temas. Ello llc•va consigo una explicación de tipos de argii-
mentos en historia, cjc^^mplos de sc^fismas en ldgica, una lista de nombres para
evaluación de pruebas, un rnétodo para analizar posiciones valorativas, mane-
ras de identiflcar supuestos y otras infi^rmaciones sobrc la lcígica. Quizá sus
ideas más sobresalientes son la utilización de siglas para ayiular a los estudian•
tes a recordar los ingredic•ntes claves para pruebas y temas escritos. A los es-

(") Ec^uivalente a 8.° cie F:.G.B.

(2x) /Grrf., p. 2G.
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tudiantes se les enseña a identificar tres clases de pruebas preguntándoles: ^Es
esto una declaración de un testigo, un documento escrito, o un objeto? Si no
es nada de esto, entonces no constituye una prueba sino una información ob-
jetiva, una distinción 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? ^Razón o falsedad? ^Otras pruebas para apoyar
esto? ^Público o privado? (29). Solamente mediante la práctica repetida del uso
de esta técnica, estas tácticas de pensamiento llegarán a ser una parte reflexiva
y automática del aprendizaje de pensar.

Otra guía de referencia que Kevin O'Reilly usa para analizar los temas his-
tóricos 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.
A- Localiza Afirmaciones no confirmadas y valora los juicios.
R- Identifica algunos tipos de Razonamiento.
K• Haz preguntas Claves sobre los tipos de razonamiento (").
E- Identifica y evalúa el Examen de las pruebas.
R• Piensa en cualquier información Relevante (30).

Del mismo modo que no se puede esperar que los estudiantes empiecen sus
estudios de cálculo en matemáticas sin enseñarles primero y mejorar sus apti-
tudes básicas, tampoco se puede esperar que los estudiantes se conviertan en
pensadores críticos sin el mismo entrenamiento en técnicas de razonamiento bá-
sico. Los estudiantes aprenden la lógica del pensamiento de las disciplinas de
filosofía e historia y tácticas como las siglas de Kevin O'Reilly ayudan a los es-
tudiantes a ganar confianza y práctica en el uso de técnicas necesarias en el aná-
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 víctima, el que se hace la víctima> 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 película titulada
«Joseph Schultz» sobre un soldado alemán que es incapaz de obedecer las ór-
denes de unirse a un escuadrón de castigo que estaba tirando sobre unos cam-
pesinos yugoslavos. Esta película trata de la resistencia individual, y empiezo
mi debate con una afirmación de Albert Einstein, un brillante matemático que

(29) Kevin O'Reilly: Criticul T^hir^king in Americmi Hulory, Bookle[ 4, South Hamilton, Ma.: Cri-
tical Thinkin^ Prrss, 1989, N. I8.

(30) lbid., ^. 21.

(") El sonido de la aC» aqu( eyuivale al de la «K».
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se sintió forzado a huir de la Alemania nazi porque era judío: «El mundo es de-
masiado peligroso para vivir en él, 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 atención de los estudiantes para investigar el poder de una decisión
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 película yo pido a los
alumnos que busquen el punto de vista, las deducciones, las técnicas de persua-
sión y el testimonio de la película. Kevin O'Reilly inteligentemente ha escrito
la palabra «PIPE» para que sus estudiantes evalúen las películas teniendo en
cuenta los objetivos de análisis (30). Además, yo pido a los estudiantes que con-
sideren si creen o no en la autenticidad de la película, si ellos conocen otra sa-
lida, y qué habrían hecho si se hubieran encontrado en la posición del soldado.
Después, nosotros discutimos las aseveraciones del filme y las ideas de los es-
tudiantes y, algunas veces, vuelvo a proyectar la película una vez más. Finaliza•
mos con un debate sobre las afirmaciones de Pastor Martin Neimoller, un mi-
nistro luterano alemán que se opuso a Adolf Hitler y que fue enviado a The-
resiendstadt, un campo de concentración 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 judíos y no
levanté mi voz porque no era judío. Luego vinieron a por los sindicalis-
tas y no alcé mi voz porque yo no era sindicalista. Más tarde, a por los
católicos y no alcé mi voz porque yo era protestante. Después vinieron
a por mí, y para entonces ya no quedaba nadie que alzara la voz por
mú^ (31).

Los objetivos generales de mi enseñanza sobre las técnicas de pensamiento
crítico 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 así me•
jorar las técnicas de escritura interactuando con la asignatura que ellos están
estudiando no de una forma únicamente reflexiva y desarrollar así su confianza
en su capacidad para empezar a pensar por ellos mismos. Como profesora de
pensamiento crítico, adopto y utilizo programas tales como Filosofía para Ni-
ños y Haciendo Frente a la Historia y a Nosotros Mismos, que ofrecen diversi-
dad y además tienen elementos comunes sobre lo que yo creo que es el pen-
samiento crítico -habilidades, capacidades, actitudes y disposiciones utilizadas
en el pensamiento de evaluación razonado que requiere un juicio cuidadoso y
una reflexión continua-. Una estructura mental y un número de operaciones
mentales específicas componen otra dimensión 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-instrucción orienta-

(3l) Marpo^ S. Stro^n y William S. Parsc^ns (comE^s.): 0^^. ^it., pp. 146 147.
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da. Mi creencia es que a Ios estudiantes se les puede enseñar las técnicas de
aprendizaje para analizar temas, películas y videos por medio del examen de
pruebas, razonamientos, valoraciones, puntos de vista y lenguaje -aspectos cla-
ves del pensamiento crítico-. La historia sirve como diseño, una estructura a
través de la cual el pensamiento crítico y creativo se traduce en una práctica
en la clase. Es principalmente en las aulas donde se van formando la^ mentes.
Cualquier táctica que ayude a los estudiantes a usar las estructuras de pensa-
miento -como las siglas clave de O'Reilly- y al hacerlo automático ayudará
a transferir las estructuras de pensamiento a contextos extraescolares. Sin em•
bargo, depende de la dedicación del profesor el reestru^turar el enfoque, revisar
la metodología, proporcionar instrucciones sistemáticas, práctica orientada y
uso repetido de las técnicas para alcanzar los objetivos de enseñanza del pen-
samiento crítico.

Como seres humanos, nuestro comportamiento cognitivo nos distingue del
resto del reino animal. Nosotros tenemos opciones y capacidad para elegir. So•
mos capaces de antícípar las consecuencias de nuestra elección 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 más elevado en
nuestro programa de estudios. Si retrocedemos a las bases del pensamiento de
los antiguos filósofos griegos quizá podamos sobrepasar sus esfuerzos de ense-
ñanza y tograr mayores éxitos. Aprender del pasado nos ayudará a convertir-
nos en mcjores pensadores y asegurar nuestras oportunidades para sobrevivir
como especie racional.
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