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DESARROLLO DEL
PENSAMIENTO CRITICO

capitulo 5

Carlos Saiz
Silvia F. Rivas

Introduccion

n este capitulo trataremos cinco aspectos relevantes sobre
la ensefianza y/o aprendizaje del pensamiento critico. En
primer lugar, conviene describir los antecedentes o el ori-
gen de los trabajos actuales, con el fin de conocer la natu-
raleza de esta orientacion, para poder establecer los fun-
damentos de los programas desarrollados. Una vez establecida
la identidad de estos enfoques, abordaremos el desarrollo de los
mismos. Después de este segundo punto, estudiaremos los pro-
gramas mas representativos del campo. En cuarto lugar, expon-
dremos un método de intervencién que sintetiza todos los em-
pleados hasta el momento. Finalmente, valoraremos los logros
alcanzados y los que aun siguen siendo un reto en el futuro.
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Antecedentes: ensenar a pensar

Las iniciativas para mejorar el pensamiento critico (PC) sur-
gen de otras pioneras empenadas en desarrollar las habilidades
de pensamiento, sin mas (Nickerson, Perkins, & Smith,
1985/1987). El adjetivo “critico”, que se afiade después en la
instruccién, es demasiado joven y polisémico. En la década de
los ochenta surgen los primeros proyectos serios para mejorar el
pensamiento, la inteligencia o las habilidades intelectuales. El
excelente libro de Nickerson, Perkins y Smith es un buen resu-
men de aquellos esfuerzos pioneros, de todo tipo, donde se de-
sarrollan buenos macro-programas para ensenar a pensar —
Proyecto Inteligencia/Odyssey, Enriquecimiento Instrumental (EI)
o Programa CoRT entre otros (Cf. Saiz, 2002). El problema con
estas iniciativas estaba, fundamentalmente, en su duracion.
Casi todas necesitaban, al menos, 300 horas de intervencion,
para aplicarse jcasi tres afos de tiempo! Esto ha sido una gran
limitacion a la hora de utilizar alguno de estos proyectos. La
parte positiva es que funcionaban. Se evaluaban cuantitativa y
cualitativamente (con alguna excepcién), y se obtenian buenos
resultados, jmenos mal!, alguien podrfa decir. Un viaje tan largo
para no encontrar nada... seria una malisima inversion, al me-
nos, para mentes que entienden la educacion como una “tabri-
ca de produccion en serie”. Ademas, se clarifican las habilidades
intelectuales que se pueden desarrollar y un primer intento de
como ensefiarlas o aprenderlas.

En las décadas mas recientes, estos proyectos practicamente
han desaparecido, al menos, no se estudian y mejoran, solo se
aplican ocasionalmente. El testigo lo toman las propuestas que
pretenden desarrollar el pensamiento critico. El hecho de que
sean inviables aquellos programas, proviene principalmente de
su larga duracion, por ello, todas las iniciativas de intervencion
en PC estan disefiadas para poder aplicarse entre unas cincuen-
ta o sesenta horas de media. Este cambio en la extension de los

programas afecta al qué y al cdmo se ensefia. Sabemos que la
practica es esencial para el éxito de una iniciativa de esta natu-
raleza. Los macro-programas la tenian garantizada, trescientas
horas dan para mucho, pero sesenta, no tanto. Por ello, ha sido
necesario redisefar y reformular muy bien todo el proceso de
instruccion.

Orientacién aplicada a la educacion

Las primeras semillas de este enfoque, en un sentido amplio,
se remontan a los presocraticos. Sin embargo, desde un punto
de vista de la ciencia que se consolida en las primeras décadas
del siglo pasado, dirfamos que hay dos trabajos mas relevantes
que los demas, que marcan el inicio de esta corriente de investi-
gacion, el trabajo ampliamente citado (dudamos que sea igual
de conocido) de Toulmin (1958) y el de Ennis (1996). Toulmin,
autor dificil de entender, propone un modelo que sera el funda-
mento del pensamiento critico durante varias décadas. Por su
parte, Ennis, filésofo sensible a la corriente de la l6gica informal
(al igual que Toulmin), orienta el razonamiento informal al am-
bito aplicado de la educacién. Pero, ademas, da un giro de 180
grados a la investigacion en el campo (aun esencialmente l6gi-
ca), al desarrollar el primer test de evaluacion del pensamiento
critico. Este autor es uno de los referentes importantes, que con
sus trabajos de la década de los noventa establece las bases de
este enfoque, y desarrolla una de las instrucciones en pensa-
miento critico mas populares, el programa FRISCO (Ennis, 1996).
En los afnos siguientes, los autores mas representativos del cam-
po, establecen como sefias de identidad del PC su objetivo pri-
mordialmente aplicado.

Si consideramos que los mecanismos de pensamiento que se
tienen en cuenta en la mayoria de los programas de PC son las
diferentes formas de razonar o argumentar, de tomar decisiones
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solidas o de resolver problemas eficazmente, podemos adivinar
la repercusion esencial que estas iniciativas tienen en el campo
de la ensefianza o la educacién. Si cambiamos el nivel de anali-
sis, veremos con facilidad, que el conocimiento es el resultado
de un proceso de adquisicién o de aprendizaje. Y este es el ob-
jetivo fundamental de la educacion, el aprendizaje. Se viene re-
pitiendo desde hace tiempo, que la educacion debe tener como
meta final promover el pensamiento critico. Es tal la union entre
educacion y pensamiento, que asi se puede entender el mayor
protagonismo aplicado en la misma del PC. Si pensar bien es el
fin educativo més deseable, qué mejor que fortalecerlo desde
los programas de PC.

Base conceptual de los programas

Los programas de ensefiar a pensar, como deciamos son los
“padres” de los de PC. Solo se afiade un adjetivo, critico, aun-
que determinante, y un término solo. Este origen condiciona su
naturaleza, pues es la misma que la de los que aspiran a cambiar
la forma de pensar. Y todos sabemos que esto Ultimo es muy
costoso, pero si se logra, merece la pena. El modo de abordarlo
esta condicionado por la forma de entender la naturaleza del
pensamiento. Existen algunos criterios que nos pueden ayudar a
comprenderla. Todos ellos dependen de la respuesta que demos
a las cuestiones generales que debemos plantearnos. La mas
frecuente es sobre el qué. Aqui quizas convenga aclarar cual es
nuestra idea al respecto, con el fin de que pueda entenderse
mejor la manera de discutir el objetivo principal de este capitulo,
a saber, proponer la mejor forma de desarrollar el PC.

El pensamiento consta de componentes de naturaleza cogni-
tiva y no cognitiva. La naturaleza cognitiva del pensamiento es
su naturaleza inferencial. Pensar siempre es inferir, esto es, ex-
traer algo de algo. Cuando decimos: argumentar, razonar, de-

ducir.... estamos sefnalando esta propiedad. Los componentes
no cognitivos son mas dificiles de identificar o, con mas rigor, de
consensuar. El pensamiento, empleando las palabras de los po-
sitivistas 16gicos (a éstos solo les interesa lo primero), no es “sin-
taxis” solo, es también “semantica”. Y la segunda depende mu-
cho de la cultura, las creencias, las actitudes, las motivaciones...
Digamos que lo actitudinal, motivacional y disposicional son los
componentes no cognitivos mas importantes. Pensar es inferir
por y para algo. Y el algo ya no pertenece a lo cognitivo.

Para la cuestion que nos ocupa en este apartado, centrémo-
nos por el momento en lo cognitivo. Si pensar siempre tiene que
ver con inferir, la primera pregunta es ; este mecanismo es gene-
ral o especifico? Cuando buscamos desarrollar el pensamiento
con un programa, qué pretendemos ;desarrollar habilidades
generales o especificas? Pues bien, el primer criterio que debe-
mos emplear para escudrifar la naturaleza de los programas de
PC es este. Si un programa se centra en el desarrollo de habili-
dades generales, se asume que estas son comunes a cualquier
ambito o dominio de nuestra actividad. Por el contrario, si lo
que se pretende es mejorar habilidades especificas, se entiende
gue estas competencias intelectuales dependen de un ambito o
dominio concreto. De aqui, podemos afirmar que nos encontra-
remos con programas independientes o dependientes de un do-
minio. El que pertenezca a una categoria u otra hace que su
naturaleza sea bien distinta. La otra pregunta que nos podemos
plantear es de cuantos mecanismos de pensamiento dispone-
mos. La respuesta a esta cuestion va mas alla de los objetivos de
este capitulo. Pero lo que si podemos es describir, que no estab-
lecer, si un programa de instruccion se ocupa de la mayoria de
las habilidades o de una parte solo. Los macro-programas, cita-
dos antes, atendian a la mayorfa. De nuevo, la pregunta que nos
podemos plantear ahora no es el qué, sino el cudnto. Por lo
tanto, el sequndo criterio del que nos podemos ayudar para
desentrafar la naturaleza de los programas es si busca desar-
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rollar la mayoria de las habilidades o solo una parte de ellas. Fi-
nalmente, debemos considerar, ademas de qué habilidades se
pretenden mejorar y cuantas, también tendremos que tener en
cuenta el tratamiento que se da a las mismas. Nos hemos pre-
guntado qué habilidades cognitivas se consideran, cudntas de
estas se tienen en cuenta y, por ultimo, cémo las tratamos para
mejorarlas. Ahora, la pregunta final a la que estamos obligados
a responder es ;cOMO se ensenan estas habilidades para mejo-
rarlas? De nuevo, la respuesta es doble. Hay dos tipos de progra-
mas: los primeros emplean un método directo de ensefanza, y
los demds, uno indirecto, esto es, una enseflanza dependiente
del contenido (conocimiento), de un dominio.

Asi pues, los criterios que hemos extraido de esta breve refle-
xion sobre el componente cognitivo del pensamiento son los
que tienen que ver con el qué, el cuanto y el como: general
versus especifico, muchas versus pocas habilidades e, indepen-
dientes versus dependientes de un dominio. Observaremos la
relacion que hay entre el qué y el como. No podemos hablar de
habilidades generales dependientes de un dominio, como tam-
poco podemos decir ensefanza directa en un dominio especifi-
co, salvo que admitamos una obvia contradiccion, en ambos
casos. Esta inconsistencia no se lleva bien con planteamientos
mixtos aplicados. Para nuestros propositos, mas aplicados que
tedricos, emplearemos los tres criterios, a pesar de no ser del
todo independientes entre si. Nos permitimos esta licencia en
aras de la clarificacion, descripcion y diferenciacion entre pro-
gramas, a costa de una menor profundizacion en sus funda-
mentos, condicionada por los objetivos de este capitulo.

De lo expuesto hasta ahora, alguien puede preguntarse ¢por
qué los criterios descritos son aplicables al PC? Se ha justificado
que lo son al pensamiento ¢pero al critico? Obviamente, tam-
bién es importante establecer qué entendemos por pensamien-
to critico. Declamos que el adjetivo de “critico” tiene que ver
con lo “bueno”, lo “correcto”, lo “mejor..." Por lo tanto, pen-
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sar criticamente, simplemente, es pensar bien. Dicho de otro
modo, el pensamiento critico es un proceso de busqueda de
cohocimiento, a través de habilidades de razonamiento, de so-
lucion de problemas y de toma de decisiones, que nos permite
lograr, con la mayor eficacia, los resultados deseados. Esta idea
recoge los componentes fundamentales del PC y, ademas, es
una de las definiciones mas consensuadas. No obstante, en 'ella
no se hace referencia a la forma en la que se relacionan esos
componentes. Sin embargo, al afirmar que pensar criticamente
es razonar y decidir para resolver problemas (o lograr nuestras
metas), ahora ya indicamos una determinada relacién, mejor to-
davia, establecemos la integracion de esos componentes. Aun
asi, np Se recoge, a nuestro juicio, lo esencial del PC. Sin embar-
go, si afirmamos que pensar criticamente es alcanzar la mejor
explicacion para un hecho, fenémeno o problema, con el fin de
saber o resolverlo eficazmente (Saiz, 2015), ahora ya si se con-
templa la esencia del PC.

Una vez refrescadas las ideas sobre PC, ya si podemos enten-
der que los criterios anteriormente establecidos, sobre la natura-
leza del pensamiento, son facilmente aplicables a la naturaleza
de los programas de PC. Los procesos son los mismos, solo se
ahade que estos sean eficaces. Los resultados estan determina-
dos por el proceso, pero no a la inversa. Por lo tanto, la natura-
leza de los programas de PC sera analizada segun los criterios
gue hemos establecido.

Ensefar o aprender a pensar criticamente

Mejora del pensamiento critico
y Buscamos ese desarrollo o mejora de esta clase de habilida-
e j I
des, pero ¢realmente se necesita? Puede resultar una pregunta
Ingenua, no nos confundamos, no lo es. La pregunta supone
que las habilidades adultas pueden estar “inmaduras” y pueden
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“crecer”. La tradicion psicométrica defendio y defiende (al me-
nos en parte) que estas habilidades alcanzan una asintota en
torno a los 17-18 afos, de modo que no es esperable una capa-
cidad mayor en el resto del ciclo vital. La idea de habilidades in-
mutables, esto es, capacidades estables, haria prescindible esta
cuestion. La respuesta seria simple, no se necesita, y la razon,
también simple, porque no se pueden cambiar. No se puede
conocer la potencialidad absoluta de cada uno, pero si podemos
conocer el grado de expresion de cada uno. El entender lo inte-
lectual mas como capacidad que como habilidad, va muy unido
a un concepto de inteligencia, como potencialidad solamente.
Pero sucede que no pensamos tan bien como nos imaginamos,
no somos conscientes de la multitud de sesgos que padecemos,
y no conocemos suficientemente bien nuestra maquinaria inte-
lectual. Estas tres razones han de ser suficientes para sustentar
el “si se necesita”, eso sf, cuando aportemos hechos para cada
una de ellas. Pero esto lo haremos a lo largo de este capftulo. No
obstante, hace tiempo (Saiz, 2002), ya nos hemos ocupado de
esta fundamentacion empirica mas ampliamente de lo que aqui
haremos con posterioridad.

A la primera cuestion ya hemos respondido que si. La segun-
da cuestion vinculada a la anterior es la siguiente. Si admitimos
que es necesario mejorar nuestras habilidades por las razones
que hemos dado anteriormente, debemos preguntarnos ¢es po-
sible desarrollar o mejorar el PC? Asumir que las habilidades in-
telectuales no son inmutables, a partir de un determinado mo-
mento de madurez, significa que pueden cambiar, por lo tanto,
de nuevo, la respuesta es si. Esta es la teoria, pero la practica
;qué nos dice? ;Hay datos que muestren que se pueden mejo-
rar? (empeorar sabemos que si). Los hay y, de nuevo, dejemos
esta constatacion para ir mostrandolo a lo largo del capitulo
(una vez més, se pueden conocer algunos estudios ya citados en
Saiz, 2002). Si creemos que pueden cambiar las competencias
en PC, debemos dejar claro que tenemos que demostrarlo cuan-

titativamente. Para ver si producimos algin cambio con alguna
iniciativa de instruccién, éste tiene que darse cualitativa y cuan-
titativamente. Y esto Gltimo tiene que manifestarse a través de
medidas estandarizadas.

Como siempre sucede, lo méas dificil no es el qué, sino el
cdémo. Y vinculado a esta ultima cuestion, si es posible el cam-
bio, el problema fundamental descansa en saber, si esto sucede,
cdémo ocurre. La cuestion esta en saber como logramos ese cam-
bio. Una vez que podemos responder inequivocamente a esto,
tendremos las claves de una buena instruccion. Es facil entender
que nada mas dificil de saber. Saber como instruir supone cono-
cer los factores o variables determinantes del proceso de apren-
dizaje. Disponer de este conocimiento es tener las claves de la
eficacia de cualquier programa de PC. Por ello, es fundamental
detenerse en este criterio a la hora de comparar, analizar, valorar
y decidir sobre qué forma de instruir es la mas conveniente, la
mas eficaz.

Formas de mejorar el pensamiento critico

Hemos venido hablando de lograr o conseguir un cambio en
PC. A este respecto, conviene recordar lo que ya establecieron,
mejor que nadie, Perkins y Grotzer (1997), hace tiempo. Para
ello, ayudémonos de una analogia. Imaginemos que deseamos
adelgazar por las razones que fuere, estéticas, de salud... Nos
han hablado de un método realmente eficaz, el método “Silue-
ta”. Este método consiste en un estudio fisioldgico, en llevar a
cabo una dieta en funcién de ese estudio, y en tomar unos me-
dicamentos para regular la sensacion de hambre y saciedad.
Medimos nuestro peso, indice de masa corporal y nuestros indi-
cadores de salud (presion arterial, colesterol...). Seguimos el
método durante los tres meses que dura, y volvemos a medir
todas esas variables previas al comienzo de la dieta. De este
modo, disponemos de informacién cualitativa y cuantitativa, an-
tes y después de comenzar con el método. Cualquiera que so-
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pesara si seguir o no esta dieta, querria saber si se produce un
cambio después de seguirla. Esto es ¢hay cambios significativos
en los indicadores de salud y en el peso? Si los hay, parece que
algo funciona ¢el método? Tambiéen desearfamos que esos cam-
bios no fueran “flor de un dia”, que perduraran. Finalmente,
nos gustaria que siempre que utilizaramos este método, en
otros momentos, lugares o contextos, produjera los mismos
efectos positivos. Serfa una pena que tanta disciplina y dedica-
cion solo sirviera para un aqui y ahora. Pues bien, estos sencillos
criterios también son aplicables al PC.

Cuando hablamos de logro, queremos decir estas tres cosas:
cambio, permanencia y generalizacion. La dificultad, mayor o
menor, de lograr esto, va en el mismo orden que los hemos ex-
puesto. EI cambio se consigue razonablemente bien, la perma-
nencia, no tanto, y la generalizacion ocasionalmente. Ademas
de cumplir con esta triple obligacion, un programa de PC debe
demostrar que es él la causa de ese logro. Para ello, debemos
comparar (sigamos con nuestra analogia) a personas que han
seguido ese método con otras que han seguido otro o, simple-
mente, no han empleado ninguno. Si el método “Silueta”
muestra cambios mayores, después de su uso, en comparacion
con los de otros métodos o ninguno, entonces ya si, podemos
aventurar que nuestra dieta es la responsable de ese cambio.
Del mismo modo que nuestra dieta, los programas de PC deben
cumplir con los mismos criterios.

Si un programa cumple con los criterios expuestos, entonces
si podemos afirmar que funciona, que es eficaz. Pero aun no
hemos contestado a la pregunta del cémo se logra esto. Hemos
dicho lo que se tiene que lograr, pero no lo que hace que se lo-
gre, de nuevo, el escurridizo cémo. De lo que debemos ocupar-
nos ahora es de saber cuales son los aspectos ensefables del PC
y como hacerlo.

Cuando una iniciativa de instruccién es eficaz, a continua-
cién, debemos preguntarnos por qué lo es ¢Como lograr que
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siga funcionando y que lo haga mejor? Para averiguar donde
radica el éxito de un programa o como aprender/ensefar a PC,
es necesario que respondamos a otras preguntas menos gene-
rales. Nos ayudara imaginar la siguiente situacion. Una comision
de expertos recibe el encargo de un ministerio de educacion
para introducir cambios en el plan de estudios de secundaria,
con el fin de conseguir que los alumnos aprendan mejor la fisica.
La comision, al igual que nosotros, necesita plantearse, en pri-
mer lugar, qué contenidos de esta materia son adecuados para
el nivel de secundaria.

Una vez elegidos bien los contenidos, los expertos deben de-
batir cual es el modo de ensefnarlos, de modo que sean perfec-
tamente asimilables. Y si estos expertos son avanzados en su
vision de la educacion, esperariamos algo mas de su propuesta.
Esperariamos que ese buen nivel de conocimiento de fisica que
alcanzarian los alumnos (suponiendo que el resto de las circuns-
tancias sean idoneas), ademas de producir excelentes rendi-
mientos en las evaluaciones, deberia mejorar también en mate-
rias relacionadas, como puede ser la quimica. Del mismo modo
que esta comision, cuando nos preguntamos como ensefar a
pensar, nos vemos obligados a responder a las mismas pregun-
tas; 1) ;Qué aspectos del pensamiento son ensefables? 2)
;Coémo ensefarlos? y 3) ; Qué efectos tienen? Es decir, nos plan-
teamos si podemos ensefar todas las habilidades de pensa-
miento o soélo algunas, cuél es la mejor forma de hacerlo y qué
alcance tendria su aprendizaje.

La primera pregunta nos lleva a recordar un viejo debate, de
si nuestra mente es una Unica capacidad o consta de un conjun-
to de habilidades intelectuales. Hoy dia es dificil sostener lo pri-
mero. Si aceptamos esto de que el rendimiento intelectual se
basa en habilidades intelectuales que pueden ser identificadas y
ensefadas, la tarea siguiente consiste en describirlas. Halpern
(1998) defiende exactamente esta idea. Ella nos dice que “la
ensefianza del pensamiento... se apoya en dos supuesto: a) que
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existen unas habilidades de pensamiento claramente identifica-
bles y definibles, y que se puede ensenar a reconocerlas y apli-
carlas adecuadamente a los estudiantes, y b) si estas habilidades
de pensamiento son reconocidas y aplicadas, los estudiantes
seran pensadores mas eficaces” (p. 452), esto es, pensadores
criticos. Hay suficientes datos recogidos y razones expresadas
por diferentes autores que apoyan esta aproximacion (véase,
para estos trabajos, Saiz, 2002).

Las habilidades de pensamiento critico aplicables en cual-
quier contexto o situacion personal, profesional o vital, serian las
diferentes formas de inferencia deductiva, inductiva, causal, y
analégica. Alcanzar conclusiones solidas, explicar o predecir un
fenémeno, serfan habilidades necesarias para ser eficaz a la
hora de alcanzar nuestras metas. Pero estas solo trazan la mitad
del camino de la eficacia. El recorrido interno o representacional
debe llevarnos a la accién, a la ejecucion o puesta en préactica de
nuestras conclusiones y explicaciones, de nuestras mejores es-
trategias de decisién y solucion de problemas. Hay habilidades
que son esencialmente inferenciales (pre-decisionales) y otras
que son procedimentales, estratégicas o heuristicas (post-deci-
sionales). Todas ellas son habilidades definibles y adquiribles,
que cuando se emplean hacen de la gente pensadores eficientes
0 criticos.

Siguiendo el proceder de nuestra comision de expertos para
la mejora de la ensefianza de la fisica, una vez identificadas las
habilidades que debemos ensefar, a continuacion, debemos
averiguar cudl serfa la mejor forma de ensefarlas, esto es, el di-
ficil reto del cémo. En este punto, cada vez mas, hay un relativo
consenso. A medida que se va conociendo algo del entramado
mental, se va observando que la ensefianza es mas eficaz, si
atiende al proceso del pensamiento, mas que al producto del
mismo. Este cambio de perspectiva en educacion fomenta ini-
ciativas consistentes en contemplar, al menos, los siguientes as-
pectos: estrategias cognitivas y de metaconocimiento, buenas
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disposiciones y mucha practica. Cuando se incorporan al apren-
dizaje estrategias cognitivas, la eficacia mejora considerable-
mente. Lo cierto es que muchas iniciativas de intervencion que
mejoran el PC incorporan, como parte fundamental del disefio,
la ensefianza de estrategias.

El pensar sobre el pensamiento permite identificar mejor las
deficiencias o errores en el mismo, de modo que se puedan cor-
regir en situaciones futuras. Al conseguir esto, podemos planifi-
car y dirigir mejor nuestro curso de accion. El metaconocimiento
es fundamental a la hora de buscar formas eficaces de aprender
a PC. Muchas voces insisten en la necesidad de poseer buenas
actitudes y disposiciones para pensar bien. Es facil de aceptar
que el pensar exige esfuerzo y dedicacién. No es una destreza
que se logre de una vez y para siempre. Poseer una buena dis-
posicion para la reflexion es otro objetivo prioritario en la en-
sefanza del PC. El persuadir de que solo se alcanzaran los resul-
tados deseados con esfuerzo y dedicacion es otro aspecto que
determina la eficacia de las iniciativas de esta clase intervencion.
Hace ya tiempo que se insiste en la importancia de los compo-
nentes no cognitivos del PC.

También se ha insistido, por otro lado, que no se puede pen-
sar sin hacer. No se pueden desarrollar habilidades de pensa-
miento si no se practican. De nada sirve saber cémo pensar si no
pensamos. Es como saber qué hay que hacer para conducir un
auto. Se puede ser un excelente mecanico, pero esto no capaci-
ta para conducir. Los ejercicios, problemas o actividades practi-
cas estan presentes en la mayoria de las iniciativas de aprender
a PC. Es dificil encontrar un programa de esta naturaleza en el
que no se dedique una parte importante del tiempo a ejercitar
las habilidades.

Volviendo a nuestra comisiéon de expertos en fisica, la tercera
y Ultima cuestion que les preocupaba era el alcance de la en-
sefianza, si se lograria algun efecto aparte del aprendizaje de la
materia. Esta tercera cuestion es especialmente relevante para la
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ensefanza del PC. Teniendo en cuenta su naturaleza, se estaria
desaprovechado si solo sirviera para el dominio en el que se ha
aprendido. Al fin y al cabo, todos sabemos que habilidades
como las de razonar las empleamos en contextos profesionales,
académicos y personales. Seria lamentable que argumentar bien
sélo lo manifestaramos en el &mbito en que se ha desarrollado.
El sentido comun nos exige pues aceptar, sin mas, que las habi-
lidades de pensamiento son generalizables a la mayoria de las
situaciones. En nuestra analogia de la dieta “Silueta”, ya decia-
mos, que serfa una pena que solo sirviera un método para un
aqui y un ahora. Recordemos que los programas de PC deben
producir un cambio, duradero y en diferentes contextos.

Hasta aqui, nos hemos ocupado de cuestiones previas y ne-
cesarias al tratamiento de los programas de PC. Hemos plantea-
do y respondido si es necesario aprender a pensar criticamente
y si es posible. Estas dos cuestiones, como hemos visto, estan
intimamente relacionadas. Ahora bien, también es importante
especificar qué se entiende por cambio o desarrollo del PC. Y
esta idea estd, de nuevo, muy vinculada a la cuestion de si es
posible el cambio. Es fundamental dejar claro qué se entiende
por cambio y, como hemos visto, no es facil establecer quée con-
sideramos por desarrollo de estas habilidades. Estamos conven-
cidos que la forma méas completa y precisa de definirlo es la que
hemos tomado, y ya hemos descrito, de Perkins y Grotzer, ayu-
dados por la analogia de un programa de adelgazamiento. Con
ella, hemos dejado bien claro que, para hablar de cambio o de-
sarrollo, debemos conseguir tres cosas, a saber: mejora de nues-
tras habilidades, permanencia de esta mejora, y generalizacion
de la misma.

Estos tres criterios de cambio deberfan buscarse siempre, aun
cuando sabemos que no es una empresa facil. Siendo honestos,
debemos afadir que hemos sido deliberadamente escurridizos
con el ultimo criterio. Generalizar el efecto conseguido hace re-
ferencia a un concepto central y polémico, la transferencia. Ge-
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neralizar o transferir es lo mismo. Pero esto se entiende de mu-
chas formas: trasferencia superficial versus profunda, externa
versus interna.... En fin, no juguemos con las palabras. Acome-
ter una empresa tan arriesgada como es intentar mejorar el PC,
supone que uno desea que esa mejora no sea “local”, sino ge-
neral, de lo contario, el esfuerzo no serfa muy rentable. Sin em-
bargo, esta cuestion es de un mayor calado y no podemos dedi-
carle un espacio que no tenemos. No obstante, este problema
ya ha sido tratado con cierta extension en Saiz (2002). Finalmen-
te, una vez convencidos de la posibilidad del desarrollo del PC,
hemos adelantado algunas ideas de coémo se puede dar este
cambio o desarrollo.

Programas de pensamiento critico

Formas de categorizacion

Deciamos en la introduccion, que los programas pioneros del
pensamiento critico, sus precursores, eran los macro-programas
de ensefar a pensar, como el Proyecto Inteligencia o el de Enri-
guecimiento Instrumental. Solo uno de estos es, ademas, pro-
piamente de pensamiento critico, el programa de Filosofia para
Nifios, de Lipman (2003). No hay mas macro-programas que se
puedan considerar, en rigor, de PC. Algunos autores como Bon-
ney y Sternberg (2011), tratan todos los macro-programas como
de PC, incluso el de Sternberg, denominado Inteligencia Exitosa
(Sternberg & Grigorenko, 2007). Téngase en cuenta, que este
Ultimo programa esta basado en la ya clasica teoria triarquica de
los componentes de la inteligencia, ahora reconvertida a teorfa
de la sabidurfa, inteligencia y creatividad — WICS, con las ini-
ciales en inglés- (Sternberg, 2003).

Si entendemos que fomentar el pensar bien ademas es pen-
sar criticamente, entonces si podemos asumir que cualquier pro-
grama de ensefar a pensar es también de pensar criticamente y,
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por consiguiente, todas las iniciativas de instruccion seran de
esta clase. Ademas, si fomentar la inteligencia lleva a pensar
bien, entenderiamos, del mismo modo, que son de PC. La pri-
mera cuestion que se nos plantea, pues, es conceptual ;qué es
un programa de PC? Si consideramos cualquier iniciativa que
fomente el pensamiento o la inteligencia como de PC, entonces
la idea de pensamiento critico serfa tan heterogénea como la de
inteligencia y, por lo tanto, poco util, por no decir inutil.

Nuestra concepcion al respecto es restrictiva, como ya hemos
establecido en un apartado anterior. Por lo tanto, para nosotros,
los programas de PC, serfan aquellos que comparten esa idea.
Esta vision, recordemos, estaba muy vinculada a la cuestion de
qué era el pensamiento. Las diferentes formas de responder a
esta pregunta han de ser las que nos permitan establecer las
diferentes lineas o programas de PC. Atender a las habilidades
generales, a la ensefianza directa, 0 a las independientes de un
dominio seran los criterios que diferenciaran a los distintos tipos
de instruccion en PC.

Es conveniente, en este punto, manifestar que nuestra forma
de organizar los programas busca ser clara, completa y precisa.
Queremos hacer este esfuerzo de clasificacion porque, a nuestro
juicio, no existe un sistema de estas caracteristicas. Por ejemplo,
ya lo hemos dicho, Bonney y Sternberg consideran programas
de PC a casi todo, pero ademas el Unico criterio que utilizan,
para tal clasificacion, es el de ser iniciativas educativas depen-
dientes o independientes de un dominio. Una clasificacion uni-
dimensional no recoge la complejidad de las variantes de los
programas.

Un esfuerzo por realizar una clasificacion de los programas
mas completa es la de Brookfield (2012). Propone cinco tradicio-
nes en la ensefianza del pensamiento critico: 1) la filosofia ana-
litica y l6gica, 2) la de las ciencias naturales, 3) la pragmatica, 4)
la psicoanalitica, y 5) la teoria critica. La primera recogeria bien
lo que nosotros denominaremos tradicion de la l6gica informal.
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La segunda, se adaptaria a todas las orientaciones y, por lo tan-
to, no tendria capacidad de discriminacion. La tercera coincidiria
con la tradicion anglosajona que nosotros propondremos, pero
que aqui recoge la tradicion pragmética americana. Esta es una
derivacién del empirismo inglés del siglo XVIII. En la psicologia
americana, el pragmatismo recibe el nombre de funcionalismo.
La psicoanalitica, simplemente, se encuadra en otro lugar epis-
temoloégico, como el de la hermenéutica, y serfa totalmente in-
compatible con la epistemologia de la verificacion, esto es, con
el método cientifico. Finalmente, la teoria critica proveniente de
la sociologia critica, como la desarrollada en la Escuela de Frank-
furt, por Adorno, Marcuse o Habermas. Esta corriente de pensa-
miento ha tenido y tiene su importancia, pero de nuevo sus pro-
blemas de investigacion estan algo lejos de los que importan en
el pensamiento critico. “Nuestras manos son muy pequefas”
como para poder ocuparnos, ademas de la mente humana, de
la sociedad donde se manifiesta esa mente. Bastante tenemos
con averiguar algunos procesos mentales, como para, ademas,
tratar también procesos sociales.

Clases de programas

Recordemos que establecimos la importancia del qué, del
cudnto, del dénde (cudndo), y del cémo ensefiar. Vamos a orga-
nizar los programas en una tabla de doble entrada, donde se
relacionan estas cuestiones, en aras de la claridad. En la tabla 1
podemos ver organizados los tipos de iniciativas de interven-
cion, en funciéon de si depende o no de un dominio (donde), de
si la ensefanza es directa o no (cémo), de si dicha instruccién
aborda la mayoria de las habilidades o no (cuanto) y, finalmente,
de si el tipo de instruccion es cognitiva o no (qué). Si observa-
mos la organizacion de la tabla vemos que existe una relacion
entre sus filas y columnas, llamémoslas aqui, dimensiones de los
programas. No es normal encontrar una ubicacion diferente a la
establecida en esta tabla, aunque existen excepciones que ire-
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mos comentando. Un programa independiente de un dominio
suele emplear métodos directos de ensefianza, ocupandose de
la mayoria de las habilidades y de naturaleza cognitiva, primor-
dialmente, aungue no solo.

Tabla 1. Tipos de programas de PC

Independientes (IN) Dependientes (DE)
como Directa (DI) Indirecta (IND)
Cuénto Total (T) Parcial (P)
Qué Cognitivas (CG) No Cognitivas (NCG)

Debemos precisar que esta clasificacion obedece a fines di-
déacticos, no tedricos. Por ello, conviene decir que todos los pro-
gramas incorporan la mayorfa de los procedimientos que han
demostrado funcionar, en alguna medida. Sin embargo, existe
una preferencia o predominancia de unos sobre otros, en este
caso, por razones tedricas. En este sentido, existe una légica que
se impone con claridad. Si uno cree que es posible ensefar di-
rectamente las habilidades de PC, no necesita depender de un
dominio para ello, de unos contenidos especificos para tal fin.
No estamos defendiendo aqui algo insostenible, que pensar sea
posible sin conocimiento, sin contenido, no, nada mas irreal. Lo
que gueremos precisar es gue unos supuestos llevan a una for-
ma de actuacion con preferencias sobre las demas. Si uno cree
que es mejor ensefar algo directamente, el contenido o el do-
mino es secundario, esto es, importa afianzar unas habilidades,
con el objeto de que se puedan emplear en cualquier ambito.
Por el contrario, creer que la ensefianza mas eficiente es la indi-
recta, impone ayudarse del conocimiento, esto es, de un ambito
o dominio. En él, habra formas de comprender y maneras de
entender los fenomenos, que haran que habilidades especificas
emerjan con cierta facilidad. Por ejemplo, los fenomenos o
acontecimientos historicos facilitan, mas que otros, el razona-

miento causal, por ser mas propio de este ambito que, por
ejemplo, del juridico, donde aqui la argumentacion tiene un
lugar mas destacado.

Conviene precisar, que trabajar desde un dominio, normal-
mente, no es trabajar las habilidades cognitivas, como decia-
mos, es trabajar componentes no cognitivos del pensamiento,
con el fin de que mejoren los cognitivos. Esta metodologia
parece algo retorcida, pero su planteamiento es sencillo, faci-
litar el uso de las habilidades cognitivas desde otras que no lo
son, pero, se supone, dependen de ellas. Esta precision puede
ayudar a entender la aparente contradiccion de la tabla 1,
cuando se sefialan habilidades parciales (cognitivas, obvia-
mente) y no cognitivas, en la columna de dependiente de un
dominio.

Asi pues, las dimensiones mantienen una interdependencia
entre todas, aunque no de manera clara o canonica. Los pro-
gramas independientes de un dominio emplean metodologias
directas, se centran mas en habilidades cognitivas, y atienden a
la totalidad de las mismas. Los dependientes de un dominio,
por el contrario, son devotos de métodos indirectos, de habili-
dades no cognitivas, como el metaconocimiento, para fomen-
tar las cognitivas, y se ocupan de algunas de estas solamente.
Como siempre, la dimension del cuando o donde determina a
las demaés. La concrecion o aplicacion de unas técnicas o proce-
dimientos es lo que les permite existir, pasar del interior al exte-
rior, ver como funcionan, qué resultados producen y como va-
lorarlos. Ahora ya podemos dibujar el mapa de los programas
de PC, creemos, con total claridad y coherencia, apoyandonos
en los criterios representados en la tabla 1. Siguiendo con esta
ayuda gréfica, incluiremos en ella las iniciativas de intervencion
existentes, eso sf, solo las de pensamiento critico. No queremos
confundir al lector, no vamos a considerar cualquier instruccion
que parece que mejora nuestro modo de pensar. Solo describi-
remos y valoraremos los programas de PC.
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Tabla 2. Programas de PC

IN IN IN DE |
(4) PRAGMATICA (3) FN, CTC, FRISCO (2) CRRAR [Glan
Cémo 5 IND - iifs
Cuanto T ¥ p p
Que CG NCG &6 NCG

La tabla 1 nos va a servir para organizar las iniciativas de in-
tervencion en PC consolidadas. Para ello, modificamos esa tabla
y construimos la tabla 2 con los programas de PC. A nuestro
juicio, nos encontramos con cuatro lineas de actuacion, como se
recoge en la tabla 2 y que conviene aclarar.

(1) La primera y més homogénea es la desarrollada por
Swartz (Swartz & Perkins, 1990; Swartz & Park, 1994). Esta ini-
ciativa de inculcacién (infusion) es la mas representativa. Con los
anos, se convierte, como muchas, en un centro de ensefianza
del pensamiento: Center for Teaching Thinking (CTT. http://tea-
ch-think.org/)

Deciamos la méas representativa y casi Unica de las iniciativas
de intervencion dependientes de un dominio. Ademas, orienta-
da a la mejora de habilidades cognitivas propias del ambito de
estudio y empleando técnicas que fomentan los componentes
no cognitivos, como el metaconocimiento, con el fin de mejorar
algunos componentes cognitivos. Al fomentar estrategias meta-
cognitivas promueve una ensefanza o aprendizaje indirecto.
Esta iniciativa es la mas representativa y desarrollada de todas
las de inculcacion (infusion) existentes. Se ofrece, para la mayo-
ria de los niveles de ensefianza, fomentar curricularmente el
pensamiento eficaz. Dentro de cada disciplina o materia, se pro-
grama actividades integradas para ensefar a pensar bien. Se
ofrecen programas adaptados a cada programa curricular, con
el fin de ensefar y, posteriormente, evaluar las habilidades de
pensamiento critico y creativo.
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(2) La segunda linea de actuacion es la desarrollada en Cana-
da, principalmente, en la Universidad de Widnsor, y de la mano
de autores como Govier, Johnson, Blair, o Walton (Govier, 2014;
Johnson & Blair, 2000; Johnson & Hamby, 2015; Walton, 2006).
Esta iniciativa de instruccion identifica pensamiento critico con
razonamiento critico, esto es, el primero descansa esencialmen-
te en una teoria de la argumentaciéon y no en una teoria de la
accion (Saiz & Rivas. 2012). Este seria el planteamiento de este
grupo (Johnson & Hamby, 2015). Sin embargo, la labor aplicada
de Govier (2014) nos parece mas equilibrada y menos reduccio-
nista, como veremos mas adelante. No obstante, el trabajo de
estos autores sigue siendo parcial en el tratamiento de las ha-
bilidades cognitivas, supeditdndolas todas a los mecanismos
de argumentacion. Existe, de nuevo, un centro de referencia:
Center for Research in Reasoning, Argumentation & Rhetoric
(CRRAR: http://www1.uwindsor.ca/crrar/)

Esta iniciativa, a diferencia de la anterior, promueve la en-
sefianza directa de habilidades cognitivas, pero solo de parte de
ellas, principalmente, todas las formas posibles de argumenta-
cion. Por ello, resaltamos en la tabla y en negrito, lo de parcial,
pues serfa esperable una ensefianza de la mayorfa de las habili-
dades, para este tipo de metodologias. Al fin y al cabo, esta
tradicion es la version moderna de la logica informal o razona-
miento practico (Govier, 1999; Johnson, 2000). Consecuente-
mente, este trabajo de instruccion siempre es con independen-
cia de un dominio.

(3) La siguiente linea aplicada es heterogénea. Este grupo de
iniciativas de instruccion es semejante a la de Swartz, menos por
una cosa. Son programas independientes de un dominio (esta es
la diferencia fundamental), que promueven los componentes
del pensamiento no cognitivos y que buscan mejorar la mayoria
de las habilidades cognitivas. Subrayamos en negrito, sin em-
bargo, ensefanza indirecta, en lugar de independiente, porque
no es loégico, fuera de un dominio, una ensefianza que no sea
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directa. Por esto, lo que choca es lo ultimo, aunque la diferencia
esté en lo primero. Dentro de esta categoria encontramos tres
apuestas importantes:

a) El programa de Filosofia para Nifios (FN), de Lipman (1976,
2003), y que ha seguido siendo actualizado por Fisher (2013). El
proyecto de Lipman es el mas veterano y ambicioso de todos.
Por un lado, es el Ginico macro-programa de pensamiento criti-
co, propiamente dicho, que existe y que se sigue desarrollando.
Por otro lado, es el Unico programa que se fundamente en una
teoria especifica. Lipman (2003) desarrolla una teorfa sobre el
“pensamiento superior”, basada en la interaccion del pensa-
miento critico y creativo. Para él, no es posible separar estas dos
formas de pensar, con el fin de alcanzar la excelencia en el pen-
sar. Su forma de desarrollar o mejorar el pensamiento superior
es posible mediante la indagacién y el respaldo de una comuni-
dad de investigacion. Estd muy influido por la vision de Wygo-
tsky en lo referente a la naturaleza del pensamiento. Hay dos
postulados que Lipman asume en su teorfa: que no es posible
ensefar a pensar directamente, y que no es posible hacerlo fue-
ra de una comunidad facilitadora. El cree, al igual que Wygo-
tsky, que el pensamiento es como el lenguaje. Los nifios comien-
zan a usar este Ultimo, a partir de una determinada edad, sin
ninguna dificultad. No es necesario ensefarles gramatica para
que puedan hablar correctamente. Lo mismo sucede con el pen-
samiento, no se puede ensefiar. A partir de una edad, ya se
dispone de unos procesos (de su “gramatica”) que permiten
razonar o reflexionar de una manera elemental.

Lipman no cree que sea eficaz ensefiar directamente el pen-
samiento. El cree que las habilidades basicas de pensamiento se
adquieren sin un aprendizaje especial, del mismo modo que su-
cede con el lenguaje hablado. Pero, a diferencia del habla, que
la usamos con mucha frecuencia, el pensamiento no. Es, pues,
un problema de uso, no de competencia. Solo se necesita esti-
mular esas habilidades, que ya existen, mediante la indagacion

y dentro de una comunidad de investigacion como, por ejem-
plo, la escuela. Al margen de lo cuestionable que puede ser esta
vision ideal sobre la naturaleza del pensamiento, lo cierto es que
su concepcion del pensamiento critico y creativo es la mas com-
pleta e interesante de las que se han desarrollado. Otro asunto
bien distinto es su viabilidad de llevarla a la practica, en la actua-
lidad, porque se necesitaria demasiadas horas de intervencion.

b) El método socratico (dialogical thinking) de Paul (Paul,
1990; Paul & Elder, 2006, 2012). Este trabajo de décadas, del
grupo de Hawai, se ha convertido, hace tiempo, en un centro de
referencia importante, en la ensefanza del pensamiento critico,
a saber: The Critical Thinking Community (CTC: http://www.criti-
calthinking.org/)

Este centro, que ha perdido recientemente a su fundador
(Richard Paul), ha sido y es muy activo en el fomento del pensa-
miento desde sus programas, materiales didacticos, reuniones y
desarrollo de recursos interesantes y muy recomendables. Todo
esto ha estado guiado siempre por la metodologia dial6gica pre-
socratica, y el convencimiento de que pensar sobre el pensa-
miento es la mejor forma de desarrollarlo. Al igual que Lipman,
el grupo de Paul, cree que solo es posible el desarrollo del pen-
samiento critico mediante el descubrimiento y el trabajo en co-
munidad. El contexto social facilitador del buen pensar es la
base para que podamos analizar y evaluar nuestros propios pen-
samientos. Este motor en ese medio es lo que permite que se
desarrolle una comunidad de pensamiento critico. De nuevo, al
igual que en Lipman, lo metacognitivo es lo que nos permite
desarrollar lo cognitivo.

) El método FRISCO de Ennis (1996). Ennis es uno de los més
veteranos e importantes autores del campo, tanto teérica como
aplicadamente. Ha contribuido como pocos a que el pensa-
miento critico se extendiera de manera relevante a lo largo de
los afios setenta, a partir de los trabajos, ya citados, de los filo-
sofos que se dedicaban al estudio de la légica informal (en los
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sesenta, Ennis era uno de ellos). Tales extensiones de la légica
han constituido el punto de referencia en el estudio del razona-
miento practico o informal. Desde aqui, Robert Ennis, y en una
primera etapa, dedica una atencion especial a las habilidades de
razonamiento informal. Es en la década siguiente, como decia-
mos, en la que adquiere cuerpo esta perspectiva, y en la que se
defiende como objetivo fundamental el educar para el pensa-
miento y, especialmente, para el pensamiento critico, con el fin
de ayudarnos a decidir lo que debemos hacer o creer (Ennis,
1996). Si atendemos a esta uUltima afirmacion, observamos el
cambio radical de planteamiento: “ayudarnos en lo que debe-
mos hacer o creer”.

El propio Ennis se da cuenta que el pensamiento critico no
puede ser solo un asunto de argumentacion, por simplificar, y
como defendia la tradicién canadiense del CRRAR. No es posib-
le ir solo de la mano de la teoria de la argumentacion, es impres-
cindible incorporar la teoria de la accion, del “decidir, ejecutar y
resolver” (Saiz y Rivas, 2012). Pero esta apertura del campo,
Ennis y otros vieron que no era suficiente, por ello, en la década
de los noventa, se comenzo a insistir en la necesidad de centrar-
se también en los “buenos habitos de la mente”, esto es, en los
componentes del pensamiento no cognitivos, los actitudinales,
motivacionales... El aumentar la conciencia sobre los propios
procesos de pensamiento constituye, junto con la practica, los
dos métodos fundamentales de aprender a pensar criticamente.
Esta sensibilidad hacia el “pensar sobre el pensamiento” se sue-
le concretar, en estos cursos, en sistemas de planificacion de la
accion. Estos esquemas de regulaciéon siguen el ya clasico del
pionero Polya (1957) de: comprender el problema, idear un
plan, realizarlo, y valorar los resultados.

En un programa como el de Ennis (1996) se propone una
guia general del pensamiento critico, que él denomina FRISCO
(Focus, Reasons, Inference, Situation, Clarity, Overview). Esta
guia es una aplicacion de las habilidades de pensamiento critico.
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Senala una serie de pasos a seguir. Primero, centrarse en el pro-
blema o decision, para clarificar la situacion, lo que tenemos
que hacer o creer. Después, una vez familiarizado con la situa-
cion de partida, debemos investigar y recabar informacion adi-
cional, para poder evaluar los argumentos. A continuacién, rea-
lizar estimaciones o buenos juicios sobre las alternativas posibles
para tomar buenas decisiones. Después, ser sensible a la situa-
ciény tener una buena comprension de la misma. Mas adelante,
esforzarse por lograr claridad en el significado de los aspectos
de la situacion. Y finalmente, lograr una visién de conjunto de la
situacion o el problema. Observamos, de nuevo, como los com-
ponentes no cognitivos son los protagonistas indiscutibles de
este programa, los actores principales. De nuevo, encontramos
un centro de documentacion complementario de FRISCO (CT:
http://www.criticalthinking.net/).

(4) La cuarta y ultima linea aplicada de la que nos vamos a
ocupar también es heterogénea, pues en ella podemos incluir
diversas iniciativas de instruccion que coinciden en general con
las directrices trazadas del modo méas completo y explicito por
una autora, Halpern. Sus aportaciones son de las méas interesan-
tes en esta tradicion (Halpern, 1998, 2007, 2014; Martin & Hal-
pern, 2011). Ella propone un modelo de cuatro puntos para
mejorar el pensamiento critico: a) atender a los componentes
actitudinales o disposicionales, b) ensefar y practicar las habili-
dades de pensamiento critico como razonar, probar hipotesis,
decidir con juicio, y resolver problemas, c) realizar actividades en
contextos diversos para facilitar la abstraccién, y d) usar los com-
ponentes metacognitivos para dirigir y evaluar el pensamiento.

Son muchos los programas de pensamiento critico que se
han propuesto dentro de esta tradicion, pero casi todos compar-
ten las mismas directrices que Halpern sintetizé de forma muy
clara'y completa. Todos los programas parten del supuesto de
que hay habilidades de pensamiento definibles e identificables,
y que se pueden ensefiar directamente. También comparten el
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papel fundamental de mucha préactica. El desarrollar habilidades
de razonamiento, juicio, decision y resolucion es uno de los ob-
jetivos principales de estas iniciativas. Los cursos que se ofrecen
se centran en el desarrollo de habilidades de razonamiento, de
toma de decisiones y de solucion de problemas. Se ocupan tam-
bién del desarrollo actitudinal. Pero lo central y fundamental
esta en la mucha préactica de la ensenanza directa de esas habi-
lidades cognitivas fundamentales.

Este enfoque, desarrollado por diferentes grupos y en dife-
rentes lugares, comparten todos, al menos, tres rasgos que uti-
lizaremos para definirlo. Por encima de todas las preferencias y
métodos de intervencion, siempre estaran la ensefianza directa
de habilidades cognitivas identificables y con mucha practica.
Esta corriente se ha desarrollado mayoritariamente por diferen-
tes grupos de Estados Unidos, y se alimenta de una fuerte tradi-
cion que es el pragmatismo americano, proveniente de Charles
S. Pierce, William James y John Dewey (Brookfield, 2012). De
este espiritu, es de donde tomamos el nombre para esta corrien-
te como orientacion pragmdtica. Las caracteristicas comunes de
la mayorfa de los autores que representan esta linea aplicada
son las que pasamos a mencionar.

Las habilidades ensenables y aplicables a casi cualquier situa-
cién incluirian, por ejemplo, la capacidad de comprender rela-
ciones de causalidad, valorar suposiciones, defender una postu-
ra o conclusion, sopesar grados de incertidumbre, integrar la
informacion y utilizar analogias, y otras estrategias para resolver
problemas. En éstas, se intenta desarrollar la capacidad de razo-
nar, tomar decisiones y solucién de problemas. Se trata de habi-
lidades identificables y definibles (1), como se ha dicho, y que
cuando se emplean hacen de la gente pensadores eficientes.
También deciamos que, a medida que se va conociendo algo del
entramado mental, se va observando que la ensefianza es mas
eficaz si atiende al proceso del pensamiento mas que al produc-
to del mismo, o al contenido. Se identifica mejor un problema,

si consideramos que muchas veces se ensefan contenidos ya
elaborados, en lugar de como pensar sobre ellos. Es mas eficaz,
por ejemplo, aprender cémo resolver un problema, que apren-
der a lograr respuestas correctas.

Cuando se incorporan al aprendizaje estrategias cognitivas
(2), la eficacia mejora considerablemente. Estas estrategias pue-
den ser especificas de un dominio determinado o propias de si-
tuaciones de solucién de problemas o de toma de decisiones.
Pero también pueden ser de propésito general, como el anélisis
de las relaciones medio-fin. El pensar sobre el pensamiento per-
mite identificar mejor las deficiencias o errores en el mismo, de
modo que se puedan corregir en situaciones futuras. El metaco-
nocimiento (3) es fundamental a la hora de buscar formas efica-
ces de aprender a pensar.

Poseer una buena disposicion/motivacién (4) para la reflexion
es otro objetivo prioritario en la ensefianza del pensamiento. No
se pueden desarrollar habilidades de pensamiento si no se prac-
tican. De nada sirve saber como pensar si no pensamos. La prdc-
tica (5) es lo que consolida nuestro conocimiento. Los ejercicios,
problemas o actividades préacticas estan presentes en la mayorfa
de las iniciativas de intervencion, en este caso, del tipo que sean.

Finalmente, ya lo hemos dicho, el pensamiento critico serfa
deseable que se empleara en cualquier contexto y circunstancia.
Para ello, las actividades deben ser de &mbitos distintos. Por esta
razon, debemos incorporar prdcticas inter-dominio (6), que posi-
biliten la generalizacion de nuestras habilidades fundamentales
de pensamiento a cualquier momento y lugar. Estos seis aspec-
tos, al menos, son los que encontraremos en la mayoria de las
iniciativas de intervencién, denominadas pragmaticas.

En esta corriente, esas caracteristicas de la instruccion se
plasman en un curso que se acompana de actividades practicas
que son lo esencial en el aprendizaje. Se incorporan ademas otra
variedad de recursos, para el trabajo en grupo o a través de in-
ternet, pero lo esencial es el curso plasmado en un manual, que
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sirve de guia. Uno de los cursos méas asentado lo encontramos
en el libro de Moore y Parker (2017), en su doceava edicion. La
estructura del curso es muy parecida en los demas textos, con
una excepciéon importante que comentamos después. La mayo-
ria de estos textos se centran en el desarrollo de las habilidades
fundamentales de pensamiento, las ya citadas de: razonamien-
to, toma de decisiones y solucién de problemas.

Se dedica un espacio importante a la argumentacion, en la
que se trabaja con un “modelo toulmiano” mas comprensible,
dandole cabida a las falacias. Hay una presencia importante de
la deduccion, normalmente, de sus dos mundos, el categorico y
el proposicional. Otro esfuerzo importante recae en la importan-
cia de la explicacion y la causalidad. Y, adicionalmente, dentro
de la induccion tienen cabida las generalizaciones causales, el
razonamiento analdgico y los juicios de probabilidad, con el fin,
esto ultimo, de cumplir con la forma en la que tomamos decisio-
nes. Finalmente, todas estas habilidades fundamentales se po-
nen en practica para abordar problemas complejos, esto es, so-
ciales, juridicos, morales... Este recorrido de la instruccion lo
encontramos en la mayoria de los textos de esta corriente, pero,
curiosamente, también en uno del grupo de CRRAR (de Cana-
da), el de la sabia Trudy Govier (Govier, 2014). Ella es la mas
ecléctica de esa corriente. Con algo de humor, dirfamos que, si
trabajara en una universidad americana, claramente, estaria
dentro de la corriente pragmatica.

De este tipo de cursos, como el de Moore y Parker, encontra-
mos excelentes trabajos muy similares, por ejemplo, el de Bas-
shan, Irwin, Nardone y Wallace (2013), donde se les da un mayor
protagonismo a las falacias y a la pseudociencia. Los trabajos
Fisher (2013), Hughes y Lavery (2014), Jones (2001), Mayfield
(2013) y Tittle (2011) también son de este tipo. Por el contrario,
los trabajos de Romain (1997) mantienen en un primer nivel lo
referente a la actuacion desde el pensamiento critico. Adquieren
un protagonismo mayor los procesos de toma de decisiones y
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solucion de problemas, que los de argumentacion. Dirfamos, tal
como hemos precisado anteriormente, que estos dos Ultimos
textos abrazan mas una teorfa de la accién. Por el contrario, hay
cursos que se denominan de pensamiento critico, pero en reali-
dad son de argumentacion o, con mas precision, de razona-
miento critico. Estos encajarfan mejor en la tradicion del grupo
de CRRAR. Ejemplos de ello son Bierman y Assali (1996), Bowell
y Kemp (2002), Browne y Keeley (2007), y Diestler (2012).

Deliberadamente, hasta ahora, hemos omitido todo lo refe-
rente a la evaluacion de las corrientes, descritas anteriormente.
Ahora nos vamos a ocupar de este importante punto, asi como
completar algunas caracteristicas no mencionadas de las cor-
rientes tratadas.

Criterios de evaluacién

Hemos dibujado practicamente todas las corrientes existen-
tes y con cierto detalle. Pero nada hemos hablados de cudl de
estas corrientes funciona mejor o, simplemente, funciona. La
valoracion de la eficacia de un programa de PC debe ser concep-
tual y empirica (Saiz, 2002), de modo que realizaremos esta do-
ble evaluacion. El problema de esta tarea, ya lo adelantamos,
proviene de la escasez de datos. El programa de Lipman, y algun
otro, como veremos, son los Unicos que se han sometido a con-
trastacion empirica. Ciertamente, la evaluacién empirica posee
enormes dificultades, como hemos analizado ya en otro lugar
(Saiz, 2002), pero ellas no deberfan justificar que haya tan pocos
estudios al respecto.

El trabajo del grupo CTT, de Swartz, ha sido solo evaluado
ocasionalmente y con resultados marginales, como sefiala
Williams y Worth (2001). En otro estudio, se encuentra resulta-
dos positivos, pero con grupos no comparables (Solon, 2007).
En uno de sus trabajos de referencia, Swartz y Perkins (1990)
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dedican dos capitulos del libro a la evaluacion, a describir cémo
deberia hacerse y a justificar su importancia, pero no la aplican
a su intervencion curricular, algo realmente sorprendente. Si, ya
sabemos que la evaluacion empirica debe superar enormes difi-
cultades, algunas insalvables, pero algo mas se deberfa haber
hecho. Esta escasez de datos no debe impedirnos efectuar una
valoracion conceptual de los programas, la cual descansa en el
conocimiento, que en esta orientacion es el que facilita la refle-
xién y el pensamiento en general, y es el pilar, como se ha dicho,
de la perspectiva de la inculcacion/infusion. Este enfoque tiene
la ventaja, efectivamente, del conocimiento, pero la desventaja
de no poder trabajar todas las habilidades fundamentales, solo
una parte, en funcion de lo que el curriculum permita. Esta cor-
riente, dice, ofrece una adaptacion curricular para fomentar el
pensamiento critico. En realidad, fomenta solo una parte del
mismo, aquel que se pueda trabajar en la materia adaptada.
Para poder promoverlo completamente tendrfamos que realizar
una adaptacion a la totalidad del curriculum, algo inviable.

La segunda dificultad que encontramos en esta corriente es
la generalizacion o transferencia de las habilidades adquiridas
curricularmente. De nuevo, datos no tenemos. Se sabe que un
punto débil de esta metodologia es, por definicion, la vincula-
cion a los contenidos. El trabajo aqui es ver qué habilidades pue-
do mejorar dentro de cada materia. No hay razon, dentro de
esta metodologia, para salirse de ella. Por ello, generalizar a
otras materias carece de sentido, ya que las habilidades emer-
gen de unos contenidos determinados. La dltima dificultad que
vemos es pensar que, desde el conocimiento de una materia, se
pueda desvelar el proceso especifico de las habilidades de pen-
samiento. No es posible, no lo permite la materia, para ello,
habria que proceder a la inversa, adaptar los contenidos a las
habilidades, de nuevo, algo imposible.

Las tres dificultades fundamentales sefialadas (hay mas, pero
con estas nos basta para decidir) son: parcialidad, falta de gene-
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ralizacion y de profundizacién. Aun sin tener en cuenta la esca-
sez de datos, carecemos de buenas razones para su eleccion y
utilizacion. Las conclusiones a las que llegamos para poder ele-
gir o desarrollar un programa de PC son claras. Debemos en-
sefar habilidades identificables, que podamos detallar, de forma
directa y con mucha practica inter-dominio.

Conviene recordar que nuestro interés en este capitulo son
los programas de PC para poblacion adulta, como diria Piaget,
la poblacion que ha consolidado la etapa de las operaciones for-
males. El centro CTT ofrece desarrollar el pensamiento critico en
todos los niveles educativos. Solo nos centramos en el de la en-
sefnanza superior. El programa de Lipman, también se aplica a
primaria, secundaria, y educacion sdperior. De nuevo, nos que-
damos solo con la Ultima etapa de estos programas.

En la clasificacion de la tabla 2, la corriente anterior es la
Unica dependiente de un dominio. La siguiente linea de inter-
vencion que vamos a valorar es la del grupo CRRAR de Canada.
Todo el desarrollo importante que se lleva realizando, desde la
década de los setenta, carece de respaldo empirico alguno. Esta
tradicion es esencialmente argumentativa. Su objetivo didactico
es desarrollar las habilidades de razonamiento como necesarias
y suficientes para pensar criticamente. El resto de las habilidades
derivan del razonamiento critico.

Como sefialamos, existe una excepcion en este colectivo,
Govier (2014). Ella plantea un curso muy semejante a los de la
corriente pragmatica, contemplando las habilidades asociadas a
los juicios de probabilidad, como necesarios también en la for-
macion de los buenos pensadores. Debemos tener en cuenta
que, cuando uno resuelve un problema o toma una decision, es
imprescindible que simule la probabilidad de ocurrencia de los
acontecimientos futuros. Esta estimacién de lo que sucedera es
esencial en todo proceso de decision y resolucion. A su modo,
ella introduce los importantes procesos post-decisionales en la
formacion de sus estudiantes como buenos pensadores. En de-
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finitiva, recoge, dentro de un sistema argumentativo, algo que
estd en el terreno de la accion, lo referente a tomar decisiones y
resolver, posteriormente, problemas complejos. En todo caso,
recordemos, aqui no existe ningun tipo de evaluacién empirica.
No tiene cabida en los objetivos de investigacion de este grupo.

Sin embargo, conceptualmente, debemos decir que son los
trabajos mejor fundamentados que hay, en la parte de la que
ellos se ocupan. Es dificil encontrar en otro lugar habilidades tan
bien definidas y especificadas, ademas de bien detalladas para
su ensefianza directa. Es mas, con suficiente practica y en una
variedad de problemas complejos de diversa indole. Es una pena
que este tratamiento sea parcial, solo para las diferentes formas
de razonamiento. Incluso Govier deja fuera aspectos esenciales
en la instruccion como todo lo referente a las estrategias y heu-
risticos en toma de decisiones y solucién de problemas. No obs-
tante, salvo la parcialidad de la instruccién, se promueve la bue-
na reflexion mediante la ensefianza directa, muchas practicas y
practicas inter-dominio. Las conclusiones, para nuestro trabajo,
son semejantes a las de la valoracién precedente.

Asf como la corriente de Swartz es la mas representativa de
las dependientes de un dominio, la de Lipman y Paul lo son de
la ensefianza indirecta, fundamentalmente, metacognitiva. Co-
mencemos con el programa de Filosofia para Nifios (FN). Lo pri-
mero que tenemos que recordar es que es un programa muy
ambicioso que se aplica desde los tres afos. En realidad, recorre
todos los niveles de ensefianza. Aqui, nos vamos a guiar por el
tratamiento exhaustivo de FN que Fisher (2013) hace al respec-
to. La FN se aplica ya en la infancia y viene marcada, cada etapa,
por una novela. Conviene sefalar que el trabajo mas intenso de
FN se ha hecho con Harry y Lisa (12-13 anos). Con la primera, se
busca consolidar las habilidades basicas de razonamiento y, con
la segunda, las morales y éticas. Las etapas de “Harry-Lisa” han
sido ampliamente contrastadas y con datos de apoyo al método
(Mayer, 2008). Sin embargo, el periodo que nos interesa, el de
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mas de 16 afos, es el menos contrastado. De hecho, hay estu-
dios que ponen de manifiesto que facilita el progreso en algunas
materias, pero no en lo que se busca, que es mejorar el razona-
miento en estudios sociales (Stout, 2007). Desarrollar un proyec-
to tan ambicioso como el de FN (a lo largo de todas las edades),
requiere grandes esfuerzos y, da la sensacion, que la etapa final
haya quedado sin recursos de todo tipo. Este periodo, muy tra-
bajado y revivido por Fisher (2013), se opta solo por una evalua-
cion cualitativa.

Conviene ir adelantando que el FN comparte muchas seme-
janzas con el CTC de grupo de Paul, por ejemplo, el método so-
cratico y la comunidad de investigacion. No olvidemos, que estas
corrientes, incluida la de Ennis, priman los procesos de pensar
sobre el pensamiento y la auto-regulacién. El método socratico es
seguido de un modo menos literal en FN que en CTC. En el pri-
mero, se parte de una historia filosofica, la discusion es abierta, se
expresan puntos de vista alternativos, se indaga a través del dig-
logo, las cuestiones se escriben antes de la discusion, se revisa la
discusion de manera oral, y se contintian realizando actividades y
ejercicios. Por su parte, en CTC, se sigue de manera fiel el méto-
do. Se parte de una cuestion filosofica, la discusion se centra so-
bre esta cuestion, se busca el consenso en la opinion, el didlogo
incluye un meta-discurso, las cuestiones se escriben durante la
discusion, se hace una revision escrita de la discusion, y se con-
tinda con mas didlogo (ver Fisher, 2013). Digamos que en FN el
trabajo es menos guiado, y en CTC lo es més.

En el grupo de Paul la comunidad proporciona el soporte y el
apoyo necesario para pensar bien. Ademas, el trabajo en grupo,
en un entorno determinado, permite plantear problemas o
cuestiones comunes y, por lo tanto, méas ecoldgicas, menos es-
colares. Si se va a dialogar y discutir sobre algo deben elegirse
problemas o cuestiones de interés general, cercanas a las situa-
ciones cotidianas de la comunidad. En CTC, se parte de unos
universales intelectuales o de unos elementos fundamentales de
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pensamiento (Paul & Elder, 2012), a saber: 1) propositos, 2)
cuestiones, 3) suposiciones, 4) puntos de vista, 5) informacion y
hechos. 6) conceptos y teorias, 7) inferencias y conclusion, 8)
implicaciones y consecuencias. En la instruccién, se debe anali-
zar el estado de los propios pensamientos y, posteriormente,
evaluarlos. Se deben descubrir esos universales y valorar su uso.
Esto es lo que hace que seamos buenos pensadores criticos.

De nuevo, la pregunta es ;este sistema metacognitivo fun-
ciona? El propio grupo defiende una evaluacién cualitativa, ba-
sada en esos elementos del pensamiento, esto es, ver si se han
aplicado bien cada uno de ellos. Solo conocemos un trabajo
empirico que somete a prueba el método de Paul, en un curri-
culum de historia, y parece que si funciona el método, siempre
que soslayemos que los grupos no eran comparables (Reed &
Kromrey, 2001). Desafortunadamente, cuando los programas se
basan en el metaconocimiento se recurre a la evaluacion cualita-
tiva y, excepcionalmente, a la cuantitativa y estandarizada. Esta
tendencia es tal que uno de los autores, que mas test estandari-
zados han desarrollado, como Ennis, no es consecuente con su
programa FRISCO, el cual carece de evaluacién empirica. Con-
ceptualmente, ademas, la iniciativa de Ennis, estd mucho menos
desarrollada que la del grupo de Paul, con la que se asemeja de
forma muy importante.

A modo de conclusién, derivada de la valoracion de esta cor-
riente, debemos recoger, como su mayor aportacion, dos cosas:
1) colocar el metaconocimiento en un lugar relevante dentro de
la instruccion y, 2) abordar problemas cercanos a la vida real de
las personas, lo que hoy se llama, trabajar con problemas mas
ecologicos. Lo primero fomenta la planificacion y regulacion de
todo el proceso de pensamiento y, lo segundo, incrementa la
motivacion y el interés al hacer objeto de nuestra reflexion las
cosas que realmente nos importan. Digamos que esta es la apor-
tacion importante de esta corriente, darle la relevancia que ne-
cesitan los componentes metacognitivos y motivacionales (acti-

tudinales, disposicionales...). Sin embargo, no est4 claro que asf
se sea mas eficaz en el desarrollo de las habilidades cognitivas.
Ciertamente, hay experiencias positivas al respecto, pero de lo
que carecemos es de la comparacion de diferentes procedimien-
tos o programas.

La corriente pragmatica, que valoramos en ultimo lugar, no
prescinde de ningun procedimiento de instruccion. Pero siga-
mos los mismos pasos que con las demaés. Dentro de esta inicia-
tiva, hemos descrito una variedad de cursos de formacion en
PC, pero con adultos o en ensefianza superior. Pues bien, ningu-
na de estas iniciativas se plantea evaluar empiricamente los re-
sultados del método. Solo encontramos algunas excepciones
que aportan datos sobre factores concretos, como el estudio de
Martin y Halpern (2011), que compara infusién con ensefianza
explicita de algunas habilidades. La ventaja cae del lado de la
ensefanza directa. Sin embargo, globalmente, todos ellos se
quedan solo en los datos de rendimiento, esto es, los cambios
que suceden antes y después del curso. Sin embargo, no se uti-
liza ninguna medida estandarizada de PC.

En fin, el inconveniente de la falta de datos es clara. No obs-
tante, de nuevo, hay un enorme trabajo y valoracion conceptual
realizado que nos puede ayudar a ponderar con justicia estas
iniciativas. Los diferentes cursos descritos, dentro de esta cor-
riente, consideran que la mejor forma de ensefar las habilidades
de PC es directamente. Una vez que se definen y especifican
cada una de las habilidades, y su estructura, el método directo
es el mejor. Ademas, no se dejan por el camino ninguna de las
habilidades de pensamiento. Si se pueden especificar, se deben
ensenar. El trabajo esencial de instruccion, pues, es el desarrollo
de los componentes cognitivos de pensamiento, pero no solo.
También se atiende especialmente a los no cognitivos, pero el
peso de la instruccion recae en los primeros.

Digamos que esta corriente incorpora todos los procedimien-
tos que se han visto, de algin modo, Utiles. Incorpora los seis
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aspectos mencionados antes, como especialmente relevantes
para la instruccion. En su haber, digamos que considera todo lo
que funciona y, creemos que lo hacen bien. En su debe, por el
contrario, no atienden a la importancia del grupo, de lo que, en
otras corrientes, denominan comunidades de indagacién o in-
vestigacion. Apuestan por el esfuerzo individual, esencialmente.
El trabajo en equipo no se contempla como prioridad y esto, en
la ensefanza del PC, es una limitacion. Con un método directo
de ensefianza es necesario disefiar actividades muy detalladas,
con guiones de apoyo especificos (rubricas, portafolios...).

La mayoria de estos cursos si emplean guias, pero no lo sufi-
cientemente elaboradas. El grupo de CTC de Paul es un buen
modelo de como desarrollar estos apoyos didacticos. Disponen
de gufas y mini-gufas para todas las actividades. Es un ejemplo
del buen hacer en este punto. Globalmente, esta corriente apor-
ta la instruccion mas completa, la mas ambiciosa, y la que incor-
pora la mayorfa de los métodos que han demostrado funcionar,
de alguna manera. Solamente faltan datos, que no es poco,
cierto, pero el planteamiento conceptual y las razones que los
sustentan son dificiles de rebatir. De modo que, hasta el juicio
de los datos, no hay razones mejores para elegir otra corriente.
Eso si, corrigiendo esos dos puntos débiles sefialados.

Instruccidon en pensamiento critico

Hasta aqui, hemos hecho un recorrido por las iniciativas que
buscan mejorar el pensamiento critico, con el fin de saber cuél
es la mejor forma de conseguirlo. Este era y es nuestro proposi-
to, el cambio en PC, el modo de que éste sea mejor. Hemos
transitado por los origenes y naturaleza del pensamiento critico.
Nos hemos detenido a reflexionar sobre los criterios que hacen
posible ese cambio y los que nos permiten evaluarlo. Sustenta-
dos en estos buenos pilares, hemos estudiado las diferentes ini-
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Ciativas de intervencion en PC, y hemos desvelado lis agpion o i
nes realmente imprescindibles de cada uno de ellos, asl o
sus propuestas mas discutibles y, en algunos casos, (o ten|
bles. Después de sopesar los debe y haber de cada tno, herio
terminado realizando una valoracion global de todos eaton o
fuerzos por el cambio en PC.

Después de tantas décadas de investigacion aplicacda o onle
campo del desarrollo de programas de PC ;cudl seria la inic itiva
ecléctica real, no ideal, que mas nos convenceria? De la valora
cion de las diferentes corrientes, hemos ido sacando alqgurnis
conclusiones, ya expuestas, que seran nuestra guia a la hora de
describir esa iniciativa que seria la mas deseable. Lo primero quie
hemos de tener en cuenta es que la mayoria de las iniciativas de
esta clase no son especificas para o, sobre habilidades concre-
tas, salvo excepciones de las que no nos hemos ocupado. Estos
esfuerzos son generales, se busca mejorar el PC, no parte del
mismo. Si alguien va acometer semejante empresa, debe ser
ambicioso y buscar que los resultados compensen tamafio es-
fuerzo. Por ello, 1) un programa general, al menos, debe abor-
dar las habilidades fundamentales de PC; 2) una iniciativa de
esta naturaleza, al menos, debe incluir la mayoria de las meto
dologias que han demostrado funcionar juntas; 3) un proyecto
de esta clase, al menos, debe saber cudles son los procedimien
tos que funcionan y cuéles no; 4) una intervencion en este 4m
bito debe ir incorporando los procedimientos que se van demos
trando que funcionan mejor que otros; y, finalmente, 5) una
instruccion asi debe demostrar que es la mejor apuesta entre las
existentes.

Las habilidades de PC que se alcanza a aprender o ensenar,
deciamos, son las que se pueden definir y especificar o detallar.
Estas deben partir de la concepcion misma de pensamiento cri-
tico, en nuestro caso, decfamos que esto es alcanzar la mejor
explicacion para un hecho, fenémeno o problema, con el fin de
saber o resolverlo eficazmente. También entendiamos por PC lo
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que es razonar y decidir para resolver de manera eficaz. Debe-
Mos precisar, para una mejor comprension, que estas habilida-
des fundamentales son componentes cognitivos del pensamien-
to critico. Pero hay otros componentes no cognitivos importan-
tes, como ya hemos sefialado. La naturaleza del pensamiento es
esencialmente propositiva, pensamos por y para algo, de modo
que los aspectos motivacionales, actitudinales o disposicionales
desempefian un papel esencial en su funcionamiento. El interés,
el querer esta detrds de cada una de nuestras acciones. Paul y
Elder (2006) recurren a la vieja triada filosofica para sefialar las
funciones basicas de la mente: pensamiento, sentimiento y vo-
luntad. El pensamiento no es cognicion solo, a la hora de per-
feccionarlo, debemos incorporar todos los componentes nece-
sarios, como los de naturaleza no cognitiva.

Un programa idéneo debe abordar las habilidades funda-
mentales de PC. Desde nuestra discusion, hemos especificado
las primordiales y el papel que desempefian. Lo siguiente a lo
que estamos obligados a responder es jqué metodologia em-
plear? Hemos concluido anteriormente, que un esfuerzo de
esta naturaleza debe ser incluyente, procedimentalmente ha-
blando. De toda la revision y valoracion de las corrientes, he-
mos extraido varias conclusiones que empleamos en el desar-
rollo de un programa de PC, denominado ARDESOS - ARgu-
mentacion/DEcision/SOlucion/Salamanca (Saiz & Rivas, 2008a,
2011, 2012). Vamos a ayudarnos de la figura 1, para su des-
cripcion.

El acronimo, como se puede observar, ya indica las habilida-
des que se van a desarrollar. En su origen, este programa se cons-
truye empleando la mayoria de las técnicas que han funcionado
en otras iniciativas. Se emplean habilidades definibles, con proce-
dimientos de ensefianza directa, e independientes de un domi-
nio. Se incorporan metodologfas como el ABP (aprendizaje basa-
do en problemas — Morales, Rivas, & Saiz, 2015; Saiz & Rivas,
2012), la cual se aplica con métodos parcialmente directivos de

Figura 1. Caracteristicas del programa ARDESOS (modificado de Saiz, Rivas, &
Olivares, 2015, p. 11)

| INSTRUCCION EN PENSAMIENTO CRITICO |
=2
©
o {‘LABP ¢51 0 NO?: COMPROMISO Simulacion de la
8 realidad
- ( 1. GRUPOS COOPERATIVOS (ABP) |
Q 2. ENSENANZA DIRECTA Fomenta lfs:
© — | 3. APRENDIZAJE A PARTIR DE LAS |
& LIMITACIONES O DEFICIENCIAS
2 | | 4. APRENDIZAJE INTEGRADO 1. LOGRO

2. ESFUERZO
“w 3. INTERES
< | | 1. TAREAS DE PRODUCCION 4. UTILIDAD
& 7 | 2 TAREAS DE COMPRENSION
=L |
¢ [ [T smuAcionss compianas romenta elfa
2 | | 2 SERIES DE TV/PELICULAS l
& — | 3. PROBLEMAS PROFESIONALES
= 4. ARTICULOS DE OPINION Simulacion de
g 5. RUBRICAS Y PORTAFOLIOS la realidad

trabajo en equipo. Ademas, se incluyen técnicas de motivacion,
derivadas de un modelo de expectativa-valor clasico (Olivares,
Saiz, & Rivas, 2013; Valenzuela, Nieto, & Saiz, 2011). Adicional-
mente, en el programa se emplean materiales de diversa indole,
verbales, orales y audiovisuales... (no se emplean rubricas y por-
tafolios, como se indica en la figura 1, ya que esta incorporacion
corresponde a la version 2 del programa, que después explica-
mos). Se utilizan problematicas de situaciones cotidianas de di-
ferentes ambitos o dominios (educacion, salud, laboral, relacio-
nes personales...). La ensefanza directa no se trabaja desde los
mecanismos o estrategias correctas, sino de los sesgos y defi-
ciencias del pensamiento, y de manera integrada. Aqui, se les da
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la misma importancia a las tareas de compresién que a las de
produccion. Démonos cuenta que, lo normal, en la mayoria de los
programas, es trabajar solo la comprension. El disefo del progra-
ma esta pensado para aplicarse en un maximo de sesenta horas
presenciales y un minimo de cuarenta, con apoyo a través de in-
ternet. Y solo para niveles de edad, minimo 16-17 anos y adultos.

Queremos destacar, que no nos hemos dedicado a recoger
solo lo que funciona, como se puede ver en esta sucinta descrip-
cion, aunque si hemos sido consecuentes con lo que creemos
que debe incorporarse, por ser muy dificil su cuestionamiento.
Este programa es novedoso en los siguientes aspectos: 1) incor-
poracion de una metodologia de trabajo en equipo, ampliamen-
te contrastada, que se aborda desde el ABP; 2) incorporacion de
técnicas de motivacién que obliga a comprometerse con un sis-
tema de trabajo determinado y cumplir con un plan de activida-
des; 3) trabajo en profundidad desde los sesgos, limitaciones y
deficiencias de nuestro sistema cognitivo; 4) aprendizaje inte-
grado de las habilidades, con el fin de que tengan sentido; 5)
utilizacion de tareas de comprension y produccion, ya que am-
bas implican mecanismos de pensamiento diferentes y, por lo
tanto, deben fomentarse ambos; y 6) utilizacién de problemati-
cas variadas, desde materiales diversos (ver figura 1).

Con estos solidos mimbres, hemos aplicado el programa en
el nivel universitario, con el fin solamente de ver si la metodolo-
gia globalmente funciona. Esta iniciativa de intervencion preten-
de aprender de lo que se ha hecho bien y corregir lo que, cree-
mos, no se ha hecho tan bien. Para ello, consideramos que no
es posible desarrollar un programa si no lleva aparejada una
evaluacion conceptual y empirica. La primera ya esta hecha, la
segunda debe, a nuestro juicio, incorporar medidas de rendi-
miento junto con otras estandarizadas. Dado que, en nuestro
idioma, no existen una prueba adecuada, hemos tenido que de-
sarrollar y validar una propia, el test de pensamiento critico PEN-
CRISAL (Saiz & Rivas, 2008b). Una vez que hemos dispuesto de

una herramienta psicométricamente estandarizada, hemos pro-
bado el programa, con resultados aceptables, pero mejorables
(Saiz & Rivas, 2011, 2012). La conclusion mas importante para
nosotros, de los datos obtenidos de la primera version del pro-
grama es que logramos nuestro objetivo mas importante, dispo-
ner de una metodologia de aprendizaje del PC que funcione. Lo
menos importante ahora era comprobar que habfa habilidades
que mejoraban razonablemente bien y alguna, no tanto. La si-
guiente pregunta que nos teniamos que plantear era averiguar
qué aspectos de esta metodologia general eran los que real-
mente hacian que se produjera un efecto significativo después
del aprendizaje. Después de aplicar el programa un tiempo y
estudiar con detalle los protocolos de respuesta al test, y anali-
zar las pruebas de rendimiento, realizamos tres modificaciones
importantes en el método, a saber: 1) incorporar las técnicas de
las rdbricas y portafolios; 2) incrementar las actividades practi-
cas; y 3) emplear mas problemas personales y profesionales. En
realidad, las variables que estdbamos afiadiendo al programa
eran: espedificidad y actividad ecoldgica. Si nos damos cuenta, la
primera, lo que hace es reforzar la ensefianza directa. De nuevo,
ahora, la segunda version del programa muestra claramente
una mayor eficacia que la primera (Saiz, Rivas, & Olivares, 2015).
Ademés, debemos resaltar que, no solo hemos obtenido una
magnitud del efecto mayor, también hemos logrado una cierta
generalizacion del aprendizaje. De los tres criterios ya estudiados,
por lo tanto, nos faltaba por lograr el de la permanencia. Para
esto, hemos tenido que esperar cuatro arios, y después de tanto
tiempo, hemos podido conseguir una sélida permanencia de los
efectos del aprendizaje adquiridos cuatro afios atras (Rivas &
Saiz, 2016). Aun asi, nosotros sentiamos que, con nuestro pro-
cedimiento, podiamos esperar mejores resultados. De nuevo, en
este caso, comenzamos por cambiar el modelo conceptual. Am-
bas versiones del programa ARDESOS se disefan en torno ala
argumentacion como proceso integrador de las diferentes habi-
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lidades de pensamiento (Saiz & Rivas, 2008a). Modificamos el
programa, pasando a ser la explicacion el mecanismo aglutina-
dor de todos los demaés (Saiz, 2015). En este caso, la consecuen-
cia inequivoca de este planteamiento es que la eficacia debe ser
el factor decisivo en el aprendizaje del PC.

Esto nos ha llevado a modificar sustancialmente la metodo-
logia ARDESOS v2, e incorporandole otra que vamos a denomi-
nar DIAPROVE, un nuevo acronimo (DIAgnostico, PRONdstico y
VErificacion). Los pormenores de esta técnica se encuentran en
Saiz y Rivas (2016). Para no complicarnos mucho con la base
conceptual, que se puede encontrar en Saiz (2015), digamos
que hemos apuntalado tres pilares de nuestra metodologfa. He-
mos desarrollado, detallado y trabajado mas uno de los rasgos
novedosos del método: las deficiencias y los sesgos. Hemos
aprendido que hay una especie de limitaciones generales que
obstaculizan cualquier técnica de aprendizaje. Si no se empieza
por aqui, la instruccion nunca funcionara. Por lo tanto, comen-
zamos por diagnosticar las deficiencias cognitivas.

Esta metodologfa de intervencion revisada busca esencial-
mente la eficacia para lograr un cambio de estado personal,
mediante estas tres herramientas poderosas, si se aplican bien.
Nos proporcionan una respuesta definitiva y cierta, no probable,
para un determinado contexto. Y este Ultimo subrayado es mas
importante de lo que pueda parecer, pues no es posible trabajar
asf, en general, solo para una problematica o situacion determi-
nada. De nuevo, hemos querido ver si este cambio de metodo-
logfa funciona. Y los datos nos han dicho que si funciona este
triangulo de la instruccion, a pesar de haber sido aplicado en un
entorno con algunos imponderables adversos (Saiz & Rivas,
2016). Este método descansa en la observacién, la deduccién y
la explicacion, pero teniendo en cuenta todos esos “pequenos
detalles” que hemos ido enumerando. De una cosa si estamos
seguros, esta instruccion es la mas representativa de pensamien-
to critico, aun a riesgo, que en su fuerza esté su debilidad.
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Consideraciones finales

A'lo largo de este capitulo, nos hemos ocupado de las inicia-
tivas que buscan mejorar las habilidades de pensamiento critico.
El propdsito de este trabajo era ofrecer un método que sinteti-
zara los criterios de actuacion mas eficaces. Con ello, buscaba-
mos poder proponer un programa idéneo para tal empresa. Nos
hemos ocupado previamente de clarificar lo que entendemos
por pensamiento critico, lo que consideramos es la naturaleza
del mismo y el modo de promover un cambio en esta clase de
habilidades. Hemos estudiado Ia mayoria de las iniciativas de
intervencion en PC, las hemos valorado y hemos extraido las
conclusiones imprescindibles, para el fin que nos hemos fijado.
Hemos organizado los programas en funcién de unos criterios
generales, que nos han permitido establecer cuatro tradiciones
O corrientes mayoritarias en la ensefianza del PC. Todo este re-
corrido, nos ha permitido identificar las lagunas importantes
que hay en la instruccion en PC. Existen dificultades serias para
poner en practica proyectos de esta clase, por lo que las iniciati-
vas son pocas y parciales, salvo las ya consolidadas, después de
anos. Nosotros hemos propuesto la que consideramos méas
completa, a partir del estudio realizado. Creemos que, al menos,
puede servir de guia para otras venideras. Ademas, hemos ofre-
cido modos de evaluarla y datos que la apoyan.

Las implicaciones de este trabajo para el futuro, basicamente,
descansan en la necesidad inaplazable de incluir modos compa-
rables de evaluacion empirica de las iniciativas de instruccion.
Esta es la laguna méas notoria de estos proyectos. Seria deseable
que, mas pronto que tarde, se fuera subsanando. Finalmente,
insistir en la necesidad de fomentar y aplicar programas realistas,
de la naturaleza que sean, que promuevan el buen juicio. A la
larga, esto siempre es rentable, para los ciudadanos y la socie-
dad, a pesar de los tiempos que corren, para los que la historia
previamente contada pueda resultar absolutamente prescindible.
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