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Una educacién para cambiar el mundo

| curriculum de Australia reconoce que
— desarrollar habilidades de pensamiento es
uno de los objetivos principales de la
educacion e identifica al pensamiento critico
como una capacidad importante para el siglo
XXI. Por supuesto, desde hace mucho tiempo
que el pensamiento es una habilidad que vale
la pena que los jévenes dominen, aunque se
espera que su importancia aumente aln mas a
medida que el mundo se desarrolla por medio
de la inteligencia artificial y otras tecnologias
emergentes. A pesar del consenso acerca de la
necesidad de pensar criticamente, aln existe un
debate considerable sobre cémo se aprende el
pensamiento critico y, en consecuencia, sobre la
mejor forma en que la educacion puede ayudar
a los estudiantes a desarrollar habilidades para
ello. Algunos creen que el pensamiento critico se
puede aprender como una habilidad genérica
independiente de los contenidos especificos de
cada asignatura, mientras que otros sostienen
que el dominio de los contenidos es fundamental

para el desarrollo de capacidades de pensamiento.

Este articulo presenta lo que nos dicen las
ciencias cognitivas sobre como se adquiere el
pensamiento critico y cual podria ser la mejor
forma en que la educacion puede ayudar a
desarrollar las habilidades de pensamiento critico
a la luz de esta evidencia.

El autor concluye que los cientificos coinciden

en la idea de que el conocimiento de contenidos
es esencial para lograr un pensamiento critico
efectivo. Los cientificos difieren ligeramente

en si el pensamiento critico se define mejor
como una gran cantidad de habilidades mas
especificas o una cantidad mas pequefa de
habilidades mas genéricas. Sin embargo, el

autor sostiene que la anterior no es una forma
productiva de conceptualizar las habilidades

en educacion, ya que existe poca teoria para
orientar la ensefianza de habilidades genéricas.
El autor recomienda un proceso de cuatro etapas
para desarrollar un programa de ensefianza de
pensamiento critico: (1) identificar una lista de
habilidades de pensamiento critico para cada area
de conocimiento dentro de una asignatura; (2)
identificar contenidos especificos para cada una
de estas areas; (3) planificar la secuencia en que se
debieran ensefar los contenidos y las habilidades
V (4) planificar qué conocimientos y habilidades
debieran repasarse a lo largo de los afos.
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Todas las personas difieren en sus opiniones sobre qué
se les debiera ensefiar a los estudiantes. ; COmo debieran
los profesores discutir los crimenes de los fundadores
de una nacién? ;Cual es el rendimiento minimo que

se espera de cada estudiante en matematicas? Pero

no existe un desacuerdo sobre la importancia de las
habilidades de pensamiento critico. En las sociedades
libres, la habilidad de pensar criticamente es vista como
la piedra angular de la participacion civica y el éxito
econdmico. Podemos estar en desacuerdo sobre qué
contenidos debieran aprender los estudiantes, pero al
menos estamos de acuerdo en que, sin importar lo que
terminen aprendiendo, los estudiantes debieran pensar
criticamente sobre ello.

A pesar de este consenso, No esta claro qué entendemos
por “pensamiento critico”. Propondré una primera

vision desde el sentido comun (Willingham, 2007).
Pensamos criticamente cuando: (1) nuestro pensamiento
es novedoso —es decir, si no estamos simplemente
extrayendo una conclusion a partir del recuerdo

de una situacion previa—; (2) nuestro pensamiento

es autodirigido —es decir, no estamos meramente
ejecutando instrucciones dadas por alguien mas—; y (3)
nuestro pensamiento es efectivo— es decir, respetamos
ciertas convenciones que hacen mas probable que el
pensamiento nos lleve a conclusiones Utiles—. Estas
serfan convenciones como “considerar posibilidades
opuestas dentro de un problema”, “ofrecer evidencia
para las afirmaciones realizadas”" y “no dejar que las
emociones interfieran con el razonamiento”. Esta Ultima
caracteristica sera nuestra preocupacion principal y,
COMO veremos, qué constituye un pensamiento efectivo
varia entre areas de conocimientos.

Existe una definicidn alternativa informal que tiene
como clave una caracteristica diferente del pensamiento:
pensar cuando puede que otros no lo hagan. Por
ejemplo, si alguien quisiera un café “americano” en

una cafeteria (es decir, un shot de expreso al que se le
aflade mas agua), probablemente lo ordenaria y pagaria
sus tres dolares. Pero puede que se dé cuenta de que

la cafeteria cobra 35 centavos por el agua caliente y

75 centavos por afiadir un shot de expreso a cualquier
bebida: podria simplemente pedir agua caliente y un
shot de expreso. Lo que hace que este ejemplo sea
interesante es que alguien podria intentar burlar el
menu de una cafeteria, mientras que la mayoria de

las personas no lo harian. La dificultad no es pensar
exitosamente, sino tomar la decisién de pensar en
primer lugar. Los educadores esperan infundirles esta
cualidad a los estudiantes: por ejemplo, gueremos que
cuestionen los articulos que leen en los medios, o que
consideren con detencion si las afirmaciones de un
anuncio publicitario tienen sentido. Este apetito por
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el trabajo cognitivo, cuando otros preferirian
evitarlo, parece ser en parte una cuestion de
personalidad (Caccioppo et al,, 1996). Puede que
sea posible ensefarlo, pero existe muy poca
investigacion al respecto.

Este articulo se enfocard, entonces, en el primer
sentido en que los educadores usan el término
“pensamiento critico”, es decir, en el pensamiento
exitoso. Por supuesto, queremos que los
estudiantes elijan pensar, pero No Nos sentiremos
satisfechos si su pensamiento es ilégico, disperso
y, finalmente, fallido. Ensefiar pensamiento
critico exitoso ha sido el tema de numerosas
investigaciones. El resto de este articulo revisa
conclusiones importantes de estas investigaciones
y termina con recomendaciones sobre como
estos hallazgos pueden orientar la ensefianza del
pensamiento critico.

EL PENSAMIENTO CRITICO SE
PUEDE ENSENAR

Planificar como ensefar a los estudiantes a
pensar criticamente quizas debiera ser nuestra
segunda tarea. Nuestra primera tarea debiera ser
asegurarnos de gque tal ensefianza es necesaria y
puede tener éxito. Quizas aprender a pensar de
mManera critica sea parecido a aprender nuestra
lengua cuando nifios. En un entorno rico en
lenguaje y expuesto de manera frecuente a
situaciones donde el lenguaje es util, el nifo
aprendera a hablar sin ensefianza formal alguna.
Quizds aprendemos sobre el pensamiento critico
del mismo modo, basdndonos en lo que esta
disponible en el entorno. ; Existe evidencia de que
ensefar pensamiento critico explicitamente tenga
algun beneficio?

Si existe, y tal evidencia esta disponible para
diferentes areas del conocimiento. Por ejemplo,
en un experimento, cientificos les ensefaron a
estudiantes universitarios principios para evaluar
la evidencia de estudios psicolégicos, tales como
la diferencia entre investigaciones correlacionales
Yy experimentos propiamente talesy la diferencia
entre anécdotas e investigaciones formales
(Bensley y Spero, 2014). Estos principios se
incorporaron a la ensefanza regular de una clase
de psicologia y su aplicaciéon se practicé en ese
contexto: mientras que a un grupo de estudiantes
se le ensefd principios de pensamiento critico, al
grupo control se le instruyd sobre principios de la
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memoria En comparacion con el grupo control al que
se le ensefd principios sobre la memoria, los estudiantes
que aprendieron principios de pensamiento critico
obtuvieron mejores resultados en un examen gque exigia
evaluar evidencia psicoldgica.

Incluso existe evidencia de que las habilidades de
pensamiento critico se pueden ensefar y aplicar en
situaciones complejas con limite de tiempo. En un
experimento, se entrend a oficiales de la Marina Real
de los Paises Bajos en andlisis de problemas complejos
de campos de batallas en un simulador tactico de

alta fidelidad. Primero les ensefiaron una secuencia

de pasos a realizar cuando analizaran este tipo de
problemas, y después se sometieron a un total de ocho
horas de entrenamiento, con retroalimentacion de

un experto, sobre problemas de conflictos armados

en superficie. La medicién se baso en el desempefio
(sin retroalimentaciéon) en un problema nuevo sobre
conflictos armados de superficie y aéreos. Un grupo

de jueces evalud la calidad de los planes de accion de
contingencia de cada participante, y quienes recibieron
el entrenamiento especifico se desempefiaron mejor
que los sujetos del grupo de control (Helsdingen et al,,
2010).

Existen muchos otros ejemplos de habilidades de
pensamiento critico que pueden ensefarse (Abrami et
al, 2008; Bangert-Drowns y Bankert, 1990). Pero quizas
este resultado no debiera resultarnos tan sorprendente.
Si se les dice a los estudiantes que una estrategia sirve
para un tipo de problemasy se los hace practicar esa
estrategia, lo mas evidente es que usen esa estrategia
cuando se encuentren con el mismo tipo de problema.

PLANIFICAR COMO ENSENAR
A LOS ESTUDIANTES A PENSAR
CRITICAMENTE QUIZAS
DEBIERA SER NUESTRA
SEGUNDA TAREA. NUESTRA
PRIMERA TAREA DEBIERA SER
ASEGURARNOS DE QUE TAL
ENSENANZA ES NECESARIAY
PUEDE TENER EXITO.

Aptus.org
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Cuando pensamos acerca del pensamiento
critico, tienen en mente algo que va mas alla del
area especifica en la que estan practicando. Si les
ensefo a los estudiantes a evaluar los argumentos
de un conjunto de editoriales de periddicos,
espero que aprendan a evaluar argumentos

en general, no solo los que han leido y no solo

los que podrian encontrar en otras editoriales.
Este aspecto del pensamiento critico se llama
transferencia, y la literatura cientifica que evalla
qué tan bien se transfieren las habilidades de
pensamiento critico a nuevos problemas es
ambivalente.

ENSENAR PENSAMIENTO
CRITICO PARA UNA
TRANSFERENCIA GENERAL

Evidentemente esperamos que ocurra algo de
transferencia en todo aprendizaje. Una version
extrema de una transferencia fallida podria ser,
por ejemplo, la inhabilidad de graficar cualquier
funcion matematica excepto exactamente las
mismas que se graficaron en clases. Podriamos
llevar la transferencia al otro extremo y proponer
una transferencia general perfecta, es decir

que todo trabajo mental produciria mejorias

en cualquier otro trabajo mental, sin importar
cuan alejados estén. Por ejemplo, que aprender
a graficar funciones lineales nos convirtiera en
mejores escritores. Por improbable que parezca,
esta idea se ha tomado en serio durante muchos
anos.

La version mas antigua y probablemente mas
duradera de esto se denomind disciplina formal:
la idea de que estudiar contenidos dificiles
entrenaba la voluntad y, quizas, la atencion del
estudiante, y de que el trabajo dificil les ensefiaba
a los estudiantes a enfocarse y comprometerse
en una tarea. Ademas, sus defensores sugerian
que algunas materias—el latin, por ejemplo, o la
geometria—exigian desarrollar el pensamiento
l6gico, lo que animaria a los estudiantes a pensar
|6gicamente en otros contextos (Lewis, 1905).

Esta idea fue cuestionada por el psicélogo Edward
Thorndike, cuya teoria del aprendizaje humano

sugirio que tal transferencia era imposible. Thorndike
condujo una serie de experimentos que demostraban
que practicar una tarea (estimar beneficio en otras
tareas aparentemente similares, dreas de rectangulos)
no producia ningdn como estimar el area de otras
figuras geomeétricas (Thorndike y Woodworth, 1901).
Thorndike puso a prueba de formma mas puntual la idea
de la disciplina formal dos décadas mas tarde (Broyler,
Thorndike y Woodyard, 1924; Thorndike, 1923). Un
grupo de estudiantes de secundaria realizd examenes
estandarizados en otofo y primavera, y Thorndike analizd
las diferencias entre los puntajes de cada estudiante
en funcién de los cursos que habian tomado durante el
afno. Si, por ejemplo, el latin los hacia mas inteligentes,
los estudiantes que habian tomado latin debian tener
mejores puntajes en primavera. Los resultados no
respaldaron a la disciplina formal.

Pero la teoria no murié. Principalmente porque los
métodos de Thorndike eran discutibles (ver Rosenblatt,
1967). Ademas, surgid una nueva tarea que parecia

una mejor apuesta para ensefar pensamiento légico:

la programacién computacional. En la década de los

‘60, el cientifico computacional Seymour Papert liderd
convocatorias para que estudiantes jévenes aprendieran
programacién computacional, con la idea de que hacerlo
mejoraria sus habilidades de pensamiento (Papert, 1972,
1980; ver también Clements y Gullo, 1984; Linn, 1985). A

lo largo de la década de los ‘80, los estudios mostraron
resultados contradictorios (Liao y Bright, 1991), pero la
convocatoria a este tipo de estudios se reanudd durante
la primera mitad del siglo XXI, a medida que la necesidad
de pensamiento computacional en el mercado laboral
emergente parecia mas urgente que nunca (Grovery
Pea, 2013; Wing, 2008).

Un metaanalisis reciente brinda algunos resultados
aparentemente alentadores sobre |la capacidad de
entrenamiento general del pensamiento computacional
(Scherer, Siddig y Viveros, 2018). Los investigadores
reportaron que aprender a programar un computador
produce una transferencia positiva en mediciones de
pensamiento creativo, matematicas, metacognicion,
habilidades espaciales y razonamiento, con un tamafo
de efecto promedio de g = .47 . Los autores seflalan que
los efectos fueron considerablemente mas pequefos
cuando los estudios usaron un grupo de control activo
(es decir, estudiantes que no aprendieron a programar,

'La g de Hedge es una medida del tamafo de efecto, muy similar a la d de Cohen. Incluye una correcciéon del sesgo en muestras
pequenas que la d de Cohen no incluye. Un tamafo de efecto de g = .47 normalmente se considera como un efecto moderado.

education.nsw.gov.au
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NO ES DE SORPRENDER QUE
LOS PROGRAMAS ESCOLARES
DISENADOS PARA ENSENAR
HABILIDADES GENERALES DE
PENSAMIENTO CRITICO HAYAN
TENIDO POCO EXITO.

pero que llevaron a cabo alguna otra actividad
especial), lo que podria indicar que un efecto
placebo explica al menos parte del beneficio.

En cuanto al resto, es razonable pensar que

esta transferencia fue consecuencia de la
coincidencia conceptual entre la programacion
y estas habilidades, ya que no se observd ningun
beneficio en mediciones de literacidad.

Adultos optimistas han probado con otras
actividades como posibles potenciadoras
generales de la inteligencia, como por ejemplo la
exposicion a la musica clasica —el llamado efecto
Mozart- (Pietschnig, Voracek y Formann, 2010),
aprender a tocar un instrumento musical (Sala

y Gobet, 2017) o aprender a jugar ajedrez (Salay
Gobet, 2016). Ninguna ha tenido el éxito esperado.

No es de sorprender que los programas escolares
disefiados para ensefar habilidades generales de
pensamiento critico hayan tenido poco éxito. Tales
programas suelen ser complementos curriculares
durante los cuales los estudiantes participan en
actividades de pensamiento critico por alrededor
de cinco horas cada semana, por uno o dos afos.
Desafortunadamente, las evaluaciones de estos
programas pocas veces incluyen una evaluacion
rigurosa de la transferencia. Si el entrenamiento
en pensamiento critico incluye puzles l6gicos

y espaciales, la medicidn de su éxito tiende a
incluir el mismo tipo de puzle (ver Kozulin et al.,
2010). Y si el régimen de pensamiento critico
incluye argumentacion y debates, la medicion

del resultado suele ser la habilidad de evaluar
argumentos o asumir ambos puntos de vista en
un debate (ver Kuhny Crowell, 2011; Reznitskaya
et al,, 2012). Cuando investigadores han evaluado
la transferencia en tales programas curriculares,
los resultados positivos han estado ausentes o han
sido modestos y se han desvanecido rapidamente
(Ritchart y Perkins, 2005).

Aptus.org
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LA TRANSFERENCIA Y LA
NATURALEZA DEL PENSAMIENTO
CRITICO

¢Qué nos dicen estos resultados sobre la naturaleza

del pensamiento critico? Nos dicen algo que quizas
habriamos reconocido si hubiéramos reflexionado un
poco. No sirve pensar en las habilidades de pensamiento
critico como algo ampliamente aplicable una vez que

se aprende. Querer que los estudiantes sean capaces

de “analizar, sintetizar y evaluar” informacion suena
como un objetivo razonable. Pero el analisis, la sintesis

y la evaluacion significan cosas diferentes en disciplinas
distintas. La critica literaria tiene su propia logica interna,
SuUS propias normas sobre en qué consiste una evidencia
de calidad y un argumento valido. Estas normas difieren
de aqguellas que se encuentran, por ejemplo, en las
matematicas. Y, en efecto, diferentes areas—por ejemplo,
ciencias e historia—tienen conceptos diferentes de lo
que significa “saber” algo. Asi, nuestros objetivos para
desarrollar el pensamiento critico de los estudiantes
deben ser especificos a cada area. Un principio global
como “pensar légicamente” no es un objetivo Util.

Pero esperemos un momento. Seguramente debe
haber algunos principios de pensamiento aplicables a
diferentes areas de estudio. “A" y “no A" no pueden ser
simultdneamente verdaderos, ya sea en matematicas
0 en historia. La negacion del consecuente siempre

es un error, los argumentos del estilo falacia del
espantapdjaros siempre son débiles, y tener un
conflicto de interés siempre hace que un argumento
parezca sospechoso (Ennis, 1987). Efectivamente, existen
principios que atraviesan diferentes areas de estudios.
El problema es que las personas que aprenden estos
principios genéricos en una situacion especifica, a
menudo no los pueden aplicar en una nueva situacion.

La ley de los grandes numeros es un ejemplo de esto.
Sostiene que una muestra amplia probablemente
estara mas cerca de una estimacion “verdadera” que
una muestra pequena: si queremos saber si un par

de dados esta cargado, es mejor ver los resultados de
veinte lanzamientos que de dos. Las personas entienden
facilmente esta idea en el contexto de evaluar la
aleatoriedad, pero tienen menos probabilidades de ver
la necesidad de tener una muestra grande cuando estan
juzgando el desempefo académico: se apresuran en
decir que alguien que recibié malas clasificaciones en
dos exdamenes de matematicas simplemente es malo
para las matematicas. Cuando se trata de conductas
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NO SIRVE PENSAR EN
LAS HABILIDADES DE
PENSAMIENTO CRITICO
COMO ALGO AMPLIAMENTE
APLICABLE UNA VEZ QUE SE
APRENDEN... EL ANALISIS, LA
SINTESIS Y LA EVALUACION
SIGNIFICAN COSAS
DIFERENTES EN DISCIPLINAS
DISTINTAS.

sociales, estan aun menos interesados en la ley
de los grandes nUmeros: creen que una breve
observaciéon de la amabilidad de una persona
te dice si esa persona es amigable o no (Jepson,
Krantz y Nisbett, 1983).

Este sorpresivo fracaso en aplicar conocimientos
Utiles puede observarse incluso inmediatamente
después del aprendizaje. En un experimento
clasico, un grupo de investigadores aplicé un
problema capcioso. Se les dijo a los sujetos que un
tumor maligno podia tratarse con un tipo de laser
en particular, pero que el ladser causaria muchos
dafios colaterales a los tejidos saludables. Se les
pregunto a los sujetos cémo se podia usar el laser
para destruir el tumor. Pocos fueron capaces de
resolver el problema en los 20 minutos asignados.
Otros sujetos leyeron una historia que describia
una situacion militar andloga al problema médico.
En vez de rayos que atacaban un tumor, unos
rebeldes atacaban a un dictador que se escondia
en una fortaleza. La historia militar describia la
solucion, pero, a pesar de que la habian leido
momentos antes de intentar resolver el problema
médico, no detectaron la analogia: dispersar
fuerzas para evitar dafos colaterales y hacer que
convergieran en el punto de ataque. El puro hecho
de mencionarles que la historia militar podia
ayudar a resolver el problema médico incrementd
las tasas de resolucion a casi un 100%. Por lo tanto,
usar la analogia no era dificil, el problema era
pensar en usarla en primer lugar (Gick y Holyoak,
1980, 1983).

Aptus.org
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Estos resultados ofrecen una nueva perspectiva acerca
del pensamiento critico. El problema de la transferencia
no es solo que diferentes areas de conocimiento tengan
diferentes normas para el pensamiento critico. El
problema es que los éxitos anteriores del pensamiento
critico parecen estar encapsulados en la memoria.
Sabemos que un estudiante ha entendido una idea
como la ley de los grandes ndmeros, pero entenderla no
ofrece garantia alguna de que el estudiante reconocera
esta idea como Util de aplicar a nuevas situaciones.

EL PENSAMIENTO CRITICO
COMO RECONOCIMIENTO DE
PROBLEMAS

Parece que nos enfrentamos a un desafio significativo:
;comMo podemos hacer que el pensamiento critico de
los estudiantes mejore si es dificil que aprecien que
algunos problemas nuevos efectivamente son analogos
a los que han resuelto en el pasado? Profundicemos
sobre el desafio al que se enfrentan los pensadores
cuando transfieren conocimientos. El problema de los
ldseres y tumores tiene lo que los investigadores llaman
una “estructura profunda” en comun con el problema
de los rebeldes y la fortaleza. La estructura profunda
comun consiste en distribuir fuerzas para evitar dafos
colaterales y converger en el punto de ataque. Mientras
que las “estructuras superficiales” de ambos problemas
difieren: en un caso el problema parece tratarse de rayos
y tumores, y el otro se trata de rebeldes y una fortaleza.
Un desafio clave para pensar criticamente es que,
cuando nos enfrentamos a un problema, tendemos a
concentrarnos en la estructura superficial y, por tanto, no
nos damos cuenta de que antes ya habiamos pensado
detenidamente en un problema analogo.

¢Por qué? Probablemente porque la estructura
superficial es explicita, obvia. ¢ A quién culpariamos

por buscar en su memoria informacién relacionada

con doctores, hospitales, tumores, y asi sucesivamente,
puesto que de eso se trata el problema? E, igual de
obvio, la estructura profunda no es explicita. No hay
ninguna pista evidente de que la estructura profunda
sea distribuir fuerzas para evitar infligir dafos colaterales
y converger en el punto de ataque. Hasta donde el
lector sabe, |la estructura profunda es no hagas una
generalizacion apresurada o la correlacion no equivale
a causalidad o la tercera ley del movimiento de Newton.
La estructura profunda esta definida por relaciones
funcionales entre los elementos de la situacidn descrita,
y existen muchas relaciones funcionales posibles.
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UN DESAFIO CLAVE PARA
PENSAR CRITICAMENTE
ES QUE, CUANDO NOS

ENFRENTAMOS A UN
PROBLEMA, TENDEMOS A
CONCENTRARNOS EN LA

ESTRUCTURA SUPERFICIALY,
POR TANTO, NO NOS DAMOS
CUENTA DE QUE ANTES

YA HABIAMOS PENSADO

DETENIDAMENTE EN UN
PROBLEMA ANALOGO

Se podria pensar, entonces, que el enfoque Mmas
sensato seria ensefar la estructura profunda en
primer lugar. Si las personas se quedan atascadas
en la estructura superficial, ¢ por qué no evitar
eso del todo? El problema es que la estructura
profunda suele ser abstracta y dificil de entender.
Si un profesor simplemente dijera: “Para cada
accion hay una reaccién equivalente y opuesta’,
los estudiantes no entenderian el principio y
pedirian ejemplos. En otras palabras, pedirian
descripciones con una estructura superficial rica
en detalles.

Afortunadamente, esta dificultad para reconocer
problemas desaparece cuando se lleva a cabo
una practica significativa. Las personas mas
expertas reportan que “simplemente perciben”
la estructura de los problemas complejos en

su area de experticia, e incluso los no expertos
“simplemente perciben” las soluciones de
problemas que han visto muchas veces.

Por ejemplo, mi hija, que va en ensefianza
secundaria, sefald un articulo en las redes sociales
pensando que era un reportaje noticioso. Pero
yo inmediatamente reconoci que en realidad era
una columna de opinién. Mi hija ya ha estudiado
los géneros de textos en la escuela, pero no vio

la conexidon. ¢ Por qué yo la percibo y ella no?

Es razonable suponer que lo clave es ver una
gran cantidad de problemas con estructuras
superficiales variables, pero con la misma
estructura profunda (ver Cheny Mo, 2004).
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Eso esta bien si no estas apurado, pero ;es posible
acelerar el reconocimiento de las estructuras profundas
de las tareas y, de este modo, potenciar la transferencia?

Como sefalé, la estructura profunda es tan abstracta
que los principiantes tienen dificultades para entenderla,
pero existen formas de hacer que los estudiantes
piensen en las estructuras profundas incluso si se les
presenta un problema con una estructura superficial
detallada. Una técnica es la comparacion de problemas:
mostrarles a los estudiantes dos problemas resueltos con
diferentes estructuras superficiales, pero con una misma
estructura profunda y pedirles que las comparen (Kurtz,
Boukring y Gentner, 2013). Las similitudes obviamente
ocurren a nivel profundo, por lo que el proceso de
comparacion los incentiva a pensar en esa estructura
profunda. En un experimento que puso a prueba este
método, se les pidid a los estudiantes de una escuela de
negocios que compararan dos historias: una gque tenia
que ver con compafias navieras internacionales que
estaban lidiando con un problema de embarque y otra
que tenia que ver con dos estudiantes universitarios que
estaban planificando un viaje para las vacaciones de
primavera. En cada una, un problema de negociacion
dificil se resolvia por medio del uso de un tipo de
contrato en particular. Dos semanas mas tarde, era mas
probable que los estudiantes usaran la solucién en un
problema nuevo si habian contrastado las dos historias,
en comparacion con otros estudiantes que simplemente
las habian leido (Loewenstein, Thompson y Gentner,
1999).

Richard Catrambone desarrolld una técnica diferente
para abordar un problema de transferencia ligeramente
diferente. Se percatd de que en clases de matematicasy
ciencias los estudiantes a menudo aprendian a resolver
problemas estdndares por medio de una serie de
procedimientos fijos que seguian al pie de la letra. Eso
significaba que los estudiantes se quedaban paralizados
cuando se enfrentaban a un problema que requeria una
organizacion ligeramente distinta de las etapas, incluso
si el objetivo de las etapas era el mismo. Por ejemplo,
puede que un estudiante aprendiera un método para
resolver problemas de oficios como “Trisha puede pintar
una casa en catorce horas y Carole puede hacerlo en
ocho. ;Cudnto se demorarian en pintar una casa sSi
trabajaran juntas?”. Un estudiante que aprende una
secuencia de pasos para resolver ese tipo de problemas
a menudo se confunde por un pequefio cambio, como
que el duefio de casa ya habia pintado un cuarto de la
casa antes de contratar a Trisha y Carole.
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Catrambone (Catrambone, 1995, 1998; Catrambone
y Holyoak, 1990; Margulieux y Catrambone, 2016)
demostré que el conocimiento de los estudiantes
se volverd mas flexible si se les ensefa a etiquetar
las subetapas de la solucion segun el objetivo para
el que sirven. Por ejemplo, los problemas sobre
oficios normalmente se resuelven calculando
cuanto trabajo puede hacer cada trabajador en
una hora. Si durante el aprendizaje se etiquetara
esa etapa (de una hora) para que los estudiantes
entendieran que ese calculo es una parte del
proceso de llegar a la solucion, sabrian resolver el
problema cuando se trate de pintar una fraccion
de la casa.

PROBLEMAS ABIERTOS Y
CONTAR CON CONOCIMIENTOS

Los estudiantes suelen encontrarse con
problemas estandares que se resuelven de mejor
manera de una forma especifica, pero muchas
situaciones que requieren pensamiento critico
son unicas. El pensamiento critico se necesita para
jugar al ajedrez, disefar un producto o planificar
la estrategia para enfrentar un partido de hockey.
Pero no existen soluciones rutinarias y reutilizables
para estos problemas. Sin embargo, tal como

con los problemas rutinarios, el pensamiento
critico para los problemas abiertos se hace

posible gracias a contar con vastas provisiones de
conocimientos sobre el campo de conocimiento
en cuestion (North et al,, 2011). El conocimiento
ayuda al pensamiento critico de tres formas.

Primero, el proceso de reconocimiento descrito
arriba (“ah, este es un problema de ese tipo”)
también se puede aplicar a las partes que
componen un problema abierto complejo. El
pensamiento critico complejo puede implicar
varios procesos mas simples en que se involucra la
memoria y que se “agrupan” al resolver problemas
complejos sin darnos cuenta (Koedinger, Corbett,
y Perfetti, 2012; Taatgen, 2013). En un ejemplo
intuitivo, calcular el mejor valor entre varios
paguetes turisticos puede ser un problema
novedoso y de final abierto, pero si el método

de comparacion requiere division larga, no es
necesario idear un método para ejecutar esa
subetapa.
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Los estudiantes suelen encontrarse con problemas
estdndares que se resuelven de mejor manera de

una forma especifica, pero muchas situaciones

que requieren pensamiento critico son unicas. El
pensamiento critico se necesita para jugar al ajedrez,
diseflar un producto o planificar la estrategia para
enfrentar un partido de hockey. Pero no existen
soluciones rutinarias y reutilizables para estos problemas.
Sin embargo, tal como con los problemas rutinarios,

el pensamiento critico para los problemas abiertos se
hace posible gracias a contar con vastas provisiones
de conocimientos sobre el campo de conocimiento en
cuestion (North et al,, 2011). El conocimiento ayuda al
pensamiento critico de tres formas.

Primero, el proceso de reconocimiento descrito arriba
(“ah, este es un problema de ese tipo”) también se puede
aplicar a las partes que componen un problema abierto
complejo. El pensamiento critico complejo puede
implicar varios procesos mas simples en que se involucra
la memoria y que se “agrupan” al resolver problemas
complejos sin darnos cuenta (Koedinger, Corbett, y
Perfetti, 2012; Taatgen, 2013). En un ejemplo intuitivo,
calcular el mejor valor entre varios paquetes turisticos
puede ser un problema novedoso y de final abierto,

pero si el método de comparacion requiere division
larga, no es necesario idear un método para ejecutar esa
subetapa.

TAL COMO CON
LOS PROBLEMAS
RUTINARIOS, EL
PENSAMIENTO CRITICO
PARA LOS PROBLEMAS
ABIERTOS SE HACE
POSIBLE GRACIAS A
VASTAS PROVISIONES
DE CONOCIMIENTOS
SOBRE EL AREA.

Aptus.org
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Una caracteristica importante de la memoria de
trabajo es su tamanfo limitado. Supongamos que
yo dijera: “¢Qué tienen en comun estos objetos?:
un arandano, un espantapajaros, un Macetero,
una baqueta y un lavavajillas”". La memoria de
trabajo se sobrecargaria. Probablemente haya
espacio para las cinco palabras, pero no para

las cinco palabrasy un montén de informacion
acerca de cada palabray atencién de sobra

para compararlas. Entonces, ;coémo piensa un
jugador de ajedrez en las 32 piezas del tablero

Y Sus posiciones relativas (para evaluar el juego
en curso) y le queda atenciéon para considerar
jugadas efectivas?

Hemos visto una forma en que el conocimiento
ayuda: reconocer que la posicion actual del tablero
es similar a la de un tablero que ha visto antes
ayuda al jugador a reconocer areas de fortaleza

y debilidad. Ademas, el conocimiento le permite
tratar a grupos de piezas como una sola unidad.
El rey, un castillo y tres peones en una esquina

del tablero se relacionan entre si en la posicion
defensiva, por lo que el experto los tratara como
una sola unidad. Esta habilidad de aglomerar
varias entidades en una sola unidad significativa
se ha observado en muchas areas de experticia,
desde la danza hasta el disefio de circuitos y

la programacion computacional. Cuando la
experiencia permite unir muchos movimientos
de danza en una sola unidad, ahorra espacio en

la memoria de trabajo. Eso permite que haya mas
espacio en la memoria de trabajo para que el
bailarin piense acerca de aspectos mas sutiles del
movimiento, en vez de abrumar su memoria de
trabajo con “qué tengo que hacer a continuacion”.

La tercera forma en que el conocimiento puede
contribuir al pensamiento critico es el hacer
posible la implementacion de estrategias

de pensamiento. Cuando discutimos el
reconocimiento de estructuras profundas, el
problema era que habia una estrategia de
pensamiento efectiva en la memoria, pero que
no se habia podido recuperar por no considerarse
relevante. Pero algunas situaciones que requieren
de pensamiento critico son faciles de etiquetar y
reconocer. Podemos decirles a los estudiantes que
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debieran evaluar la légica del argumento del autor
cuando lean una columna de opinién y podemos
decirles el método correcto que usar al realizar un
experimento cientifico. Los estudiantes no deberian
tener problemas en reconocer “Oh, este es ese tipo de
problema”y puede que hayan memorizado la estrategia
de pensamiento correcta. Saben qué hacer, pero puede
gue no sean capaces de usar la estrategia sin el area de
conocimiento correcta.

El punto es bastante obvio en el caso de habilidades

de pensamiento critico como evaluar un argumento:
principios abstractos como “busca suposiciones
escondidas” no serdn de mucha ayuda para evaluar una
columna de opinién sobre la guerra en Afganistan si
sabemos muy poco del tema. Olvidémonos de evaluar el
argumento de la columna: durante los Ultimos cuarenta
afos se ha acumulado evidencia abundante que indica
que si nos faltan conocimientos sobre el tema, ni siquiera
entenderemos las afirmaciones del autor, para empezar
(Willingham, 2017). Eso se debe a que los escritores (y

los oradores) omiten informacién que asumen que

su publico ya conoce. Por ejemplo, un escritor podria
advertir que los Estados Unidos podrian “encontrarse

en el rol soviético en esta guerra de larga duracion”,
asumiendo que el lector sabra que la Unidn Soviética
peled una guerra costosa y fallida en ese lugar en la
década de 1980.

La importancia del conocimiento previo para el
pensamiento critico se extiende mas alla de la lectura.
Los principios de razonamiento cientifico parecen estar
libres de contenidos: por ejemplo, “un grupo de control
debiera ser idéntico al grupo experimental, excepto

en el tratamiento” o “las teorias deberian ser lo mas
simple posibles, al mismo tiempo que explican toda la
informacion”. Sin embargo, en la practica se necesitan
conocimientos de contenidos para usar estos principios.
Por ejemplo, en un experimento sobre el aprendizaje, se
necesitaria asegurar que los grupos experimentales y de
control sean comparables, asi que nos asegurariamos
de que, por ejemplo, las proporciones de hombres

Y mujeres en cada grupo fueran las mismas. ;Qué
caracteristicas ademas del sexo deberiamos asegurar
que fueran equivalentes en los grupos experimentales
y de control? ¢ La habilidad para concentrarse? ;La
inteligencia? No se puede medir cada caracteristica de
los sujetos, asi que nos enfocariamos en caracteristicas
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LA EVIDENCIA
EXPERIMENTAL
DEMUESTRA QUE UN
EXPERTO NO PIENSA
TAN BIEN FUERA DE SU
AREA DE EXPERTICIA
COMO DENTRO DE
ELLA, INCLUSO SIES UN
AREA ESTRECHAMENTE
RELACIONADA. ES MEJOR
QUE UN PRINCIPIANTE,
PERO SUS HABILIDADES
NO SE TRANSFIEREN
COMPLETAMENTE.

gue sabemos que son relevantes para el
aprendizaje. Pero saber qué caracteristicas son
“relevantes para el aprendizaje” significa conocer
publicaciones académicas sobre aprendizaje y
memoria. Es simple definir el término “grupo

de control” (y es simple para los estudiantes
memorizar la definicion y repetirla en un examen),
pero usar la definicion para crear un buen grupo
de control depende del conocimiento del area
estudiada.

La evidencia experimental demuestra que un
experto no piensa tan bien fuera de su area

de experticia como dentro de ella, incluso si es

un area estrechamente relacionada. Es mejor

gue un principiante, pero sus habilidades no

se transfieren completamente. Por ejemplo, el
conocimiento de medicina se transfiere mal entre
subespecialidades: los neurdlogos no diagnostican
bien los casos cardiacos (Riker, Schmidt y
Boshuizen, 2002). La experticia en la escritura

estd encapsulada de manera similar: un escritor
técnico que se especializa en escribir panfletos de
instrucciones para electrodomeésticos no puede
escribir articulos noticiosos (Kellogg, 2018). Quizas
lo que es mas sorprendente es que las habilidades
analiticas de los filésofos profesionales no se
extienden a los juicios cotidianos. Los filésofos no
son menos susceptibles que los adultos promedio
a verse influidos por caracteristicas irrelevantes de
los problemas, como el orden de las preguntas o
la redaccion (Schwitzgebel y Cushman, 2015).

(COMO ENSENARLES A LOS
ESTUDIANTES A PENSAR
CRITICAMENTE?

Entonces, ;qué significa todo esto? ¢ En verdad
no existe algo parecido a una “habilidad de
pensamiento critico”, si por habilidad nos
referimos a algo generalizable? ; En verdad
todo lo que estarfamos tentados a llamar una
habilidad es hiperespecifico?

Quizas, pero es dificil estar seguros. Ciertamente,
los psicélogos han tenido dificultades para
comprobar la utilidad de habilidades de
pensamiento general, como aplicar reglas de
l6gica deductiva. Sabemos que los estudiantes
gue van a la escuela por mas tiempo obtienen
mejores resultados en examenes de inteligencia,
y ciertamente pensamos en la inteligencia

como algo multipropdsito (Carlson et al,, 2015;
Ritchie y Tucker-Drob, 2018; Strenze, 2007). Una
interpretacion de esto es que a las personas les va
mejor porque han aprendido muchas habilidades
de pensamiento bastante especificasy, por lo
tanto, existe una mayor probabilidad de que el
examen de inteligencia indague en algo que
conocen. Sigue siendo posible que mas y/o mejor
educacioén produzca una ventaja por medio de
habilidades de pensamiento mas generales y que
los investigadores sean simplemente incapaces
de identificarlas, pero los datos existentes
favorecen la explicaciéon de las habilidades
especificas (Ritchie, Bates, y Deary, 2015).

Para los investigadores no esta claro qué vision
del “buen pensador critico” adoptar: alguien que
ha dominado muchas habilidades especificas

o alguien con un conjunto de habilidades
generales aun no identificadas. Pero los
educadores no son investigadores y, para ellos,
un hecho debiera destacar: si bien no estamos
seguros de que las habilidades generales
existan, si estamos bastante seguros de que no
hay ninguna forma comprobada de ensefarlas
directamente. Por otro lado, tenemos una

idea bastante buena de como ensefarles a los
estudiantes habilidades de pensamiento critico
mas especificas. Sugiero que hagamos eso. A
continuacion, propongo un plan de cuatro pasos.

Primero, identifique a qué se refiere con
pensamiento critico en cada area de
conocimiento. Sea especifico. ;Qué tareas que
demuestren pensamiento critico deberia ser
capaz de realizar en Matematicas, Historia,
geografia y ciencias sociales y otras asignaturas
un estudiante al momento de graduarse de la
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secundaria? No es Util establecer como objetivo
gue los estudiantes “piensen como historiadores”
o “aprendan sobre las controversias que rodean

a los eventos histéricos”. Si los estudiantes deben
leer como historiadores, necesitan aprender
habilidades especificas como interpretar
documentos a la luz de sus fuentes, corroborarlos
y situarlos en sus contextos historicos.
Logicamente, la lectura habil es diferente en otras
disciplinas. Los cientificos creen que la fuente de
un documento es irrelevante siempre y cuando
apruebe criterios de confiabilidad. Y, a diferencia
de los documentos historicos, los documentos
cientificos estan escritos en un formato estandar.
Aprender a leer como un cientifico significa, en
parte, aprender las convenciones de ese formato.

Estas habilidades debieran ensefarse y
practicarse explicitamente: existe evidencia de
que la simple exposicion a ese tipo de tareas sin
ensefanza explicita es menos efectiva (Abrami et
al., 2008; Halpern, 1998; Heijltjes, Van Gog y Paas,
2014). Ademas, es evidente que los educadores
tendran que seleccionar las habilidades que

sus estudiantes aprenderan, pues el tiempo

es limitado incluso durante los trece afos de
enseflanza escolar.

Segundo, identifique el contenido especifico que
los estudiantes deben conocer. Hemos visto que
el conocimiento especifico es un impulsor crucial
de las habilidades de pensamiento. Por ejemplo,
analizar la fuente de documentos historicos
significa interpretar su contenido considerando
su autor, su publico objetivo y las circunstancias
bajo las que el autor los escribié. No es suficiente
saber que un sargento le escribié una carta a

su mujer justo antes de la batalla de Romani.

El estudiante debe conocer lo suficiente sobre

el contexto histérico para entender como esta
informacioén de su proveniencia deberia influir en
Su interpretacion de la carta.

¢Qué conocimientos son esenciales para el tipo
de pensamiento que quiere que realicen sus
estudiantes? Por supuesto, eso depende de los
propios objetivos educacionales. Podriamos
sugerir que los estudiantes se enfocaran en el
contenido que tuviera mas probabilidades de
conducirlos a un empleo provechoso o, ya que
las escuelas son de financiamiento publico, en
contenidos que les permitan convertirse en
ciudadanos activos e informados y en lideres

inspiradores. O quizas el propdsito de la escuela

es ayudar a los estudiantes a entender mejor sus
habilidades y pasiones individuales, y los contenidos
deberian estar personalizados de acuerdo con eso.

El prospecto de que alguien decida cuales
conocimientos los estudiantes debiesen aprender
—y cuales no aprenderan— a veces hace que las
personas se preocupen, porque esta decision
depende de los propios objetivos respecto a la
educacion, y los objetivos dependen de los valores.
La seleccion de contenidos es una de las formas
fundamentales en que se expresan los valores
(Willingham, 2012). Hacer esa eleccién llevara a
negociaciones incobmodas, pero no elegir también es
hacer una eleccion. Es elegir no planificar, dejar que
las fuerzas aleatorias determinen qué aprenderan
los estudiantes.

En el tercer paso, los educadores deben seleccionar
la mejor secuencia para aprender las habilidades.
Es obvio que las habilidades y los conocimientos se
retroalimentan en las matematicas o en historia:

es mas facil entender por qué la Constitucion de
Australia fue aprobada a principios del siglo XX
cuando se sabe por qué los australianos estaban
preocupados de la presencia francesa y alemana en
el Pacifico sur a fines del siglo XIX. Lo que es verdad
de las matematicasy la historia es verdad en otras
areas de habilidades y conocimientos: interpretamos
la informacioén nueva a la luz de lo que ya sabemos.
Una preparacion correcta hace que el aprendizaje
nuevo sea Mas facil.

Cuarto, los educadores deben decidir qué
habilidades debieran repasarse a lo largo de los afios.
Los estudios demuestran que incluso si el contenido
se aprende bastante bien durante la mitad de

un ano escolar, alrededor de la mitad se olvidara

en tres anos (Pawl et a.l,, 2012). Eso no significa

gue no valga la pena exponer a los estudiantes al
contenido solo una vez: la mayoria de los estudiantes
olvidaran mucho, pero recordaran algo, y puede

que en algunos de ellos se despierte un interés.

Pero cuando consideramos las habilidades que
esperamos que permanezcan en los estudiantes a
largo plazo, debiéramos planificar al menos de tres

a cinco anos de practica (Bahrick, 1984; Bahrick y
Hall, 1991). La mayor parte del tiempo, esta practica
se vera diferente: estara insertada en nuevas
habilidades y contenidos. Sin embargo, este repaso
deberia estar siempre asegurado y ser planificado.
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ALGUNOS ASPECTOS PRACTICOS
DE ENSENAR PENSAMIENTO
CRITICO

He descrito un plan general de cuatro pasos.
Consideremos algunas de las decisiones
pragmaticas a las que se enfrentan los
educadores cuando consideran la ensefianza del
pensamiento critico.

¢Es todo o nada? He sugerido que se ensefie

el pensamiento critico en el contexto de un
curriculum extenso. ¢ Significa que un profesor o
profesora no puede hacer nada por su cuenta?
¢Se justifica hacer el intento si la cooperacion de
todo el sistema escolar no estd asegurada?

Obviamente eso no es asi: un profesor puede
incluir contenido de pensamiento critico en sus
cursos y los estudiantes aprenderdn, pero es muy
probable que aprendan mas, y a mejor ritmo, si
su aprendizaje se va articulando a lo largo de los
afos. Desde hace afios los psicélogos reconocen
que un factor importante que influye en el
aprendizaje, quizas el mas importante, es lo que el
estudiante ya sabe (Ausubel, 1968). La ensefianza
serd mas efectiva si el profesor confia en lo que
sus estudiantes ya saben.

Edad de los estudiantes: ; Cuando debiera
empezar la ensefianza de pensamiento critico?
No existe una respuesta fija y basada en evidencia
a esta pregunta. Los cientificos que estan
interesados en habilidades de pensamiento
como la resoluciéon de problemas o la evaluacion
de evidencia por parte de nifos pequefos

(desde preescolares hasta escuela primaria
temprana) han estudiado cémo piensan los

niflos en ausencia de ensefanza explicita. No han
estudiado si se puede hacer que los nifos piensen
“mas criticamente” o como hacerlo. Sin embargo,
las investigaciones de los Ultimos treinta afos han
alcanzado una conclusidon importante: los nifos
son mMas capaces de lo que pensdbamos.

El gran psicélogo del desarrollo Jean Piaget
propuso una teoria muy influyente que sugiere
que la cogniciéon de los niflos atraviesa una
serie de cuatro etapas, caracterizadas por un
pensamiento que se vuelve cada vez mas
abstracto y una creciente capacidad de asumir
varias perspectivas.

LAS INVESTICGACIONES DE
LOS ULTIMOS TREINTA ANOS
HAN ALCANZADO UNA
CONCLUSION IMPORTANTE:
LOS NINOS SON MAS
CAPACES DE LO QUE
PENSABAMOS.

del pensamiento es estacionaria por largos periodos

de tiempo, y luego se reorganiza rapidamente

a medida que el nifo cambia de una etapa a

otra (Piaget, 1952). Una aparente implicancia
educacional de esto seria que es al menos indtil y
posiblemente danino pedirle al nino que realice
trabajo cognitivo que es mas adecuado para una
etapa de desarrollo posterior. Las investigaciones
realizadas durante los Ultimos treinta afos han
demostrado que, al contrario de la teoria de Piaget,

el desarrollo es gradual y no cambia abruptamente.

También se ha demostrado que lo que los nifos
pueden, y no pueden hacer, varia dependiendo del
contenido especifico que se les estd ensefiando.
Por ejemplo, en algunas circunstancias, incluso los
nifos pequefos (entre 1a 3 anos) pueden entender
principios de razonamiento condicional mientras
que, en otras circunstancias, el razonamiento
condicional confunde incluso a médicos adultos.
Todo esto dependera del contenido especifico del
problema (Willingham, 2008).

De este modo, la investigacion nos dice que incluir
el pensamiento critico en la educacién de niflos
pequenos probablemente sea muy apropiado. Sin

embargo, no Nos entrega orientacion sobre con qué
tipo de habilidades de pensamiento critico empezar.

Este es un tema para discutir con educadores

experimentados y a coordinar con colegas de cursos
superiores, en pos de hacer que el curriculum tenga

continuidad.

Tipos de estudiantes: ;Todos debieran aprender
habilidades de pensamiento critico? La pregunta
suena como CoMo Una trampa, Como una excusa
para aprobar rotundamente una ensefianza de
pensamiento critico para todos. Pero la verdad

es que, en muchos casos, a los estudiantes
considerados como menos capaces se les
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dan tareas menos desafiantes, con la esperanza
de que al reducir expectativas al menos seran
capaces de alcanzar dominio de los contenidos
basicos. Es muy probable que estas bajas
expectativas permeen escuelas enteras que
trabajan con estudiantes de familias de bajos
recursos (Parker et al,, 2016).

Vale destacar que el acceso a contenidos
desafiantesy el avance a la educacion terciaria
esta relacionada con el estatus socioecondémico
en casi todos los paises (OECD, 2018). Los nifios
de familias de altos recursos socioecondmicos
también tienen mas oportunidades de aprender
desde sus casas. Si la escuela es el Unico o el
principal lugar en que los estudiantes de bajos
recursos socioeconomicos estan expuestos a
un vocabulario avanzado, conocimientos ricos
en contenidos y exigencias de pensamiento de
alto nivel, es absolutamente vital potenciar esas
oportunidades, no reducirlas.

Evaluacion: Por muy repetitivo que suene, la
evaluacion del pensamiento critico es un desafio.
Una dificultad son los costos. Aunque existan
afirmaciones en contra, los items de seleccion
multiple no requieren necesariamente de
pensamiento critico, incluso cuando los items han
sido construidos y aprobados cuidadosamente,
como en el caso del United States National
Assessment of Progress (Evaluacion nacional de
progreso de los Estados Unidos, NAEP). Smith
(2017) les entregd items del NAEP sobre historia
de nivel de duodécimo grado? a estudiantes
universitarios que habian obtenido buenos
resultados en otros examenes estandarizados
de historia. Se les pidid que pensaran en voz

alta a medida que escogian sus respuestas, y los
investigadores observaron poco pensamiento
critico, pero muchas “apuestas” para responder.
Evaluar el pensamiento critico requiere que los
estudiantes respondan preguntas abiertas, y eso
significa que las respuestas deben ser evaluadas
por humanos, lo que constituye una propuesta
costosa.

En el aspecto positivo, el plan para ensefar
pensamiento critico que recomiendo hace que
algunos de los aspectos de la evaluacion sean

mas claros. Si las habilidades que constituyen
pensamiento critico en una clase de quimica de
décimo grado, por ejemplo, estan completamente
definidas, entonces no hay duda de qué contenidos
debieran aparecer en la evaluacion. Esta
predictibilidad debiera hacer que los profesores
confiaran mas en que pueden preparar a sus
estudiantes para evaluaciones estandarizadas.

Considerando que ensefarles a los estudiantes a
pensar criticamente es un objetivo universal de
la ensefanza, puede resultar sorprendente que
las dificultades que experimentan los estudiantes
en este ambito sea una queja tan frecuente. Los
educadores a menudo se sienten frustrados con
la aparente superficialidad del pensamiento

de los estudiantes. Este analisis debiera ofrecer
claridad sobre la razén de esto: debido a la forma
en que funciona la mente, lo superficial es lo
gue obtenemos primero. El pensamiento critico
profundo requiere de esfuerzo.

Esto significa que los disefiadores y coordinadores

de un programa para mejorar el pensamiento critico

en estudiantes deben asumir una perspectiva a
largo plazo respecto a la duracion del programa
y, especialmente, respecto a la velocidad con
que esperan ver resultados. La paciencia sera un
ingrediente clave en cualquier programa exitoso.

*Nota del traductor (NdT): duodécimo grado en el sistema estadounidense es equivalente al cuarto medio en Chile, es decir que

doceavo afo de escolaridad contando desde el segundo nivel de transicion (Kinder).
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