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RESUMEN: La cuestién de por qué se debe
ensefiar a pensar tiene muchas respuestas y
cada enfoque tebrico intenta justificar sus
planteamientos. Es un hecho que puede
educarse esta capacidad que implica aprender
a razonar con coherencia y actitud critica, a
tomar decisiones con responsabilidad y riesgo
y a resolver problemas dificiles con reflexién y
creatividad. Conseguir estos logros requiere
una postura consciente y autorregulada por
parte del educador y educando y una
intencién clara de querer transferir de forma
apropiada las habilidades y las estrategias que
se emplean para mejorar el pensamiento en
todas las situaciones de la vida que demanden
tales mecanismos cognitivos.
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ABSTRACT: The question of why thinking
must be taught has many answers and each
theoretical approach tries to justify its
purposes. It's accepted the fact that this
capacity, which involves learning to reason
consistently and critically, making decisions
with responsibility and risk and resolving
difficult problems with reflection and
imagination, can be educated. Getting these
goals requires a conscious and self-regulated
position on the part of the teacher and the
student and a clear purpose of wanting to
transfer in a proper way the abilities and
strategies used to improve the thinking in
every moment of life which these cognitive
mechanisms demand.
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1.- INTRODUCCION

2.- ;POR QUE ENSENAR A PENSAR?

La mayoria de las discusiones sobre la ensefianza del pensamiento se
refieren a cémo impartirla y cugles pueden ser los procedimientos més

parece algo obvio, yYa que todos comparamos,  clasificamos, ordenamos,
extrapolamos, interpretamos, Jjuzgamos, usamos analogias, elaboramos
conclusiones, etc., y nos comprometemos en numerosas actividades que son
realmente operaciones del pensamiento.

El interés por ensefiar las habilidades del pensamiento no es algo nuevo

diversos autores, dirigieron el movimiento conocido como «educacién
progresista», el cual destacs la importancia de la comprensién antes que el

la mejora del pensamiento (Bloom y Broder, 1950; Whimbey, 1975;
Feuerstein, Rand, Joffman y Miller, 1980). En el presente, tanto los
investigadores cognitivos como el movimiento psicoeducativo denominado
«pensamiento criticoy presentan justificaciones y propuestas para ensefiar a
pensar a los estudiantes (Adams, 1986; Herrnstein, Nickerson, de Sanchez y
Swets, 1986; Nickerson, 1989; Paul, 1984). Puede decirse que se esta
Presenciando el renacimiento de la propuesta original de Dewey.
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La misma sociedad afirma que es sumamente necesaria la instruccién
dirigida a mejorar el proceso del pensamiento. Por ejemplo, se dice que Estados
Unidos es una naci6n en riesgo porque, entre otras razones, ha fracasado en su
intento por desarrollar la capacidad de pensar (National Commission on
Excellente in Education, 1983). Cierto es que se observa con preocupacién que
los jévenes de hoy se veran obligados a trabajar en oficios y con tecnologias
que actualmente no existen. ;Qué deberian de aprender durante sus dos
primeras décadas de vida que les prepare para permanecer 40 afios en el mundo
laboral?

Por otro lado, se sabe que el porcentaje de jévenes que logran
desarrollar habilidades de alto nivel est4 declinando. Izawa y Hayden (1993)
resumieron los resultados de una comparacién internacional en la que los
mejores estudiantes de los Estados Unidos puntuaron mas bajo en la resolucién
de problemas mateméticos que los peores japoneses; muy semejantes fueron
también los obtenidos en habilidades de lectura y conocimiento de historia.
Neubert y Binko (1992), usando datos de un estudio diferente, concluyeron que
s6lo el 39 % de las personas mayores tienen capacidad para realizar resimenes
y explicar y razonar ideas. Numerosos encuentros y documentos prestigiosos
sefialan que muchos adultos carecen de las minimas habilidades del
pensamiento y que es tiempo para introducir en los curriculos escolares la
obligacién de potenciarlas y educarlas de manera consciente.

Nickerson (1989) propone cuatro razones que justifican la necesidad de
educar a los estudiantes en su forma de pensar. La primera, se refiere a que
tendrén que competir con efectividad en las oportunidades educativas, laborales
y sociales que les ofrezca el mundo moderno y que solamente los que piensan
mejor alcanzardn el éxito. Esta es una argumentacién pragmaética que parece
implicita en muchas discusiones sobre esta necesidad; sin embargo, ;es
verdadera? La segunda, dice que el saber pensar y actuar en consecuencia es un
prerrequisito para ser buen ciudadano, buen demécrata. Pero este estilo de
actuacién no siempre es reconocido por la sociedad y algunas veces tampoco
asegura la paz. La tercera, afirma que la capacidad de pensar contribuye al
bienestar psicolégico; las personas que piensan son més equilibradas y se
preocupan por lograr lo que de interesante tiene la vida. Tampoco esta manera
de ser es siempre cierta, porque a veces el pensar adecuadamente origina
conflictos con uno mismo y con los demas. La cuarta razén que justifica la
necesidad de ensefiar para llegar a ser mejores pensadores es que el ser humano
nunca debe dejar de pensar. El impedimento mayor que tiene la sociedad para
progresar es la irracionalidad de la conducta. El hombre es, desgraciadamente,
bastante inteligente como para destruir a sus semejantes, pero, a menos que
aprenda a pensar mejor en un sentido amplio, no sabré actuar con justicia. Es
pues importante que el joven tenga claras sus aspiraciones y que llegue a ser
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buen pensador toda vez que el pensamiento es el corazén de la esencia humana,
El saber pensar es un medio para muchos fines, pero es también un fin en si

Luego si los estudiantes tienen que adquirir las habilidades del
pensamiento durante los afios de su educacién formal, se debe poner especial

consecuente.

3.- {QUE PUEDE ENSENARSE SOBRE EL PENSAMIENTO?

componentes esenciales del pensamiento: razonar deductiva e inductivamente
(Morris y Sloutsky, 1998), tomar decisiones acertadas Yy resolver problemas de




3

~ académica y social.
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 histéricas y los productos literarios, son actividades recurrentes en la vida

. Tabla 1: Ejemplos de aplicaciones de las operaciones del pensamiento a tres
~ contenidos curriculares.

un proceso o los
rasgos de objetos

Evaluar los limites y
el

significado de los
encuentros.

tes de un argumento
o los elementos de

significado de argu-
mentos, decisiones
e

informes.

raciones  Ciencias naturales Ciencias sociales Literatura
Analizar Identificar los Identificar los Identificar los
componen- tes de componen- componen-

tes de un discurso
literario, expositivo

anima- un suceso. y persuasivo.
Comparar dos e inanimados.
Comparar las Comparar
Comparar causas y efectos de significados,
Inferir propiedades los hechos sociales, temas, argumentos,
de objetos o politicos, eco- per-
sucesos. némicos y sonajes y razones.
geograficos.
Predecir Explicar
Evaluar  Elaborar acontecimientos motivaciones de
conclusiones, y deducir personajes en
hacer predicciones, consecuencias. términos de
plan- causa y efecto.
tear hipotesis y
explicar-
las. Evaluar la Evaluar forma,
credibilidad y el significa-

do, totalidad y
claridad de un
texto.

A continuacién, se revisan los tres campos esenciales del pensamiento
que pueden ser materia de ensefianza.

4.- ENSENAR A RAZONAR

El razonamiento constituye una de las manifestaciones fundamentales
de la actividad intelectual. Por medio de él, utilizando y aplicando el
conocimiento previo, se infiere nueva informacién pasando de un conocimiento
a otro y elaborando una conclusién en virtud de los imperativos impuestos por
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las relaciones entre Jog elementos considerados, El conjunto formado por las
Premisas y la conclusién se denomina argumento.,

Por su parte, ] razonamiento condicional, muy investigado en

psicologia, responde a [a regla «si.., entonces (si p, entonces g)». A Ia letra p se

antecedente y afirmacion del consecuente (invalidas) (tabla 2). Estas dos
modalidades de Tazonamiento -silogismos Yy condicionales- pueden ser objeto
de ejercitacion yde aprendizaje.

52




Ensefiar a pensar: una dimensién aplicada de la psicologia del pensamiento

Tabla 2: Clases de inferencias condicionales.

Clase de inferencia Primera premisa Segunda premisa

Conclusién
Inferencias vélidas
Modus ponens Si p, entonces q P q
Si Carlos rie,
esta contento rie
entonces, Carlos esta
contento
Modus tollens Si p, entonces q noq nop
no esta contento
entonces, no rie
Inferencias invélidas
Negacion del
antecedente Si p, entonces q nop noq
no rie
: entonces, no esta
contento
~ Afirmacion del
~ consecuente Si p, entonces q q P
esta contento
entonces, rie

Una manera habitual de ensefiar las inferencias condicionales, al igual
las silogisticas, consiste en presentar al sujeto las dos premisas y la
clusién y pedirle que evalte si la conclusién es valida o no; o bien, se le
frecen varias conclusiones con el fin de que elija la vélida o genere la que
sidere oportuna. Algunas situaciones en las que se usa este razonamiento
por ejemplo, cuando se desea convencer a otra persona de algo o se quiere
ontrar la informacion necesaria antes de llegar a una conclusién especifica.
general, conviene recordar que normalmente las personas, incluso
azonando con interés, tienen cierta tendencia a confirmar sus hipétesis antes de
earlas, a considerar inicamente aquellos datos que corroboran sus ideas y a
hazar la informacién que podria servir para rebatirlas.
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Los pasos del pensamiento que parece implicar el razonamiento deductivo
Y que pueden ser objeto de ensefianza son los siguientes:

* Interpretacién o construccién de premisas.
* Anilisis de la informacién que proporcionan las premisas.

*  Seleccién o formulacién de la conclusién que se deriva de las
premisas.

¢ Evaluacién de la validez de la conclusién.

* Bisqueda de contracjemplos que ayuden a refutar la
conclusién (Johnson-Lair y Byme, 1991).

El razonamiento inductivo resulta bastante asequible a los estudiantes,
puesto que sus procedimientos son mas pragméticos y pueden usarse en
cantidad de contenidos curriculares. Los pasos del pensamiento en las cuatro
operaciones bésicas de la inducci6n -comparar, analizar-sintetizar, clasificar y
secuenciar- se describen en la tabla 3. Todas estas operaciones son necesarias
para procesar la informacién de manera significativa.

Tabla 3: Pasos del pensamiento.

Comparar Analizar y sintetizar
* ldentificar las caracteristicas relevantes » Identificar las partes del todo.

de los objetos. * Precisar la funcién de cada una
* Determinar queé aspectos son de las partes.
semejantes. *  Estudiar qué sucede en el todo si
* Determinar queé aspectos son se prescinde de una de sus
diferentes. partes.
*  Observar qué semejanzas y diferencias * Determinar la relacién entre las
son mas significativas. partes y el todo.
*+__Definir el criterio de comparacién.
Clasificar Secuenciar
* Identificar las caracteristicas comunes » Identificar la finalidad de la
del universo de objetos a clasificar. secuenciacién.
*  Precisar los criterios de pertenencia. * Determinar el criterio méas
* Seleccionar los criterios mas adecuado para ordenar los
significativos. objetos.

* Comprobar si se pueden formar e Precisar la correspondencia de
subcategorias. cada objeto con el criterio.
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5.- ENSENAR A TOMAR DECISIONES

Resulta facil constatar la relevancia de las decisiones, ya que el ser
humano, més o menos de manera consciente, se enfrenta de continuo a distintas
opciones que debe de elegir, por ejemplo, en los estudios, en el trabajo, en las
amistades, etc. Algunas decisiones son féciles de tomar y sus posibles
consecuencias no suscitan temor alguno; otras, son dificiles y preocupantes,
pero todas son fuente de aprendizaje.

La toma de decisiones es una continua acomodaci6én y reacomodacién

del individuo a los diferentes momentos que va experimentando y a la

informacién que va consiguiendo (Gelatt, 1989). Los conocimientos que las
personas pueden tener sobre los factores que se precisan para inclinarse por una
eleccion consistente, segura y reflexiva, son, con excesiva frecuencia, muy
limitados. Este aspecto se constataria sin gran dificultad si se hiciera una
exploracién formulando la siguiente pregunta a los jévenes: “;qué gestiones
has realizado para afianzar la toma de decisiones escolares y profesionales
durante los afios de la educacién formal, por ejemplo, la Secundaria?”’ Puede
afirmarse que el resultado no seria muy favorable. Y esto es un poco
inquietante, porque ya se sabe que, para tomar una decisién adecuada, se
requiere tener un conocimiento suficiente sobre uno mismo y sobre los
diferentes ambientes.

De ordinario, la capacidad para tomar decisiones puede verse influida
negativamente, entre otros, por factores tales como: a) problemas emocionales
que bloquean la mente y la acci6n; b) impulsividad de la conducta y del
pensamiento, pues con frecuencia uno se apresura y trata de hacer lo primero
que se le ocurre, sin concederse tiempo para preparar otras opciones; ¢)
fundamentar las decisiones en informaciones restringidas, indirectas y no
claras; d) falta de evaluacién de las consecuencias derivadas de lo que se
decida; €) pereza mental y fisica para realizar determinadas acciones; d) no
diferenciar los aspectos relevantes de una situacién o problema; €) tener miedo
al compromiso personal. Ser consciente de verse dominado por estos factores
puede motivar al individuo a cambiar de actitud, a conocer y a poner en
préctica nuevas estrategias.

Algunos autores diferencian dos tipos de decisiones: las que se realizan
sin correr riesgo, donde se maximiza la utilidad de la eleccién tomada, y las que
lo suponen, porque se llevan a cabo bajo condiciones de incertidumbre que
cuestionan las consecuencias de las acciones escogidas (Slovic, 1990). Ambas
muestras decisorias han dado lugar a multiples investigaciones, siempre con el
objetivo de conocer los procesos mentales que las sustentan. Los resultados
demuestran que los sujetos se rigen por una légica mental méas que por reglas
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tericas y abstractas, es decir, deciden basindose en una seriec de
procedimientos heuristicos que les llevan a tomar la decision, unas veces de
manera correcta y otras equivocada (Fischhoff, 1988). Durante los ultimos
afios, el enfoque cognitivo de la psicologia ha investigado la toma de decisiones
bajo condiciones de incertidumbre y ha intentado descubrir cudles son las
operaciones y los procesos mentales que se¢ ponen en funcionamiento al
practicarla.

El proceso de decisién implica una serie de componentes que pueden
operacionalizarse. El primer componente es plantear con precisién cudl es la
decisién que hay que tomar e identificar las razones que la hacen necesaria. En
consecuencia, el que decide ser4 consciente de lo que va a elegir, lo cual estars
determinado, en parte, por sus objetivos. En estos momentos, de gran
vigilancia, debe realizarse una representacién mental del proceso total decisorio
para controlarlo mejor. Si ésta es apropiada, se activara el sistema cognitivo,
pero si no lo es, deberd ser revisada, modificada y acomodada al problema
propuesto. Para construir dicha representacién mental, el sujeto necesita la

y dominio del asunto y los segundos, a las instrucciones del ambiente. El
individuo que registre estos dos factores produciré alternativas y resolvers su
eleccién, lo que le permitird realizar simulaciones y anticipaciones antes de
tomar la decisién final.

El siguiente paso en la toma de una decisién importante, si se realiza de
forma deliberada y consciente, es la generacién de alternativas que apuntan
hacia el objetivo tratando de no rechazar en un primer momento ninguna de
ellas. No cabe duda de que las alternativas serdn diferentes segun el nivel de
conocimiento y las creencias de la persona, asi como por otros factores
sociales. Los estudios han mostrado que los sujetos casi nunca consideran todas
las alternativas posibles ¥ que la valoracién de una opcidn sobre otra esti en
funcién de las posibilidades de acceso a la informacién.

Después de disponer de suficiente informacién, en un tercer paso, el
sujeto define los criterios que utilizaré para evaluar las diferentes alternativas
(pros y contras). Se analizan la probabilidad de ocurrencia de cada una de ellas
-principalmente si se trata de una opcién de gran riesgo- y las consecuencias
que pueden esperarse, en el caso de que ocurran, en términos de ganancias o
pérdidas. El resultado de esta evaluacién serd una accién, aunque la misma no
suponga movimiento (si resuelve no hacer nada), que le conducir4 a la meta
deseada. Si la decisién se ha tomado con cierto grado de certeza, se aseguran
los resultados o consecuencias que pueden surgir; mas lo habitual es decidir
con incertidumbre parcial, ¥a que raramente se dispone de una informacién
completa de la secuencia global del proceso y pocas veces se tiene una
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ignorancia absoluta. A pesar de que estos pasos pueden parecer sencillos, el
procedimiento es complicado sobre todo cuando no se vislumbra la alternativa
apropiada. Los diferentes modelos normativos intentaron definir cual es la
mejor eleccion.

Todo este proceso est4 influido por variables contextuales o personales.
Una persona puede tomar una decisién diferente si se siente observada por un
amigo (efectos del ambiente), si dispone de mucha o poca informacién sobre el
tema (caso de expertos o principiantes), si la escala de valores desempefia un
papel relevante en su vida, etc. La persona que toma una decisién entiende por
qué es necesaria, pues ya ha considerado cuantas opciones son posibles, ha
valorado sus efectos para si y para los demas, a corto y a medio plazo, y ha
calculado el grado de probabilidad y la importancia de cada una de ellas. Estas
consideraciones deben estar acompafiadas de una informacién amplia y exacta
obtenida de fuentes fidedignas.

Los pasos esenciales a seguir en una toma de decisiones son los
siguientes:

* ;Por qué es necesario tomar esta decision?

e ;Cudles son las alternativas?

¢ ;Cudles son las consecuencias probables de cada opci6én?
*  ;Qué importancia tiene cada consecuencia?

e ;Cuél es la mejor a la luz de las consecuencias?

6.- ENSENAR A RESOLVER PROBLEMAS

3 La resolucién de problemas siempre ha interesado a la psicologia,
~ quiza porque es en este proceso donde mejor se manifiestan las capacidades
~ cognitivas del ser humano. En su libro Human problem solving, ya clasico,
~ Newell y Simon (1972) conceptuaron los problemas como compuestos de las
~ mismas partes o estructuras, es decir, pueden entenderse reduciéndolos a sus
partes anatomicas, que serian: a) un estado inicial o punto de partida; b) un
- estado final, 0 metas que se quieran conseguir para su resolucién; c) un

~ conjunto de procesos (operadores) que pueden utilizarse para que el problema
se resuelva; d) a la situacién entre ambos estados, inicial y final, se le denomina
espacio-problema. Los sujetos buscan, a través de este espacio, el mejor
camino para pasar de un estado a otro, al considerar, y después seleccionar, las
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alternativas que les dirijan a la meta. Es dificil explorar todos
posibles, por ello las personas utilizan procedimientos heurist
sondean las sendas m4s probables para encontrar |a solucién deseada.

los caminos
icos y sélo

Cuando un problema puede secuenciarse claramente en dichas fases es

més sencillo solucionarlo, aunque, normalmente, en la vida d

extrafio que se siga ca

Procesos cognitivos impl

da una de ellas. No ob

iaria resulta

stante, en el laboratorio se

» ¥ asi es posible estudiar los procedimientos y Jos

icados en su resolucion.
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Estos tres mecanismos originan cambios en la experiencia,
representacién y valoracién que el sujeto hace sobre el contenido, los procesos
que ejercita y las soluciones que formula (Anderson, 1990). La flexibilidad
cognitiva es una capacidad que, probablemente, acompafia a muchas
actividades humanas y que est4 relacionada con la inteligencia general y con
algunos de sus factores mentales primarios. La flexibilidad cognitiva es mas
propia de sujetos expertos que de principiantes, ya que aplican y transfieren con
menor dificultad sus logros, posibilitando respuestas a variedad de problemas.

Otro aspecto importante que interviene en la resolucién de problemas y
que esta asociado con la flexibilidad cognitiva es el de la experiencia o pericia
del sujeto. Se entiende como tal, la capacidad para transferir los conocimientos
acerca de un problema concreto a otras situaciones novedosas, aunque de
similares caracteristicas. Se ha observado que los expertos modifican
facilmente sus hipétesis durante el proceso de resolucién, ademés de utilizar
estrategias eficaces. En relacién con esta idea, Spiro, Feltovich, Jacobson y
Coulson (1991) concluyen que la experiencia y la flexibilidad cognitiva estin
positivamente relacionadas y que, cuando a través de la experiencia se dispone
de conocimientos especificos, la mente actuard de manera mas flexible que si
s6lo posee conocimientos generales.

Beckman y Guthke (1995) aseguran que las personas con un nivel
intelectual alto emplean mejor las estrategias de resolucién de problemas que
las de nivel intelectual bajo. Para sostener esta afirmacién, habran de cumplirse
algunas condiciones que median entre inteligencia y resolucién de problemas.
En primer lugar, la investigacién no puede realizarse (nicamente en el
laboratorio, sino que también deben analizarse problemas representativos de la
vida diaria, estudios ecolégicamente vélidos. En segundo lugar, conviene
analizar cuél es la situacién de las variables personales, puesto que los factores
afectivo-motivacionales predicen el éxito o el fracaso. Por ultimo, es
indispensable conocer la interaccién del sujeto con la tarea en casos anteriores
y en el momento correspondiente. Estas tres condiciones influyen en el tipo de
estrategias que el sujeto inteligente utiliza en la resolucién de sus problemas. La
capacidad intelectual incide de igual modo en la valoracién del grado de
dificultad que presenta la tarea, en la elaboracién de un plan de accién para
realizarla y en la toma de decisiones.

Casi todas las definiciones de inteligencia, desde sus primeras
propuestas, han considerado la capacidad para resolver problemas como uno de
sus componentes esenciales (Thorndike ef al., 1921; Sternberg y Rifkin, 1979).
De hecho, esta capacidad es uno de los aspectos que mejor diferencia a los
sujetos retardados de los normales (Campione y Brown, 1979). Por citar
algunas conceptuaciones en esta linea, Resnick y Glaser (1976) concretan la
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emociones y los motivos pueden afectar a la lucidez que se tiene respecto al

sentimiento de autoeficacia, etc. El espacio problema puede considerarse una
interfase porque en €l interaccionan las variables personales y ambientales,

El hecho es que existe una fuerte demanda social y cientifica para que
los estudiantes aprendan a resolver problemas (Silver, 1993). Los autores
proponen distintas estrategias para esta misién: elaborar alternativas de
solucién y fomentar la creatividad (Davis, 1973); potenciar soluciones
sisteméticas antes que creativas (Kepner y Tregoe, 1965); analizar las
consecuencias de cada alternativa (Spivack y Shure, 1974); ensefiar técnicas
heuristicas, y los hay quienes se centran en el logro de las metas, en la
resolucién de problemas bien definidos o en los problemas abiertos (Mayer,
1972).

Los pasos a seguir en dicho aprendizaje variarén segin el enfoque que
se siga; mas un esquema general podria incluir los siguientes:

*  Reconocer la presencia del problema,

* Definirlo con la mayor exactitud.

* Especificar la meta deseada.

*  Proponer diferentes alternativas de solucién.

*  Valorar las posibles consecuencias de cada una de ellas.

* Dividirlo en submetas, si se trata de una situacion compleja.

* Seleccionar las técnicas o estrategias adecuadas para solucionarlo
(analogias, heuristicos, torbellino de ideas, etc.).

* Disefiar un plan de accién.
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* Controlar su cumplimiento.

¢ Evaluar los logros alcanzados.

i Se espera que el alumno que desarrolla estas destrezas mentales estard
. preparado para resolver con eficacia los problemas que le ofrece la vida.

Dos reglas de oro en la ensefianza del pensamiento

La ensefianza de los componentes del pensamiento requiere la
autorregulacién y la transferencia. Se destacan a continuacién algunos
principios de estos procesos.

7.- AUTORREGULACION

La autorregulacién de la mente y de la conducta es un requisito
importante para interiorizar los procesos del pensamiento. Por ejemplo, la
busqueda de la respuesta a un problema supone: a) planificar con rigor las
acciones que se van a ejecutar, definir las metas generales y submetas,
seleccionar estrategias y revisar la informacién disponible; b) monitorizar
constantemente el progreso, en especial la adecuada distribucién del tiempo y
de los recursos disponibles; ¢) evaluar con profundidad el proceso y los
resultados obtenidos, reconocer logros y errores (Dorner y Wearing, 1995).
Algunos aspectos importantes de la autorregulacién son:

1. Proporcionar a los estudiantes oportunidades de aprendizaje en las
que se pueda evidenciar que el esfuerzo empleado en ellas fue una ayuda
relevante para alcanzar el éxito.

2. Practicar suficientemente las estrategias que se estdn aprendiendo
antes de esperar o exigirles que las usen o transfieran a otras situaciones.
No olvidar, de ningin modo, que cuando una estrategia resulta dificil de
adquirir, esta contrariedad también afectar4 a su uso posterior, al ser més
dificultosa su interiorizacion y automatizacién. De esta manera, con la
ejercitacién reconoceran y asumirén la importancia del comportamiento
estratégico.

3. Tratar de cambiar algunas predisposiciones negativas hacia el
aprendizaje, por ejemplo, «aprender es arduo incluso para los maés
capaces», o «el conocimiento es relativo, lo que hoy sirve mafiana no es
necesario, jpara qué estudiarlo?»
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4. Analizar con Jos alumnos su nivel de conciencia en Ia
monitorizacién de sus ejecuciones, pues muchas veces actian de manera
superficial centrdndose en detalles irrelevantes,

de accién», o «esto €s un ejemplo de colaboraciény. A veces, esta
estrategia permite comentar y clarificar las expresiones reflexivas.

6. Utilizar organizadores o €squemas de preguntas que les orienten y
comprometan en las habilidades de autorregulacién, Por ejemplo: «;qué
proceso has utilizado en Ia tarea?, ;qué pasos has seguido?, ;qué
estrategia ha resultado mas eficaz?, si emplearas estos mismos
procedimientos en otras situaciones, ;c6mo los planificarias?y

7. Actuar siempre como un modelo metacognitivo; ésta es una de las
estrategias més efectivas. EJ profesor muestra de forma directa los
Procesos y pasos de su pensamiento cuando razona, se enfrenta a un
problema y toma decisiones,

8. Paralizar la actividad en determinados momentos y pedir a los
alumnos que se deten > que se distancien de lo que estan haciendo y se
concentren en una reflexién personal (;qué ocurria en tu mente cuando
pensabas en...?); sugerirles que esbocen restiimenes, redacten opiniones
sobre su trabajo, estados de 4nimo, etc,

8.- TRANSFERENCIA

La transferencia es un concepto fundamental en e] proceso ensefianza-
aprendizaje. Se han utilizado varios términos para denominar esta operacion,
tales como «generalizaciény, «aplicaciény y “puenteo». Pero, ;qué es el
Iransfer? Significa aprender algo en una situacién y aplicarlo después en otra
diferente. Sin embargo, lograr esta meta € muy dificil y los estudiantes
actuales todavia muestran poca habilidad para aplicar reflexivamente lo que
han aprendido previamente, ni siquiera en muchos casos en los que cabria
esperar que ocurriese. Lo cual significa que aprender a generalizar es un
proceso que, por el momento, escapa en cierta medida al control cientifico y

62




Ensefiar a pensar: una dimensién aplicada de la psicologia del pensamiento

practico (Mckeough, Lupart y Marini, 1995). Se requiere conocer mé4s sobre su
naturaleza y programar la instruccion cuidadosamente para facilitarlo.

Tres palabras se consideran fundamentales al interpretar la
transferencia: ;qué?, ;a donde?, ;como? (figura 3.8). El qué responde a
conocimientos, estrategias, procesos, conductas y actitudes. La transferencia de
«contenidos declarativos» parece necesitar una intencién explicita para que se
logre, por ejemplo, si se trata de contenidos de las Ciencias Sociales «Historia
de una regiény, es bueno relacionarlos con otros cercanos «Historia del pais», o
lejanos, temas de otras asignaturas, como Ciencias Naturales. La eficacia de
estas relaciones depende, en gran medida, de la profundidad con la que se haya
comprendido el contenido. Vosniadou (1992) ha demostrado que los
estudiantes no aplican la informacion aprendida porque la dejan implicitamente
almacenada y no la sitian en su repertorio habitual. La transferencia de
«estrategias» exige mucha practica, guiada primero e independiente después,
con contenidos semejantes y diferentes, hasta conseguir experiencias multiples
en distintas situaciones. Ver similitudes y diferencias entre procedimientos no
es tan obvio y resulta dificil su comunicacién y aprendizaje, tanto para el
profesor como para el alumno.

La pregunta de a dédnde, esta relacionada con las distancias entre lo
aprendido y la nueva informacién. Los psicélogos han distinguido entre
transferencia cercana y lejana. La primera significa aplicar el conocimiento o
capacidad en circunstancias muy similares (misma asignatura), mientras que la
segunda implica un salto grande (otras asignaturas) o muy grande (vida fuera
de la escuela). El cémo es todavia una incégnita para la ciencia. Hace
referencia a los mecanismos que ayudan o se relacionan con el proceso. La
investigacién sugiere algunos: a) las similitudes perceptivas fomentan la
conexién entre las situaciones; b) la combinacién de la practica con la novedad;
¢) cuando la transferencia es lejana se requiere el razonamiento abstracto para
aplicar principios generales a situaciones especificas; d) el modelado, en el que
se visualizan casos concretos de transferencia; e) la utilizacién de una
retroalimentacién constante entre las asignaturas y entre la escuela y la vida.

Es razonable pensar que cuanta mas informaci6n tenga una persona
sobre su propio funcionamiento cognitivo y sobre el camino que ha de seguir
para aplicarlo a varias tareas, mayor serd su capacidad para extender lo
aprendido y aplicarlo a nuevas situaciones, e igualmente observar cémo los
estudiantes autorreguladores consiguen con la transferencia mayor éxito en su

aprendizaje.

Si la transferencia es tan importante y todos los tedricos coinciden en
que debe ser objeto de una atencién especial para ensefiarla explicita e
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intencionadamente, ¢Por qué se hace tan poco por desarrollarla? Quiz4 sean a
falta de tiempo y el escaso énfasis que todavia algunos educadores conceden a ;
la reflexién en sus clases las causas fundamentales de la dificultad que

necesario también dominar e] condicional); c) aprender cémo llevar a cabo una
estrategia no implica la utilidad de la misma ni e] conocimiento de cémo
adaptarla y usarla en otras circunstancias,

La ensefianza de |a transferencia exige del profesor, minimamente,
que: a) en el momento de Ia planificacién se pregunte, ;qué contenidos,
conductas y capacidades son potencialmente transferibles?, ;c6mo los alumnos

9.- CONCLUSIONES

¢Cémo se puede resumir la posicién actual sobre la ensefianza del
pensamiento? Es satisfactorio comprobar que la mayoria de los cientificos
aceptan su necesidad, describen lo que se debe de ensefiar y reconocen que la
escuela es el lugar idéneo para ello. Por lo tanto, la ensefianza directa de los
componentes del pensamiento debe constituir una parte fundamental del
esfuerzo educativo; lo que requiere también de estrategias metacognitivas para
interpretar, ampliar, evaluar y transferir 1o aprendido y una especial mediacién
por parte del profesor.




Ensefiar a pensar: una dimensi6n aplicada de la psicologia del pensamiento

acciones; comprende lo que significa grado de certeza; sabe cémo buscar
informacion; descubre similitudes y diferencias no aparentes; aplica las
técnicas de resolucién de problemas en dominios diferentes a los que préctico;
escucha cuidadosamente las ideas de otras personas; reconoce que la mayoria
de los problemas del mundo real tienen mas que una solucién; busca
acercamientos inusuales a los problemas complejos; entiende las diferencias
entre conclusiones, suposiciones e hipétesis; cuestiona sus propios puntos de
vista y acepta también sus limitaciones.

El valor de la ensefianza del razonamiento, toma de decisiones y
resolucién de problemas seria minimo si estas capacidades solamente se
ejercitasen en clase. Conviene educar para que las mismas ayuden a identificar
y resolver todas las situaciones de la vida. El cultivo de la transferencia es un
proceso esencial (Klaczynski, 1993).

Algunos autores rechazan determinados aspectos que en este articulo se
han expuesto para ensefiar a pensar. Aun se sigue discutiendo sobre el caricter
general o especifico de las habilidades cognitivas y se tienen serias dudas sobre
cudles pueden ser las estrategias de intervencion mas adecuadas. Pero, debe
transmitirse la esperanza de que posiblemente los estudiantes aprenden a pensar
maés que lo que los cientificos presuponen. Cada estudiante tiene en su mente
un ordenador vivo con posibilidades ilimitadas, pero sin manual de instruccién.
La tarea de la ciencia de hoy es redactar ese manual.
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