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+« LOS CONTENIDOS TRANSVERSALES

Stella Maris Vizquez
CIAFIC - CONICET

Se analiza ¢l concepto de “contenido transversal” en la
actual reforma educativa, intentando mostrar que ¢l mismo
fragmenta la educacion moral y reemplaza su fundamento
metafisico-antropolégico, poniendo en su lugar el concep-
to habermasiano de racionalidad comunicativa,

Palabras clave: Contenidos transversales - Reforma educa-

tiva - Educacion moral.

En la actual reforma educativa,
se llaman «contenidos transversales»
a un nucleo de temas que explicitan
clertos principios y valores ¢ticos que
atraviesan ¢ informan -en el senrido
de «dar forma», es decir de especifi-
car- el curriculum de cada uno de los
niveles del sistema. En ellos se hace
concreta la filosofia de la educacién
que se asume. De alli la necesidad de
explicitar ciertas lincas bdsicas
antropologicas y metafisicas, a partir
de las cuales pueda proponerse un
modo de conceptuar y articular di-
chos contenidos’.

De modo sintético, cabe senalar
que la persona, en su operar, se ma-
nifiesta como un ser 1o, que actuali-
za sus capacidades cognoscitivas y
tendenciales a propdsito de las reali-
dades naturales y culturales con las
que interactiia. Esto plantea al que-
hacer pedagdgico la exigencia de se-
leccionar contenidos que no solo
apunten al desarrollo de cada dimen-
si6n, sino a su integracion y para ello
es necesario presentar los contenidos
educativos en su contexto real, con-
creto, es decir de modo integrado.

En primera instancia, a esto se
refieren los contenidos transversales.

1 - Cabe hacer notar que en la propuesta de los Contenidos Basicos comunes, los temas
transversales se hallan incluidos dentro del area de la formacién ética. Dicha ubicacion
puede considerarse como sustancialmente correcta, pero a la vez debe observarse que
las tematicas abordadas, su modo y orden de presentacion, fragmentan la unidad de o
ético y eluden su fundamento metafisico y antropolégico.
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Esta denominacion ha sido tomada
de la reforma espafola, la cual, a su
vez, sc inspira en la reforma francesa
de 1985.

Entre los espanoles, la justifica-
c16n de estos contenidos parece dar-
se a partir de la re-definicion de las
disciplinas escolares. Asi, M. More-
no pone las raices del curriculum por
disciplinas en la tradicién griega:

“Las materias de las dreas
currictilares tratan, como hemos visto,
de unas temdticas nacidas de unos inte-
reses inrelectuales v sociales muy anti-
guos y toman sus raices en la crencia
clisica. Pero esta ciencia no sélo es par-
cral en sus objeros de estudio simo qtie se
convierte, desde los albores de la historia,
en un importante mstrumento de poder”
(Busquets y otros, 1993: 19).

S'f:gfm la autora, la superacion de
esa vision compartimentada v “aleja-
da de la vida cotidiana y la tecnolo-
gia” exige la integracion de saberes,

Esta breve referencia permite se-

falar que la introduccién de los te-

mas transversales en el curriculum se
justifica, segun la autora y también
segun los planteos actuales mads di-
fundides a partir de los cambios de la
sociedad acrual, fundamentalmente
por el desarrollo tecnolégico y la or-
ganizacion social y politica democra-
tica. Ahora bien, sin desconocer la
necesidad de tomar en cuenta esos
rasgos del presente, cabe senalar que
la integracion de saberes tiene un fun-
damento mds profundo, en el modo
de ser y de conocer humanos y en la
estructura de lo real. Esta no es una
cuestion meramente tedrica sino que
se refleja en las opciones practicas y

Stella Maris Vizquez

contribuye de modo decisivo a defi-
nir el fin de la educacién a partir de
las tematicas transversales que sc cli-
gen y del papel y fundamentacion que
se les da. Dice al respecto la autora:

“Si [a cultura, y por consiguiente la
ensenanza, es un producto de [as ideas
que predominan a lo largo de la historia,
y i estas ideas avanzan, es natural gue
estos avances se reflejen también en la
ensenanza. No podemos esperar que los
campos de pensaniento que se 1nicruron
con la crencia cldsica -cuya vigencia ac-
rual esti firera de toda duda- proporcio-
nen conocimientos sobre todo aquello gue
las muyjeres y los hombres del presente
necesitan saber, porque vivimos en tina
sociedad que estd clamando por fla paz,
porlagualdad de derechos y oportuni-
dades entre el hombre y la muyjer, por
1una conservacion y mejora del medio
ambiente, por vivir de una manera mas
saludable, por un desarrollo de la afecti-
vidad y fa sexualidad que permita mejo-
rar las relaciones interpersonales; tuna
sociedad que necesita forjar personali-
dades auténomas y criticas, capaces de
respetar la opinion de los demiis v, a
vez, de defender sus derechos. Estos son
temas que no estin contemplados dentro
de la problemdtica de Ia ciencia clisi-
ca” (Ob. cit.: 22).

Es decir que estos temas trans-
versales son definidos a partir de las
actuales preocupaciones sociales y a
la vez son el ¢je vertebrador de todo
el curriculum. Sin embargo, hay en
esta posicion una verdad a medias: la
educacién debe formar para el pre-
sente, para enfrentar con idoneidad
las exigencias del mundo en que a
cada uno le toca vivir, pero eso no
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significa reducir la mirada al presen-
te y/o a lo que se da de hecho. Preci-
samente, para “forjar personalidades
autdnomas y criticas” es preciso, ante
todo, dar los elementos para trascen-
der ¢l “ahora y aqui” en busca de los
fundamentos reales de cada juicio de
valor, de cada actitud vital. Por ¢j.,
no solo vamos a tratar el tema de la
paz porquc hoy ¢l mundo clama por
clla, sino porque es una exigencia de
la naturaleza humana y por tanto un
componente fundamental del bien
comun. De alli se deriva la necesidad
de detinir el bien comiin, la paz en su
relacion con el orden social y el fun-
damento de éste en la justicia.

En la reforma espanola el eje
transversal nuclear es la educaciéon
moral y civica, que comprende como
sub-temas: educacion ambiental, para
la salud y sexual, vial, para la paz,
para la igualdad de oportunidades,
del consumidor v educacion
multicultural.

Son, sin duda, tematicas impor-
tantes en si y para ¢l hombre de hoy,
pero plantean algunos interrogantes:

{En qué sentido se debe entender
el “y” que coordina “moral” y “civi-
ca™? {Se entiende que lo moral ¢s un
fundamento para la dimension civi-
ca? {O se entiende que la educacion
moral que corresponde a la escuela es
solo la que toca al modo de obrar
como ciudadano?

La enunciacion de sub-temas:
¢{Debe entenderse como exhaustiva?
¢Hay algun orden jerdarquico en ellos?
¢Donde se incluyen los puntos de par-
tida de la educacién moral (concien-
cia moral, ley moral, libertad, virtu-

des, etc)? iPor qué se habla de for-
macion ética y no moral?

Algunas respuestas a estos inte-
rrogantes pueden hallarse analizando
los fundamentos de la reforma educa-
tiva francesa, antecedente inmediato
de la espafiola, inspiradora, a su vez,
de la transformacién educativa ar-
gentina, como mds arriba se indico.

L. Legrand, en un articulo en ¢l
que resena el decurso historico de la
moral como disciplina escolar, sena-
la: “En 1923, se habla deInstruccion

—moral y civica, lo que se retoma e 1945;

en 1978, de Educacion moral v civica;
en 1985 de Educacién civica. La mo-
ral ha desaparecido™ (Legrand, 1991).

Cabe notar aqui la similitud con
la reforma en nuestro pais y con los
diversos cambios habidos a propési-
to del uso de los términos “moral” y
“ética”. Segun Legrand, el cambio es
significativo; la moral designa un con-
junto de reglas que definen “un.modo
de vivir comninmente admitido™(1bid.:
53), en tanto que la Etica se interro-
ga filosoficamente sobre ¢l bien y el
mal, cuestiona los valores:

“Si se habla hoy de Etica y no de
moral, es quizd porque nada es hoy segur-
ro respecto de los valores a vivir y a afir-
mar como regiladores de fa vida coti-
diana”. (Ibidem).

Se podria agregar que la diferen-
cia entre “educacién moral” y “ética”
estd en que la primera tiene como
cuestion central la moralidad vivida,
el orden de la wvida virtuosa, como
encarnacion de los valores morales;
en tanto que la ética parece centrarse
en la discusion de la validez del juicio
ético. Por lo menos esto es asi ¢n
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cuanto a la ética o moral como conte-
nido curricular, y vale al respecto el
ejemplo de los actuales contenidos
basicos comunes de la educacién en
nuestro pais. -

Pero, volviendo al caso de Fran-
cia, Legrand sefala que, si se compa-
ran los programas de 1923-1945 y
1985, es sorprendente el cambio de
acento: en la primera etapa, sc¢ trata
de moral personal y la instruccién
civica se introduce al final de los
estudios. En cambio, en 1985 se tra-
ta de educacion civica, porque lo esen-
cial es de naturaleza social e
institucional, desde los cursos prepa-
ratorios v el maestro “no debe olvidar
Jamis que se trata de edificar Ia ciuda-
dania, utilizando los saberes™ (1bid.:
55). Esa educacion del ciudadano no
incluye los temas de la formacion de
la conciencia ni de la volunrad, sino
que es un “esclarecimiento de la li-
bertad™, que insiste en la convivencia
democratica, la solidaridad, la role-
rancia, como actitudes sociales. Se
proponen, como objeto de estudio,
las libertades, bajo el dngulo histéri-
co y juridico, el funcionamiento de
las instituciones nacionales e interna-
cionales, siempre a partir de los valo-
res democraticos. En este punto
Legrand senala la contradiccion de
haber excluido los temas de moral
individual y a la vez pretender pro-
mover los valores democriticos que
necesariamente implican juicios prdc-
ticos y elecciones.

Notese que lo senalado por el
autor, tiene pleno valor también para
nuestra reforma educativa, como es
evidente a partir de la simple lectura

Stella Maris Vizquez

de los contenidos bdsicos comunes
de la formacién ética y ciudadana.

Los libros de texto franceses de
1985 incluyen, junto a los temas de
educacion civica, un “programa de
temas transversales” que versan so-
bre aspectos de la vida acrual: “edu-
cacion para el consumidor, para el
desarrollo, ambiental, para la salud,
para la seguridad”, temas que son
tratados en los llamados “proyectos
de accion educativa”.

A partir de encuestas, el autor
presenta datos estadisticos que indi-
can la dificultad de los docentes para
poner en practica dichos temas trans-
versales en gran parte por una falta
de espacio especifico; de donde con-
cluye la necesidad de darles este espa-
cio y a la vez el que esos temas “com-
porten 1o sélo conocimientos cientiticos
especiticos, sino también fas correspon-
dientes opciones €ticas, con las justifica-
ciones filosoticas o religiosas que fas fim-
damenten. Es decir: que la filosofia ten-

ga-undugar desde la escuela elemental”

(Ibid.: 63).

La “justificacion filosotica™ que
reclama, con razon, Legrand, solo es
posible en un horizonte tedrico mas
amplio, que considere la posibrlidad
de esa justificacion; pero sucede que
el horizonte sobre el cual se recortan
los temas transversales parece ser el
de la racionalidad prictico-comuni-
cativa habermasiana dentro de la cual
el criterio objetivo de verdad ha sido
suplantado por las reglas del discurso
social, cuya ultima finalidad es una
mutua comprension, pero no basada
en la paturaleza de las realidades so-
bre las que versan la diferencias, sino
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en condiciones éticas que permitan
acuerdos pragmaticos.

De aqui, a mi juicio, la fragmen-
tacion de la educacién moral en los
“temas transversales” en el contexto
de un mundo, en el cual, segiin sena-
la C.Nanni “(...) han caido fas grandes
visiones (... ) y en el que el encuentro entre
clturas diversas parece marchar en el
sentido de la anulacion reciproca de los
cuadros de referencia, [en ese contexto
aparccen| fos nuevos valores: el desarro-
llo, la ecologia, los derechos humanos, /a

mundialidad, la internacionalidad, [a -

cooperacion, la solidaridad, fa paz (...)
como un cuadro comiin sobre el cual ba-
sar la convivencia democrdtica y la mo-
ral publica, en un contexto de pluralis-
mo, complejidad y cambio sociocultural”
(Nanni, 1992: 80).

Estos valores tendrian la ventaja
de permitir una convergencia practi-
ca dentro de un pluralismo de justifi-
caciones tedricas. Pero esto no es
posible, sin entrar en contradiccion,
salvo que se cambien las reglas mis-
mas de la razon, que es justamente lo
que sucede en el discurso de la con-
temporaneidad?, en el cual, el nicleo
de los planteos es el cuestionamiento
de lo que la tradicion filosofica ha
entendido por racionalidad y del va-
lor de verdad -con sus notas de obje-
tividad y universalidad- del conoci-
miento.

La raiz de estos planteos es la
critica kantiana, a partir de la cual la
razon tedrica corta su relacion con la
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realidad objetiva, a cuyo micleo inte-
ligible ya no puede acceder; le queda
como ambito el fenémeno, lo que se
aparece, enmarcado en los esquemas
de espacio y tiempo. Parece escapar
a esta limitacién el dmbito de lo hu-
mano, que corresponde a la razon
prdctica, pero a €sta se asignan fun-
ciones que la acercan mids a la volun-
tad que al intelecto, pues ella en reali-
dad pone, postula lo que fundamenta
la libertad?®.

Un eco de este uso “constitutivo”™

-de la razdn aparece, como se scnalo,

en la teoria critica habermasiana, cuya
teoria de la accién comunicativa es
en realidad una. teoria de la
interaccion, en la cual el significado
es algo que emerge intersubjetiva ¢
interactivamente, es decir una teoria
pragmidtica -en sentido lingiiistico- del
significado.

La consideracion del “contexto
normativo” permite universalizar el
concepto de racionalidad como ra-
cionalidad comunicativa, pero cabe
aclarar que la normatividad remite a
la funcion critica de la razon y noa la
naturaleza de las realidades.

La accién comunicativa no se li-
mita a los actos de habla sino que
designa un tipo de interaccion coordi-
nada a través de actos de habla, con
el objetivo de alcanzar la comprension
(racionalidad comunicativa); lo cual
a su vez es congruente con su con-
cepcidn del significado como social-
mente situado. Es por esto que las

2 - Trato el tema de la racionalidad contemporanea en: Vazquez (1994, cap. IV).
3 - En la Critica de la Razon Practica la existencia irrefutable de la ley moral es el
fundamento que permite la deduccion trascendental de la libertad.
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afirmaciones son estudiadas como
acciones y €stas a su vez agotan su ser
en la interaccion.

En contextos de accidén comuni-
cativa hay tres criterios de validez: la
verificabilidad de la afirmacion, el
ajuste a las normas del contexto (di-
versas en cada uno de los campos de
los tres intereses constitutivos del co-
nocimiento) y la sinceridad del que
habla. Esas condiciones se resumen en
la posibilidad de que no haya en la
situacion otras presiones que las que
emanan de la argumentacion y se iden-
tifican en la prdcrica con la forma
democritica de la discusion publica,

Esta racionalidad comunicartiva es
la que aparece como fundamento de
los temas transversales, en los cuales,

Stella Maris Vazquez

tal como se los presenta en la biblio-
grafia pedagogica actual, no se busca
la razén 1dltima en un orden de la
realidad natural y social nien la natu-
raleza del hombre con sus exigencias
propias, sino en la necesidad de acuer-
dos que permitan cierta convivencia
equilibrada -que no es lo mismo que
ordenada- a pesar de la disparidad y
relatividad de las referidas justitica-
ciones tedricas.

Esta concepcién de la racionali-
dad, que ha convertido la razén en
volunrtad, cierra el camino para una
concepcion unitaria de la educacion
moral y la fragmenta en “temas trans-
versales” sustentados en una univer-
salidad prdctico-contextual, que es la
del bienestar, y ya no la universalidad
del bien integro de la persona.
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REFLEXION Y APRENDIZAJE MATEMATICO

Maria Virginia Rapeed
CIAFIC-CONICET

Entre los clementos que facilitan al alumno la tarca de
aprender, se analiza el papel de la reflexién tanto de los
Propios procesos cognoscitivos (metacognicion) como de
problemas ya resueltos ( worked-out examples). Las investi-
gaciones muestran las posibilidades e intentos de aplicar

este recurso a la ensefanza.

LPadabras clave: reflexién - metacognicion - aprendizaje de la
matemadtica - estrategias de aprendizaje

El presente trabajo intenta anali-
zar algunos elementos metodoldgicos
que faciliten y mejoren el aprendizaje
matemdtico y permitan alcanzar la
formacién de lo que se ha dado en
llamar un “estudiante estratégico”, es
decir aquel que ha aprendido a exa-
minar y controlar sus propios proce-
sos de aprendizaje. Para cllo, consi-
deramos la nocion de reflexion bajo
dos aspectos, la reflexion sobre: a) la
accion y el conocimiento propios, es
decir la meracognicion, y b) un cono-
cimiento no propio encarnado en la
estrategia llamada worked-out exampile,
que consiste en ¢l estudio de proble-
mas o ejemplos ya resueltos.

La metacognicion

La metacognicién, “equivalente
funcional de la reflexion™ (Vdzquez,
1996: 116), fue definida por John
Flavell (1978) como conocimiento
que toma como su objeto o que regu-
la cualquier aspecto de cualquier ta-
rea cognitiva. En esta expresion es-
tin incluidos dos tipos de activida-
des: las de conocimiento acerca del
conocimiento y las de la regulacién
del conocimiento. Referidas al pro-
ceso de aprendizaje estas dos activi-
dades pueden ejemplificarse en la con-
ciencia de aquello que debe hacerse y
de como se estd haciendo y el control
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de lo que puede facilitar o entorpecer
el aprendizaje; por ejemplo, la con-
ciencia del fin y de los medios, el
control de los resultados y de los fac-
tores motivacionales, afectivos (como
micdo a equivocarse, vergiienza, etc.)
v ambientales (ruido, falta de. como-
didad, etc.).

En la clasificacion de las estrate-
gias de aprendizaje se asumen dichas
dimensiones; por ejemplo, Anthony
(1994), basandose en distintos auto-
res, para la clase de matematica pro-
pone la siguiente clasificacién de las
estrategias en:

- cognoscitivas, para efectivizar Jos
progresos cognoscitivos: para adqui-
rir, retener y recuperar distintas cla-
ses de conocimiento y de desempe-
no; por ¢j.: pracricar, asociar ideas,
tomar notas, imaginar, comparar (la
respuesta con otras soluciones), ge-
nerar preguntas, organizar, ctc.

- metacognitivas, para controlary
regular el proceso de aprendizaje: re-
de los procesos del aprendizaje indi-
vidual, como también a la tendencia
y habilidad para controlar este proce-
so durante el aprendizaje; ¢j.: previ-
sion, planificacion, prediccién, iden-
tificacion del problema, atencidn se-
lectiva, automonitoreo (monitoreo de
la comprension de lo presentado por
el maestro y monitoreo del propio
desempeno durante el ¢jercicio), eva-
luacion, revision, elc.

- afectivas, para controlar los fac-
tores afectivos y volitivos, como el
esfuerzo, alentarse a si mismo, etc.

- manejo o adminstracion de recur-
sos, que afectan indirectamente los
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resultados del aprendizaje, tales como
cambiar el propio ambiente, la tarea
o pedir ayuda. _

Se ha comprobado empiricamen-
te que la metacognicién influye en la
transferencia de conocimientos y ha-
bilidades a otros contextos y en la
durabilidad del conocimiento adqui-
rido. El alumno reflexivo tiene mas
probabilidades de: identificar el uso
y proposito del material aprendido;
manejarlo de distinta manera; explo-
rar su uso potencial bajo distintas
circunstancias y utilizarlo por mas
tiempo (Georghiades, 2000).

Si bien la metacognicién ha sido
relacionada con un niimero de habili-
dades cognoscitivas (lectura, mate-
mdtica y memoria), su distincion de
la apritud general del individuo no es
clara. Swanson (1990) estudio el pa-
pel de metacognicion y aptitud gene-
ral en varias mediciones de resolu-
ci6n de problemas especificos en las
que encontro que resultaron indepen-
dientes. Se trata de un importante
resultado pues permitiria a los suje-
tos con baja aptitud compensar su
desempeno con altos niveles de merta-
cognicién. Cardelle-Elawar (1992),
por su parte, mostré que alumnos
con un nivel bajo en la solucion de
problemas muestran potencial
metacognitivo cuando se los estimula
con una instruccién explicita.

En los estudios mas recientes, se¢
han vinculado los efectos de la meta-
cognicién con las creencias
motivacionales en el aprendizaje; en
este caso se prefiere hablar de apren-
dizaje aurorregulado (Boekacrrs,
1999) v se conceptualiza al alumno
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autorregulado como participante ac-
tivo metacognitiva, motivacional y
conductualmente. En términos de pro-
Cesos metacognitivos, es un estudiante
quc planea, establece metas, se
automonitorea y autoevaliia en varios
puntos durante el proceso de adquiqi-
cion del propio aprendizaje. En.tér-
minos de procesos motivacionales, se
caracteriza por elevada am:oeﬁmcn-
cia, autoatribuciones positivas e inte-
rés intrinseco por la tarea.

El uso creciente de la metacogni-
ci6n para mejorar el aprendizaje en
distintas dreas puede observarse en la
implementacién de programas edu-
cativos, tales como: POI (Process-
oriented Instruction, Holanda;
Vermunt, 1999); PEEL (Projecr
Enhanced Effective Learning, Austra-
lia, Georghiades, 2000); CASE
(Cognitive Acceleration through Science
Educarion, Reino Unido;
Georghiades, 2000); OMECOL
( Orientacion Metacognitiva de fa Com-
prension Lectora, Espana; Repetto
Talavera, 1997).

En el area matematica, la meta-
cognicion se vincula a la resolucion
de problemas. Los primeros trabajos
de Polya de 1957, por ejemplo,
enfatizaron el planeamiento, el
automonitoreo y la reflexion. Los
objetivos propuestos en el documen-
to Curriculum and Evaluation
Standards for School Mathematics
(National Council of Teachers of
Mathematics, 1989} incluyen la ha-
bilidad para: reflexionar y clarificar

¢l pensamiento sobre las relaciones

matematicas; monitorear y reflexio-
nar sobre el propio pensamiento y
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desempeno; juzgar los méritos relati-
vos de los procedimientos alternati-
vos; justificar los pasos de un proce-
dimiento.

Entre los métodos efectivos para
suscitar  la reflexion se sefalan la
solucion de problemas en pares -los
compaferos se turnan en el rol de “cl
que resuelve” y “el que escucha”,
verbalizan lo que estin pensando y
explican sus estrategias- (Lochhead,
1985) vy la presentacion de paradojas
para suscitar conflictos y estrategias
metacognitivas (Movshovitz-Hadary
Hadas, (1991).

Kramarski y Mevarech (1997)
cmplean una estrategia metacognitiva
(SOLVE) que ayuda alos alumnos a
prestar atencion a sus procesos de
resolucién de problemas promovien-
do la habilidad para construir gréfi-
cos en lenguaje Logo. La sigla indica
los pasos de resolucién de problemas
sugeridos por Polya: Swvsrematic
analysis (andlisis), Overall planning
(planificacién), Linking together (in-
regracion), Verification (verificacion
del resultado esperado) y Evaluation
(evaluacién). También implementaron
un ejemplo de instruccién
metacognitiva -IMPROVE-
(Mevarech y Kramarski, 1997), que
enfatiza el discurso reflexivo permi-
tiendo al alumno implicarse en el ra-
ZONamIiento matematico a traveés dt.
preguntas metacognitivas.

Podemos ver un modelo de ense-
nanza en las intervenciones sobre ¢l
grupo experimental (que es el que
recibe el tratamiento) en investiga-
ciones sobre metacognicion:
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- King (1991) proporciona una
lista de preguntas referidas a la plans-
ficacion (dcudl es el problema?, {qué
sabemos del problema?, iqué infor-
macion se nos da?, iécudl es nuestro
plan?, ¢hay otro modo de hacerlo?,
équé sucederia si...2, iqué debemos
hacer después?); al monitoreo (éesta-
mos usando nuestro plan o estrate-
gia?, inecesitamos uno nuevo?, {cam-
bi6 nuestra meta?, {estamos en la ruta
correcta?, {estamos cerca de la meta?)
y a la evaluacion ({qué funcioné?, {qué
no funcioné?, iqué deberiamos hacer
la préxima vez? ).

- Gargallo Lépez y Puig Moratal
(1997) proponen técnicas motivado-
ras, de modelado (hecho por el ex-
perto), planteamiento de preguntas
(método socrdtico), introspeccion
(andlisis y discusién metacognitiva,
verbalizacién de los procesos
COENOSCItiVOS) y autoinstrucciones.

- Mevarech (1999) presenta pre-
guntas organizadas segun los cuatro
pasos de un modelo de resolucion de
problemas (orientacion e identifica-
cién del problema, organizacion, eje-
cucién y evaluacion), disenadas para
ayudar al alumno a tomar conciencia
del proceso y a monitorear su pro-
greso. Usa tres tipos de interrogan-
tes: de comprension (dcudles el pro-
blema?, ¢en qué se parece y diferen-
cia del anterior?), que lo orientan a
articular los elementos principales del
problema (describelo con tus propias
palabras sin usar niimeros), a clasifi-
car el problema, a identificar lo que
se conoce y lo que no;  estratégica
(équé estrategias son necesarias para
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resolverlo?) y de conexion, referidas a
las semejanzas y diferencias entre el
problema por resolver y otros ante-
riormente resueltos.

Estudio de ejemplos

El worked-out example merece una
consideracion especial; consiste en el
estudio de ejemplos resueltos vy su
éxito depende del grado de explica-
cion de las razones de la solucion del
mismo, a medida que se estudia. In-
clayen el enunciado de un problema
y un procedimiento para resolverlo;
generalmente, presentan la solucion
paso a paso y en muchos casos inclu-
yen representaciones auxiliares como
diagramas. El alumno tiene asi un
modelo de resolucién de problema
para estudiar e imitar y puede luego
aplicar, analégicamente, el conoci-
miento adquirido a otro tipo de pro-
blema.

Los factores que pueden influir
en la eficacia del mérodo son: el modo
en que los ejemplos estdn disenados
(la informacion debe presentarse en
forma integrada para no provocar
una sobrecarga cognitiva) y la rela-
ci6n entre ejemplos muleiples y prac-
tica, es decir como se secuencian, su
cantidad y combinacién con la pric-
tica.

La medida en que el alumno apro-
vecha de este estudio depende del
llamado self-explanation efiéct, de
como se explican las razones de la
solucion (Chi, Bassok, Reimann vy
Glaser, 1989): los alumnos exitosos
identifican con claridad cuando com-
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prenden el problema, mientras que
los menos exitosos tienen con fre-
cuencia “ilusiones de comprension”.

Cuando se aprende matemadtica,
aparecen diferencias individuales en
la autoexplicacién. Renkl (1999) se-
nala que los buenos alumnos asignan
significado a los operadores al identi-
ficar los principios subyacentes
( principle—base explanations) y antici-
pan ¢l paso siguiente de la solucion
en vez de buscarlo; los no exitosos,
en cambio, son pasivos y superficia-
les en el momento de dar la explica-
cién y asignan poco tiempo al estu-
dio de los ejemplos.

El aprendizaje con ejemplos re-
sueltos tiene dos inconvenientes inti-
mamente relacionados con la meta-
cognicion: por un lado, como senald-
ramos, los alumnos tienen sentimien-
tos ilusorios de comprensiéon porque
los ejemplos no requieren feedback
externo (datos de una fuente exte-
rior) ni interno (fracaso al resolver);
por otro, muchos parecen no tener (0
NO Usar) Metaconocimiento respecto
de cédmo trabajar con los ejemplos,
los miran pero no los elaboran.

Dadas estas limitaciones, es im-
portante una intervencion docente que
favorezca las actividades de
autoexplicacion para mejorar el apren-
dizaje. Atkinson, Sharon, Renkl y
Wortham (2000), en su revision de
las investigaciones sobre el tema, dis-
tingue los siguientes métodos:

- Manipulaciones estructurales
que consisten en identificar y deno-
minar submetas dentro del procedi-
miento, usar ejemplos incompletos

para favorecer la anticipacién del re-
sultado y usar formatos integrados
que eviten la dispersion de la aten-
cion.

- Entrenamiento directo y

- Uso de incentivos sociales para
que el alumno supere su modo pasivo
o superficial de procesar los ejemplos
presentados. El método es learning by
teaching (el alumno en el papel del
que explica o maestro), enfoque difi-
cultado por: su falta de experiencia
en tutoria, su escaso conocimiento
previo y porque puede resultarle abru-
madora esta doble tarea de aprender
y ensenar.

La funcion del docente

Podemos distinguir tres funcio-
nes del docente, sin importar el dm-
bito donde se desempene, aunque
pueden verse condicionadas por ¢l
nivel (primario, medio o universita-
rio) y el nimero de alumnos a cargo:

1° Modelo: su forma de actuar
frente a los problemas imprime una
marca en el alumno y esta influencia
puede aprovecharse para transmitir
formas de razonamiento y habitos de
estudio.

2° Proveedor y conductor. debe pro-
gramar el aprendizaje tanto de los
contenidos matemdticos como de los
procedimientos para que el mismo
sea integrado y sin repeticiones in-
utiles, de modo que el alumno pueda
contar con recursos variados para
optimizar el aprendizaje. Esto no im-
plica falta de flexibilidad ante las ca-
racteristicas ¢ intereses del alumno,
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sino la planificacion previa que per-
mita alcanzar eficazmente los objeti-
VOS.

3° Regulador externo: privilegiar
sus acciones y responsabilidad en el
aprendizaje con respecto a las del
alumno, intervenir cuando se mani-
fiesten errores, inseguridades, o reti-
rarse cada vez que el alumno muestre
iniciativa cspontanca, capacidad de
cleccion, cte. (Pellerey, 1990).

Como senalamos, nuestro objeti-
vo es analizar elementos que faciliten
al alumno la rarea de aprender; nos
hemos detenido en la reflexiéon tanto
de los propios procesos cognoscitivos
(metacognicion) como de problemas
va resueltos ( worked-out examples). Las
investigaciones muestran las posibili-
dades ¢ intentos de aplicar estos re-
cursos a la ensefianza, pero para do-
tar al alumno de elementos ttiles que
¢l pueda utilizar en cualquier situa-
cion problematica, se requiere una
tarea diddctica a desarrollar a lo lar-
go del ano escolar y bajo distintas
circunstancias y con distintos conte-
nidos. Al respecto podemos conside-
rar los trabajos de Kramarski y otros
{Kramarski, Mevarech y Lieberman,
2001) quienes comprobaron  que
los alumnos a quienes se los entrend
metacognitivamente en Matemdtica
v en Lengua simultdncamente, alcan-
zaron mejores resultados que. aque-
llos que solo lo hicieron en una sola
asignatura, ya que el alumno puede
generalizar el uso de procesos
metacognitivos mas alld de un domi-
nio especitico.

Maria Virginia Rapettr

En una encuesta, 60 alumnos que
cursan el 99 ano de la EGB (media de
14 afios) en un colegio industrial del
Gran Buenos Aires manifestaron que
los elementos que mejorarian su ren-
dimiento en el colegio son, en prime-
ra instancia, el estudio, la atencidn y
la practica. A éstos le siguen en im-
portancia la ayuda exterior y la buena
conducta; v, por ultimo, la climina-
cion de factores afectivos como la
vergiienza de equivocarse y la angus-
tia de fracasar. Que el estudio sea la
primera opcién muestra que los alum-
nos son conscientes de que podrian
mejorar sus notas si se lo propusieran
y esto, segun cllos, se logra princi-
palmente prestando atencion, concen-
trindose en la tarea y practicando
(hacicndo cjercicios nucvos o rcha-
ciendo los ya hechos pero sin mirar
el procedimiento).

En consecuencia, le cabe al do-
cente la tarea de ayudar a estudiar,
ddndole al alumno los recursos para

“que pueda lograrlo por si mismao. Si

bien la ensenanza de las estrategias
no garantiza su uso, ni aquellas el
éxito en la tarea cuando si se las
emplea, es necesario que el alumno
cuente con los recursos necesarios y,
en este sentido, el ejercicio inducido
de la reflexion puede capacitarlo para
atrontar las situaciones de aprendiza-
je y para adquirir una habilidad
metacognitiva que le permita tener
conciencia de: los principios subya-
centes, la anticipacion del proximo
paso de la solucion, la comprension
del problema y del fracaso.
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REFLECTION AND MATHEMATICAL LEARNING

The role of reflection as a learning facilitator is analyzed, which may relate
to borh cognirtive processes (metacognition) and previously solved problems
(worked-out examples). Research shows its possibilities, as well as some
attempts to use it as an instructional resource.,

Key words: reflection - metacognition - mathematics learning - learning
strategies.

Datros y direccion del autor: Profesora de matematica egresada de la Univ. de
Buenos Aires. En la actualidad, es investigadora adjunta del Conicet vy sc¢
especializa en metodologia de la ensenanza de la matematica.

CIAFIC (Centro de Investigaciones en Antropologia Filosofica y Culrural)
-Federico Lacroze 2100 — 1426 Buenos Aires. Tel.: (54) (011) 47760913-

Email: virginiarapetti@hotmail.com






Piico /Lpenfagdf{hm - 2007-2002, &Y 5-6, 29-42

LOGICA APLICADA Y APTITUD CRITICA
EN EL NIVEL SUPERIOR

Hilda Difabio de Anglar - Marisa Villalba de Tablon
Centro de Investigaciones Cuiyo — CONICET

Dado ¢l papel central que la capacidad de pensamicnto
critico ticne en ¢l estudio de las ciencias y en la resolucion
de problemas tanto académicos como cotidianos, preocu-
pa la evidencia de investigaciones empiricas que ponen de
manifiesto scrias carencias de tal capacidad, en adolescentes
y jovenes universitarios. A partir de dicha problemadtica,
implementamos un curso de promocion del pensamiento
critico con resultados favorables: ¢l trabajo en el aula pare-
ce cjercer una influencia positiva en el desarrollo de esta
capacidad. Ofrecemos la descripeidn de la actividad llevada
a cabo, como asi tambi¢n los resultados cuantitativos y
cualitativos que evidencian dicho incremento.

Palabras clave: pensamiento critico - razonamiento - nivel

superior - logica aplicada

Nuestro marco de referencia de-
fine pensamiento critico como ¢l pen-

Introdtuccion
El pensamiento criticodesempena

un papel central como capacidad para
Juzgar prdcticamente, tanto en el es-
tudio de las ciencias, sobre todo hu-
manas (que es nUestro interes), como
en la resolucion de problemas acadé-
micos o cotidianos. En este sentido,
aparece como lugar de sintesis de
otras competencias (interpretacion,
analisis, inferencia inmediata, razo-
namiento) y de actitudes para la valo-
racion objetiva.

samiento reflexivo que, mediante el ani-
lisis cuidadoso de los argumentos, busca
evidencia vilida y conclusiones fiunda-
mentadas.

A partir de la desarrollada lista de
habilidades de Ennis, del listado de
micro y macro-habilidades de Paul, del
Informe Delphi (cfr. Difabio, 1995) y
de los factores que hemos podido
distinguir por medio del analisis cua-
litativo y cuantitativo de nuestras in-
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vestigaciones empiricas, se escogen
las competencias que se trabajan:

1) Interpretacion
* Clarificacion de fa significa-
cion: parafrasear o explicitar el signi-
ficado de términos, conceptos, afir-
maciones, ideas, conductas, eventos,
reglas, signos, simbolos.

2) Analisis:

* Examen de ideas: determinar
el papel que juegan o intentan jugar
las aseveraciones en el contexto
argumentativo.

* Identificacion de argumentos:
dado un conjunto de afirmaciones,
determinar si el conjunto expresa o
intenta expresar razon/es para apoyar
un reclamo, opinién o punto de vis-
ra.

¥ Andlisis de argumentos: dada
la/s razon/es en apoyo o respuesta a
una demanda, opinion o punto de
vista, identificar y diferenciar:

a) la conclusion principal in-

tentada o afirmacién principal del
parrafo;

b) las premisas y razones para
apoyarla;

C) otras premisas y razones en
apovo de las anteriores;

d) elementos no expresados en
¢l razonamiento (tales como afirma-
ciones implicitas v supuestos);

¢) la estructura del argumento
o cadena de razonamientos.

3) Inferencia: definida como la
conclusion que puede extraerse de
hechos observados o supuestos; 1im-

plica evaluar los «grados de validez»
de inferencias inmediatas.

En el razonamiento, e¢s posible
distinguir entre:

4) Razonamiento inductivo
5) Razonamiento deductivo

6) Evaluacion de argumentos: pon-
derar la fuerza logica de los argu-
Mentos:

* juzgar la informacion rele-
vante respecto de la aceprabilidad,
plausibilidad o mérito relativo de una
alternativa, pregunta, tematica, teo-
ria, hipdtesis o afirmacion;

* juzgar si las premisas de un
argumento justifican la verdad de una
conclusién (certeza deductiva) o su
probabilidad (justificacién inductiva);

* ponderar la fuerza probato-
ria de un argumento en funcion de su
relevancia para el asunto en discu-
s1on;

¥ identificar argumentos fala-
ces;

* anticipar o generar pregun-
tas u objeciones, y evaluar si ¢éstas
manifiestan debilidades significativas
del argumento que se evaliia;

* determinar y juzgar la fuerza
probatoria de las consecuencias in-
tentadas o no intentadas en un argu-
mento.

7) Ideatificacion de falacias: como
se consigna, es parte de la evaluacion
de argumentos; por su relevancia en
la confrontacion de ideas, tambicn se
aborda por separado.
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Dado el cardcter central del pen-
samiento critico en el rendimiento
intelectual, son muy preocupantes los
resultados de investigaciones empiri-
cas que ponen de manifiesto serias
carencias de tal capacidad, sobre todo
en adolescentes y jévenes universita-
r1os

Asi, por ejemplo, en 550 aspiran-
tes a la Facultad de Ciencias Econ6-
micas de la Universidad Nacional de
Cuyo (Mendoza, Argentina), median-
te un instrumento preparado ad hoc,
se evalud su capacidad real de razona-
miento (deductivo, inductivo y reco-
nocimiento de talacias) y se
sistematizaron los errores mds frecuentes
(Villalba de Tablon, 1999).

Para el diseno del instrumento se

adaptan itemes de algunos de los reszs
de razonamiento y pensamiento criti-
co difundidos en la actualidad (Ennis,
Millman y Tomko, 1985; Facione y
Facione, 1990; Shipman, 1983;
Vizquez, 1990; Watson y Glaser,
1980; Whimbey y Lochhead, 1991) y
gjercicios de la obra de Logica de
Copi (1995). Arroja un indice de
confiabilidad de 0,60, lo cual es ade-
cuado para las pruebas preparadas ad
hoc, segln la teoria estadistica.
—— En el siguiente grifico, se obser-
va la distribucién proporcional obte-
nida en los diferentes subtests seguin
las puntuaciones reales:

Resultado Obtenido

Diferencia (46,00%)

Falacias (7,00%)

-

R. Deductivo (24,00%)

R. Inductivo (23,00%)

Se constatd que los errores de
razonamiento se reiteran en porcen-
tajes llamativos, no solo en los ¢jerci-
cios de opcién multiple sino también

en aquellos de respuesta abierta. Los
errores frecuentes son: confusion en-
tre verdad y validez, dificultades para
la comprension y utilizacion de nega-
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ciones, conversion ilegitima de
premisas, adicién inoportuna de in-
formacion provista por la vida coti-
diana, equivoco, argumento en cir-
culo, argumento ad hlominem, inade-
cuados procedimientos para la eva-
luacion de hipétesis, simplificacion
ineficaz de la informaciéon disponi-
ble.

Estos datos se corresponden con
resultados de otras investigaciones
empiricas: una investigacion mejica-
na (Ramirez, 1992-3: 150) concluye
que “(...) el actual sistema educativo
contribuye muy poco a desarrollar las
habilidades de razonamiento de los
estudiantes, ya que los universitarios
con ocho anos mis de escolaridad
que los alumnos de secundaria sélo
pueden contestar correctamente cua-
tro preguntas mas en promedio”,

Informes nacionales en los Esta-
dos Unidos expresan: “(...) que mds
de uno de diez ingresantes a la Uni-
versidad necesitan cursos de educa-
cion compensatoria” (See, 1996: 26)
o “Se estima que ¢l 28% de los estu-
diantes universitarios de primer ano

requieren asistencia en lectura” (Hart
y Speece, 1998: 670). En otros tra-
bajos nuestros en primer ano del ni-
vel universitario (Difabio de Anglat,
1998, para una sintesis), es deficien-
te ¢l desempeiio en la prueba de
operatividad formal de Stella Vizquez
(mediana de 12 puntos, sobre ¢l total
previsto de 42), en un texto “cloze”
preparado ad hoc que evalia com-
prension de un texto informativo so-
bre tépico conocido, el 64% se ubica
en el nivel instruccional (significa
que, aunque el sujeto capta el conte-
nido del texto y su estructura, eviden-
cia fallas en la comprensidn de un
25% del texto o mads) y el 24%, en ¢l
de frustracion (implica que son nu-
merosos los errores de reconocimien-
to de palabras y que la comprension
es ciertamente deficiente -de un 50%
0 menos-; la mediana de capacidad
critica (segun el rest de Warson-
Glaser) corresponde al percentil 40;
en un instrumento preparado ad hoc

__para evaluar pensamiento critico', la

muestra no sobrepasa la mitad del
test. El adolescente y hasta el joven

1. Consta de tres partes. La primera, en funcion de un texto argumentativo sobre la
ambivalencia del progeso, sigue la secuencia de procesos logicos implicados en el pensa-
miento critico que tenemos por hipotesis: primera universalizacion -captacion del postulado
central- y habilidad para reformular lo expresado por otro preservando el sentido; distin-
cion de los aspectos implicados o diferenciacion de las premisas o razones que apoyan el
postulado del texto y advertencia de la estructura de la argumentacion -razones de apoyo
de la tesis en forma de comparacion/contraste-; capacidad para concluir, para elaborar un
juicio ponderado que se siga légicamente de la exposicion, como indicador objetivo de la
capacidad critica; expresion de la perspectiva propia o juicio propiamente critico en los
parametros -discernir aspectos, distinguir planos, relacionar hechos con principios, orde-
narlos con coherencia-; titulo como dimension objetiva de la generalizacion. La segunda
parte presenta diez preguntas de opcion maltiple; para su disefio se siguen algunos de los
planteos del California Critical Thinking Skills Test (Facione y Facione, 1990), adaptan-
dolos en su contenido al tema unitario de nuestro instrumento. Las tres primeras preguntas
evaltan analisis de argumentos en tres subhabilidades: diferenciar la afirmacién o postu-
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de los primeros anos de Universidad,
en general, frente a situaciones reales
v problemiticas entiende muy poco,
no se¢ muestra apto para transferir los
aprendizajes sistemdticos 4 la evalua-
cion del hecho (porque pareciera
mancjar un conjunto de verdades
aprendidas a nivel abstracto, poco
il para generar la consideracion de
sus implicaciones practicas) y bdsica-
mente no realiza un proceso
deliberativo coherente porque parte
de una inadvertencia total o parcial -
capta facetas de la realidad y no-la
totalidad-, le es dificil penetrar hasta
la esencia de las cosas, manifiesta un
modo ilogico de moverse con las
premisas y sus inferencias.

También Splitter y Sharp (1996:
22) senalan que el graduado de la
ensenanza media:

- no piensa de modo constructi-
vo, flexible y creativo;

- tiene dificultad para encontrar
las razones que sustentan sus opinio-
nes, O para examinar con 0jo critico
sus puntos de vista o los ajenos;

- 110 EI.CCPLE\ de bllCl] gl’&dﬁ el cues-
tionamiento de sus opiniones;

- divaga sin buenas razones en
discusiones y ensayos;

- muestra poca consideracién por
la coherencia o por la importancia de
exponer supuestos y valores ocultos.

Evidentemente, las competencias
de pensamiento critico requieren ac-
tualizacion en la medida en que, tal
como lo manifiestan los resultados
empiricos, no se concretan esponti-
neamente ni por simple evolucion
cualitativa, y que en la situacion ac-
tual parecen mds dificiles de pertfec-
cionar por el modo en que se presen-
tan los objetos de conocimiento (¢l
tendémeno del zapping) y por un alum-
no volcado preferentemente al exte-
rior, con un cierto rechazo de la
interiorizacion.

Propuesta pedagogica

Una pregunta central para
impostar un programa de desarrollo
intelectual es si fas habilidades gene-
rales deben ser ensenadas en cursos
ad hoco incorporadas en las distintas
disciplinas. En la actualidad, parece
haber un acuerdo generalizado en que
no es cfectiva la enseflanza directa de
estrategias aplicables a todos los pro-
positos. La balanza se ha inclinado
en favor de la aproximacidn de “ver-
tido” (de “encasillamiento” para
Prawat, 1991; modelo de
“inculcaciéon” para Maclure y Davies,
1991). Segiin Monereo (1993: 11),
la creciente importancia que tienen
los contenidos especificos emerge de

lado principal del parrafo, identificar el papel que juegan ciertas aseveraciones en un
contexto argumentativo e identificar irrelevancias, respectivamente; de la cuarta a la
septima, identificacion de supuestos, definido como parte faltante de la base del razona-
miento; de la séptima a la décima, habilidad interpretaliva en la subcategoria decodificacion
de la significacion y clarificacion del significado. La fercera parte imita el Test de Ennis-
Weir (1985) al presentar una carta al lector de un diario ficticio para que el sujeto juzgue
cada argumento. Se trata de cuatro falacias logicas o errores en el razonamiento: 1)
argumento ad hominem; 2) peticién de principios; 3) falsa induccion y 4) irrelevancia.
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las criticas que han recibido los lla-
mados “free curricula” en su preten-
sion de ensenar habilidades de apren-
dizaje generales: la ensenanza de las
estrategias no solo es inseparable de
sut soporte informativo, sino que ade-
mids dicho soporte presenta una es-
tructura logica y epistemoldgica sin-
gular que con frecuencia formatea las
estrategias, haciéndolas especificas.
Ello, sin embargo, no impide que
pueda instruirse al alumno en otras
estrategias de indole transversal, que
subtienden a distintos contenidos, que
-a SU vez- presentan aspectos comu-
nes o transversales?, e incluso un ter-
cer grupo que tienen como objetivo
los propios procesos cognoscitivos a
través de los cuales se aprenden di-
chos contenidos (las estrategias
MELACOZILIVas).

En la nueva propuesta pedagaogi-
co-diddcrica la palabra clave es ense-
Aar y fundamentalmente ensefar a

pensar un contenido significativo,
agregarfamos nosotros®. Exige acti-
vidades que presentan las siguientes
caracteristicas (entre otros, Fayol y
Monteil, 1994: 92): no son algorit-
micas sino complejas; conducen a mas
de una solucién posible; tienen alto
contenido verbal y son dependientes
del contexto; requieren interpretacion
y aplicacion de diversos criterios (se
carece de informacién completa v de
una enumeracion conveniente de pro-
cedimientos aceptables); implican un
cierto grado de incertidumbre (en
este sentido, hay pocos criterios defi-
nitivos para decidir si se han resuel-
to); exigen imponer orden a un des-
orden aparente; son cognitivamente
“costosas” y obligan a realizar una
autorregulacion sistemdtica.

La cuestion bdsica de un progra-
ma de promocion del pensamiento
critico es: écomo analizar argumen-
taciones para determinar si son razo-

2. Stella Vazquez (2001) senala que todo procedimiento esta condicionado por el objeto
sobre el cual se ejerce; lo que sucede es que los procedimientos generales se refieren a
aspectos comunes a varias realidades; asi por ejemplo, ciertos procedimientos de com-
prension textual son comunes a diversos tipos de textos (inferir a partir del titulo, buscar la
macro-estructura, etc.) y otros son especificos de un tipo de texto (ejemplo: elaborar un
grafico o un esquema en un texto de biologia).

3. Contra todo formalismo, McPeck afirma que el pensamiento (critico o de otra naturaleza)
nunca es simpliciter, sino que siempre es pensamiento sobre una cosa u otra: “El
pensamiento es siempre pensar sobre algo. Pensar sobre nada es una imposibilidad
conceptual.” (McPeck, 1981: 3). Sobre esta base, critica los cursos de légica informal y de
pensamiento critico que buscan promover en el alumno la habilidad de pensar en general.
“Es una cuestion de verdad conceptual que el pensamiento es siempre sobre X y que esta
X no puede ser nunca todo en general sino que debe ser algo en particular. Luego, la
pretension "Yo ensefo a mis estudiantes a pensar’ es en el peor de los casos falsa y en el
mejor, enganosa (...) Aislado de una asignatura, el término ‘pensamiento critico’ ni denota
ni se refiere a ninguna habilidad particular (...) no es una materia distinta y no puede ser
ensenado como tal. En la medida en que no versa sobre una tematica X especifica, es vacio
tanto conceptual como practicamente (...) porque no hay una habilidad generalizable que
propiamente se llame pensamiento critico.” (pp. 3-4).
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nables o no? Nuestro interés son los
argumentos en sentido amplio, argu-
mentos realistas en lenguaje natural.
Se intenta un andlisis normativo para
evaluar los razonamientos como “bue-
no”, “no tan bueno”, “susceptible de
critica”, “falaz”. En este sentido, se
enmarca en el objeto de una /dgrca
aplicada -aplicacién de los conceptos
y reglas de la l6gica a los argumentos
rextualmente codificados- o logica in-
formal, como se la denomina contem-
porineamente, esto es la légica for-
mal cldsica en el marco del texto
argumentativo:

“En los ultimos afos un nuevo
movimiento en la ensenanza de la
Logica ha venido ganando lugar bajo
la bandera de ldgica informalo pensa-
muento critico. Este enfoque presta
muy poca o ninguna atencion a la
légica simbolica y, en su lugar, trata
de ensefar a los estudiantes a recono-
cer los argumentos en el l{:ngl.n]e or-
dinario, a identificar premisas supues-
tas, a evitar las falacias de ambigiie-
dad e irrelevancia, a tratar con otros
asuntos informales relacionados con
aquellos.” (Barker, 1989, prefacio:
Xii).

El curso se presenta con el nom-
bre de “Légica informal como pro-
puesta para el desarrollo del pensa-
miento critico”. Se orienta a alum-
nos de nivel terciario (no universita-
rio y universitario) de carreras do-
centes, de 21 anos en adelante y do-

centes del tercer ciclo de la EGB.
Como contenido especifico incluye:
naturaleza del argumento; su
diagramacion* y evaluacién; detec-
cion de supuestos y entimema; argu-
mentacion deductiva e inductiva;
falacias formales e informales; estra-
tegias cognoscitivas y didacticas (que
no son objeto de un tratamiento por-
menorizado sino que se van mostran-
do v ejercitando a propésito del desa-
rrollo y ejercitacion de los distintos
temas).

Las actividades que se implemen-
tan son: 1) evaluacion diagnostica de
pensamiento critico (ponderacion y
juicio sobre seis argumentos respec-
to de la huelga de transporte, traduci-
dos y adaptados de Beardsley, 1950);
2) pequeno grupo (dos alumnos) para
determinar cudles de los pdrrafos pre-
sentados son argumentaciones y en
cada argumentacion, subrayar la con-
clusién y marcar los conectores logi-
cos que senalan la/s conclusion/es v
las premisas o razones; reflexion so-
bre la verdad o falsedad de conclusio-
nes y premisas de silogismos para
extraer la ley fundamental de la argu-
mentacion y sus corolarios; 3) expe-
riencias sobre la obra E/ descubrimien-
to de Harry (Lipman, 1989) del pro-
grama “Filosofia para ninos™, siguien-
do las pautas diddcticas que éste pro-
pone y en forma paralela a las activi-
dades anteriores (se trabajan los capi-

tulos 1a5,8,10,12,14 y 16, en un

4. Tecnica ampliamente empleada en la légica informal, introducida por Monroe Beardsley
en su obra Practical Logic (1950), recién logra extendida atencion con el trabajo Practical
Reasoning in Natural Language (1997; 1° ed.: 1974) de Steven Thomas, libro fundante de
la logica informal que ya es un clésico (Nolt, 1984, Prefacio).
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orden ad hoc segun los requerimien-
tos conceptuales); 4) resolucion de
problemas sobre ¢l “cuadrado de la
oposicion”; 5) trabajo individual so-
bre tres textos con la técnica de
diagramacion de argumentos: deter-
minar cudl es la tesis; aislar las pro-
posiciones de apoyo y graficarlas; 6)
aplicacion de la técnica a una argu-
mentacion elegida libremente (del dia-
rio, de un libro, de la T.V ., produci-
da por el'alumno); 7) pareja de re-
flexion para resolver situaciones pro-
blemadrticas sobre las reglas del silo-
gismo categorico; analizar un texto
para idenrtificar silogismos invilidos
y, cuando sea posible, transformarlos
en validos; 8) experiencias sobre re-
latos preparados ad fioc (a la manera
de las obras de Lipman) para el desa-
rrollo y ejercitacion de las falacias
informales; 9) resolucién de la guia
de reflexion sobre silogismo condi-
cional; 10) desarrollo del entimema a
propdsito de una hoja de trabajo y
puesta en comun de los resultados en
forma progresiva; 11) ejercitacion in-

Media

Mediana
Puntaje minimo
Puntaje maximo

dividual de sintesis y revision sobre
situaciones problemdticas extraidas de
nuestro instrumento para la evalua-
ci6n de pensamiento critico, del
Cornell Critical Thinking Tests, Nivel
X v Nivel Z, del California Critical
Thinking Skills Test; del Watson-Glaser
Critical Thinking Appraisal, 12) sis-
tematizacion de las falacias logicas
consideradas por medio de la estrate-
gia del mapa conceptual; 13) evalua-
cién sumativa de pensamiento critico
(ponderacion y juicio sobre seis ar-
gumentos respecto de la pregunta
¢estd progresando la humanidad?).
La intervencion pedagogica pa-
rece ejercer una influencia positiva
en la capacidad de pensamiento criti-
co: los resultados de la aplicacién del
disefio estadistico (F, 19 = 2.39, p
= 0.0323) permiten rechazar H dado
que la diferencia entre las medias en
el pre y el post-test es significativa.
La descripcion de los resultados cuan-
titativos y su graficacién evidencian

dicho incremento:

Preprueba Postprueba
7.750 16.10
7.500 16.00
1.000 11.00
13.00 20.00

Pensamiento
Critico
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Algunas conclusiones

Si bien el pensamiento critico es
uno de los objetivos principales de la
educacion secundaria y post- secun-
daria, es minima la evidencia empiri-
ca sobre su logro (King, Wood vy
Mines, 1990). Varios temas se deba-
ten aun: {como definirlo, cudles son
las habilidades y disposiciones que lo
caracterizan?; ¢cudl es el papel que le
cabe a la logica formal en compara-
cion con la légica informal en el de-
sarrollo de las habilidades eriticas?;
écudl es la relacion entre la disposi-
cion hacia el pensamiento critico vy
las habilidades criticas?; {cudl es. el
rol de los valores, las creencias, los
intereses, las emociones, en el pensa-
miento critico?; ¢cémo se relacionan
las disposiciones criticas con nivel
intelectual, desarrollo psicosocial y
otros constructos psicologicos?; dcud-
les son las estrategias efectivas para
ensenarlo?; <como puede ser evalua-
do, particularmente si se convierte
en un requerimiento extendido?

Sin embargo, parece claro que la
accion educativa puede superar el ses-
go formal * -funcional® que predomi-
na en algunas de las propuestas vi-
gentes para “ensefar a pensar”, asi

cOmo ref:upcrar la significatividad del
critical thinking movementpara la en-
seflanza y evaluacién de la competen-
cia critica, entre otros elementos:

- El énfasis en las razones que
apoyan o fundamentan el juicio v el
cardcter comprehensivo de la compe-
tencia critica (habilidad mds tenden-
cia). En el primer componente, Ennis
afirma que, a diferencia de la creen-
cia arbitraria, el pensamiento critico
es un pensamiento razonable, que no
conduce a cualquier conclusion sino
a la/s mejor/es conclusién/es.

- La rica conceptualizacion de
los componentes intelectuales y atec-
tivo-volitivos lleva a rechazar la posi-
bilidad de proceduralizarloala mane-
ra conductista y resguarda contra el
peligro de instalar en el alumno el
criticismo sofista en que pueden ter-
minar algunas propuestas. En este
sentido, Paul y Rudinow (1988: 130
y ss.) distinguen dos enfoques en la
educacion del intelecto que no debie-
ran ser incompatibles: 1) desarrollo
de las habilidades inrelectuales, por in-
fluencia de la Psicologia cognitiva,
que aborda operaciones discretas, ni-
veles jerarquicos entre cllas y rendi-
miento medible y 2) el Movimiento
del pensamiento critico de tradicion

5. "Se entiende aqui por formalismo el primado de la forma o estructura sobre el contenido
o naturaleza real de la cosa, en la consideracion de hechos, procesos, etc., de tal modo
que estos resultan vacios y, en cuanto al tema que nos interesa [se refiere al aprendizaje],
no permiten formar criterios para establecer principios ni fines, sino mas bien permiten el
juego hipotético de modelos formales en la tarea educativa.” (Vazquez, 1979: 218)

6. "Doctrina psicolégico-antropolégica que reduce el ser y actuar del sujete a pura funcion,
sin referencia a contenidos especificadores de las capacidades ni al principio subjetivo
sustancial. (...)" {Archideo, Vazquez y olrus, 1996. 168).
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socrdtica, que busca el “cultivo” de la
persona racional y reflexiva, un agen-
te intelectual auténomo. Afirman que
el primero -si no trata el problema de
los sesgos- corre el riesgo de promo-
ver pensadores “partidistas”, sofistas
inteligentes.

- Los listados de “habilidades cri-
ticas™ y de las “perfecciones del pen-
samiento”’, propuestos por los auto-
res mds representativos del movimien-
to, se pueden convertir en objetivos y
criterios de evaluacion.

Empleamos la denominacion “l6-
gica informal” porque es la denomi-
nacion acufiada por los representan-
tes del movimiento, pero nos parece
pertinente realizar una precision: sur-
ge por oposicion a la logica simbdli-
ca o formalizada en su intento por
recuperar ¢l contenido sobre el que
se razona, entonces de derecho debe-
ria llamarse “logica aplicada” porque
la auténtica légica no es la mera
formalizacién a la que quedd reduci-
da, entre otras cosas, COmMoO conse-
cuencia del rechazo kantiano de la

Metafisica, y aplicada por su evalua-
ci6n del argumento en la situacion
comunicativa (oral o escrita).
Finalmente, nuestro interés por
desarrollar y/o adaptar instrumentos
de evaluacion del razonamiento y del
pensamiento critico -con todas sus
dificultades- se debe a que la carencia
de procedimientos apropiados para
verificar el logro de algunas de las
metas educativas mds complejas pue-
de restringir la ensefianza de las com-
petencias intelectuales de orden su-
perior y, en consecuencia, la com-
probacidn de los objetivos mds sim-
ples constrifie el curriculun: “(...) lo
que es ficilmente evaluado se con-
vierte en mds importante» (Nagy,
1994: 164). Por otra parte, la pre-
ocupacién (nacional e internacional)
por la calidad educativa promueve el
interés creciente por el desarrollo de
recursos vdlidos y confiables, espe-
cialmente de elaboracioén local, lo que
-a su vez- se asocia al nivel académi-

co y profesional de la Psicologia edu-

cacional.,

7. Por ejemplo, en Richard Paul: claridad vs. confusion; precision vs. imprecision; especi-
ficidad vs. vaguedad; exactitud vs. inexactitud; relevancia vs. irrelevancia; consistencia
vs. inconsistencia; logicidad vs. ilogicidad; profundidad vs. superficialidad; calidad de
completo vs. iIncompleto; significacion vs. trivialidad; imparcialidad vs. parcialidad o sesgo;

adecuacion (al proposito) vs. inadecuacion.
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PRACTICAL LOGICAND CRITICAL APTITUDE AT
COLLEGE LEVEL ABSTRACT

Given the central rol that critical thinking capacity has in the study of
sciences and 1n the resolution of problems both academic and daily, worried us
the evidence from empirical research that shows sertous deficiencies in critical
thinking in adolescents and college students. From this problem, we teach a
critical thinking course with favorable results: classroom work seems to excert
a positive influence in the development of that capacity. We offer a description
of the activities, and also of the quantitative and qualitative results that show
the given increase.

Key words: critical thinking — reasoning - college level - practical logic
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LA PROMOCION DEL PENSAMIENTO CRITICO
Y DE LAS HABILIDADES DE RAZONAMIENTO

Carlos Omar Jury Moreno
Universidad Catdlica Argentina

Se describe un estudio empirico que ofrece una propuesta
de intervencion pedagogica para promover cl pensamiento
logico riguroso, cumpliendo determinadas condiciones y
haciendo de la discusion filoséfica en una “comunidad de
investigacion™ (el aula) ¢l medio para descubrir la verdad.
La propucsta estd orientada en el Programa “Filosofia para
nifos”, de Matthew Lipman, que busca perfeccionar las
habilidades cognitivas que permiten desarrollar el pensa-
micnto critico c¢n los nifos y adolescentes.

Palabras clave: pensamiento critico - discusion filoséfica -
habilidades de razonamicnto - conocimiento previo.

El rendimiento académico poco
satisfactorio, en el que los aprendiza-
jes resultan inestables y dificilmente
transferibles, nos ha impulsado a ge-
nerar una propuesta pedagogico-di-
dactica que acentie la formacion es-
pecifica de la capacidad de reflexion,
lo cual supone ¢l uso de programas
especialmente disenados para ense-
nar a pensar (Difabio de Anglat,
1999: 6). :

Las demandas del contexto edu-
cativo y de la sociedad toda implican
el abandono de la funcién meramente
“repetitiva” de los profesores, en
cuanto transmisores de conocimien-

tos, y lleva a focalizar las metas edu-
cativas en nuevos nicleos que se nos
revelan como prioritarios, que com-
prendan la estructura mds profunda
del hombre desde la que sea posible
afrontar, de modo creativo y reflexi-
vo, las circunstancias que la evolu-
cion de la realidad presenta. Entre
estos nucleos, uno de los principales
es el juicio critico.

Aportes del programa “Filosofia para
ninos” de Matthew Lipman

Para Lipman, a través de la dis-
cusion filosdfica en el seno de una



“comunidad de indagacion™'| los jo-
venes pueden llegar a sus propios pun-
tos de vista y a sus propias conclusio-
nes. La filosofia insiste en el rigor
logico, pero sdlo como un medio para
hacer el pensamiento mas efectivo, y
no en funcion de lograr una absoluta
concordancia entre las ideas de to-
dos. El énfasis de la propuesta peda-
gogica de Lipman estd en el proceso
mismo de la discusion. Para noso-
tros, resulta relevante este proceso de
promocién del pensamiento logico
riguroso como medio para el descu-

Carlos Omar Juuy Moreno

- El docente debe buscar la re-
flexién y el cuestionamiento caracte-
risticos del comportamiento filosoti-
co. Gradualmente, los jévenes co-
mienzan a descubrir que una discu-
sion filosofica tiene un estilo diteren-
te de cualquier otro tipo de discu-
sion?, comienzan a darse cuenta de
que son capaces de compartir ideas,
experiencias y perspectivas unos con
otros. Empiezan a valorar los punros
de vista de otras personas, y la im-
portancia de dar razones que apoyen
sus propias opiniones. Cobra senti-

brimiento de la verdad. do, entonces, la objetividad, y la ne-

1. La nocion comunidad de investigacion “(...) presumiblemente forjada por Charles
Sanders Peirce, se aplico en su origen de forma restringida a los practicantes de una
investigacion cientifica, a todos aquellos considerados como parte de una comunidad
cuyos miembros tenian en comun el uso de procedimientos semejantes en la busqueda de
objetivos idénticos. No obstante, desde Peirce la frase se ha ido extendiendo hasta incluir
cualquier tipo de investigacion, sea cientifica o no. Por ello podemos hablar ahora de
convertir la clase en una comunidad de investigacién en la que los estudiantes se
escuchan los unos a los otros con respeto, ‘construyen sus ideas sobre las de los demas,
se retan los unos a los otros para reforzar argumentos de opiniones poco fundadas, se
ayudan en los procesos inferenciales a partir de lo que se afirma y buscan identificar los
supuestos ajenos.” (Lipman, 1997: 57; cfr. también Lipman, Sharp y Oscanyan, 1992: 208-
228). -

2. Lipman distingue entre mera discusion, buena discusion y discusion filosofica. La mera
discusion suscita comentarios e intervenciones de varios de los individuos presentes
{("uno duda en llamarlos participantes”) pero sin alcanzar un "encuentro de mentes”; los
individuos pueden tener éxito en expresar la perspectiva desde la cual ven el asunto, pero
las perspectivas nunca se cruzan; es lineal y episddica. La buena discusion no
necesita involucrar a todos los presentes ("algunas personas aprenden mas escuchando
que hablando; participan plenamente, aunque estén callado”), no implica necesariamente
que la clase se polarice o que algunos alumnos se enfrenten entre si. Se verifica respecto
de cualquier topico cuando el resultado final marca un progreso definido comparado con
las condiciones existentes cuando comenzo el intercambio; quizas es un progreso en
comprension, en el logro de algun tipo de acuerdo o simplemente porque se formulo el
problema; pero, en cualguiera de los casos "hay un sentido de movimiento hacia adelante
que se percibe”. Es acumulativa: cada contribucidn es un vector que converge con las
otras y “es orquestada con ellas"; las contribuciones se relacionan y se refuerzan unas a
otras, reflejando los incrementos sucesivos de comprensién que los participantes van
acumulando. La discusion filoséfica anade a las caracteristicas de la buena discusion
preguntas que promueven el razonamiento y que alientan a cada participante a formular
sus puntos de vista de una manera racional (Cfr. Lipman, Sharp y Oscanyan, 1980: 110-
113).
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cestdad de examinar cuidadosamente
los problemas en vez de quedar satis-
techos con expresar sus opiniones en
forma rudimentaria y superficial.

Un aprendizaje penetrante es po-
sible si existe una atrmosfera educati-
va que busque el desarrollo de poten-
cialidades, contribuya al surgimiento
del pensamiento propio y de “buenas
razones”, a la creacion y recreacion e
invite a todos los miembros de la
comunidad escolar a un “hacer”
protagonico, gestionador y transtor-
mador. _

Ensenar a pensar a los adoles-
centes implica encauzar la duda, cri-
tica v cuestionamiento propios de la
etapa evolutiva en orden a la forma-
cién de un genuino pensamiento cri-
tico. Es discutir tolerantemente, sin
abandonar la vehemencia en la deten-
sa de razones; es fortalecer sus opi-
niones con buenas razones. Lipman
afirma (1997: 172): “Es un hecho
harto constatado el profundo abismo
que separa al pensamiento producido
en las escuelas del pensamiento re-
querido para tomar decisiones en el
mumndo real. Y rtambién somos plena-
mente conscientes del peligro que su-
pone la adquisicion acritica del cono-
cimiento que vamos asimilando. Es
por ello por lo que se ha generado un
movimiento preocupado por el papel
del pensamiento critico en la educa-
cién.”

En el Programa de Filosotfia para
Niijos, con ya mds de tres décadas, se
encuentra sustento a las palabras an-
teriores y una ayuda generosa para su
aplicabilidad. Entre las razones mds
importantes de los docentes que apo-

yan el programa es que el sistema
educativo actual no promueve las
habilidades de razonamiento en los
alumnos.

Filosofia para nifos aspira a
que desarrollen un pensamiento cui-
dadoso, creativo y critico, que mani-
fiestan, entrelazadamente, las huma-
nas dimensiones cognitivas, atectivas
sociales. El programa no divide al ser
humano en falsas fragmentaciones; lo
asume cn la integralidad de un ser
social que siente, piensa y vive.

Para perfeccionar las habilidades
cognitivas que permiten desarrollar
el pensamiento critico es necesario
atender a un proceso de pensamiento
como globalidad. Segin Lipman (p.
184): '

“Esta es la razén por la cual no-
sotros no podemos disenar cursos de
habilidades cognitivas que manten-
gan al margen todo el resto de com-
petencias de investigacién scparadas
de las competencias lingiiisticas € in-
telecruales en general, que son la ga-
rantia de la educacién de pensadores
criticos. Por tanto, en lugar de selec-
cionar y de pulir unas cuantas habili-
dades que pensamos que son necesa-
rias, lo que hemos de hacer es empe-
zar a tratar con los amplios campos
de la comunicacién, de la investiga-
cidn, de la lectura, de la escucha, del
habla, de la escritura y del razona-
miento, y hemos de cultivar cualquier
habilidad que provea un dominio de
este tipo de procesos intelectuales.”™

Los diferentes autores dan diver-
sas definiciones del pensamiento de
orden superfor, pero la mayoria con-
cuerda en que es un pensamiento rico
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conceptualmente, organizado con co-
herencia y persistentemente explora-
torio. El pensamiento de orden supe-
rior refleja la fusion del pensamiento
critico y del creativo, ya que la exce-
lencia cognitiva se fundamenta tanto
en la racionalidad como en la creat-
vidad. Lipman (1997: 203) afirma
que en el tipo de pensamiento presi-
dido por la racionalidad, la preemi-
nencia es logica; mientras que en el
tipo de pensamiento presidido por la
creatividad, predomina lo dialégico.
Si queremos educar para un pensa-
miento de orden superior debemos
ofrecer oportunidades para la précti-
ca de ambos componentes.

Las escuclas deben tener como
objetivo formar personas que puedan
razonar bien, realizar buenos juicios
v abrirse 1 nuevas formas de pensa-
muento. Por lo ranto, si1 ésta es la
finalidad de la educacion, es necesa-
rio un pensamiento de orden supe-
rior que nos conduzca a ella.

El pensanyento critico

El pensamiento critico“(...) es el
pensamiento reflexivo que, mediante
el andlisis cuidadoso de los argumen-
tos, busca evidencia vilida y conclu-
stones fundamentadas.” (Difabio de
Anglat: 113). Esto implica habilida-
des v subhabilidades, entre las que la
autora distingue: interpretacion, ana-
lisis, identificacion de supuestos, in-
ferencia, razonamiento inductivo, ra-
zonamiento deductivo, evaluacion de
argumentos, cvaluacion de la credi-
bilidad e identificacion de falacias.

Carlos Omar Jury Moreno

Matthew Lipman (p. 174) lo de-
fine como “(...) un pensamiento que
factlita el juicio porque se basa en crite-
r10s, es autocorrectivo y sensible al con-
st P

El hecho de que el pensamiento
critico se base en criterios nos sugiere
que estd estructurado, bien funda-
mentado, que es convincente, en de-
finitiva, que refuerza el pensamiento;
por contraposicién al pensamiento
actitico, que es un pensamiento des-
organizado, amorfo, caprichoso, aza-
roso e inestructurado. La légica es el
camino a través del cual podemos
ampliar, defender y justificar nuestro
pensamiento mediante razones como
los “criterios™. :

Por darnos la posibilidad de re-
flexionar sobre nuestro propio pensa-
miento de manera critica, es también
aurocorrectivo, aunque no siempre la
metacognicion sea equivalente a una
re-flexion critica. Esta caracteristica
se da en la medida en que el alumno,

dentro de la comunidad de investiga-

c16n, va acrecentando el interés por
descubrir sus propias debilidades y
corregir los errores en sus propios
procesos.

La tluma caracteristica del pen-
samiento critico es su sensibrlidad al
contexto, esto implica el reconocimien-
to de: circunstancias excepcionales o
irregulares, las limitaciones especia-
les o contingencias, las configuracio-
nes globales (una anotaciodn realizada
fuera de contexto puede ser erronea,
pero si el discurso se toma como un
todo, puede aparecer como vilida y
apropiada, o viceversa), las eviden-
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cias insuficientes, la posibilidad de
que algunos significados no puedan
traducirse de un contexto a otro (exis-
ten términos v expresiones que son
completamente dependientes del con-
texto).

Pensar criticamente nos ayuda no
solo a mejorar la resolucion de pro-
blemas, sino también a impedir y
eludir problemas. Si nuestras practi-
cas rutinarias y mecdnicas (casi
irreflexivas) se hacen mds “permea-
bles” al pensamiento critico, reflexio-
namos criticamente antes y después
de nuestras pricticas, por lo tanto,
¢stas se transforman en practicas
autocorrectivas. Lipman (p. 70) sos-
tiene: “El razonamiento es aquel as-
pecto del pensamiento que puede ser
formulado discursivamente, sujeto a
una evaluacion mediante criterios
(puede haber entonces razonamien-
tos vilidos e invilidos), y ser ensefia-
do. (....) En general, supone una sen-
sibilidad hacia los aspectos légicos
del discurso que no han sido cultiva-
dos hasta el presente en nuestro siste-
ma cducativo.”

Metodologia de trabajo

Se ejercitan subhabilidades im-
plicadas en el pensamiento critico (in-
terpretacion, andlisis, razonamiento,
evaluacion, clarificacién, autorregu-
lacién) mediante el material prepa-
rado “ad hoc”.

En cada subvariable de las impli-
cadas en las competencias para el pen-
samiento critico, se preveé una activi-
dad, formal o informal, que actie
como tarea introductoria y motiva-
dora. Para el trabajo en el aula, cada
alumno lee en forma individual el
texto disparador del capitulo y luego
se realiza una puesta en comun, guia-
da por el docente o por algiin alumno
(utilizando la técnica de la ensenanza
reciproca), sobre los tépicos que se
mencionan en él. La ejercitacién se
va resolviendo en forma colectiva,
indagando sobre los distintos topicos
que se abordan en los ejercicios, bus-
cando la participacién de todos los
alumnos.

El docente conduce al alumno a
plantear preguntas, reconocer y for-
mular problemas, explorar sus pensa-
mientos y experiencias, evitar las for-
mas de razonamiento poco solidas vy,
principalmente, lograr coherencia en
$US razonamientos.

Diseno experimental

1. Hipotesis de trabajo

Segtin nuestro enfoque una pro-
puesta de intervencion pedagogica que
concrete ciertas condiciones favorece el
pensamiento critico, la conducta .
prosocial y altruista, y la asuncion de
una escala valorativa personal y sociaf'.
Dichas condiciones son:

3. En esta primera evaluacion nos hemos circunscripto al pensamiento critico, por cuanto
las otras areas (conducta prosocial y altruista, asuncién de una escala valorativa
personal y social) que se estan intentando promover, por ahora se han evaluado informal-

mente mediante la observacion participante.



48

- Una metodologia similar a la de
Lipman, esto es, material preparado
ad hoc* y la discusion filosofica como
camino de reflexion.

- El alumno como protagonista y
responsable de las elaboraciones con-
ceptuales.

- Un minimo de tres horas cate-
dra semanales, durante un curso lec-
tivo.

- Transferencia a sitnaciones pro-
blemadticas con el propésito de afian-
zar lo aprendido.

2. Hiporesis estadistica
H: La intervencion pedagogica
. o
propuesta favorece el desarrollo del
juicio critico (evaluado a través de
habilidades de razonamiento).

Carlos Omar Jury Moreno

3. La Muestra

La muestra inicial estd compues-
ta por adolescentes de 17 anos: a) 52
alumnos (sexo masculino) de 5° afo
de un colegio privado de nivel socio-
cultural medio y medio bajo; b) 64
sujetos de otra escuela privada de
estrato socio-cultural medio y medio
alto (mujeres y varones). Dado que
algunos alumnos faltan en el pre-test
o en ¢l post-test, se eliminan cinco en
la primera institucion y seis en la
segunda, por lo que la muestra deti-
nitiva es de 47 y 58 alumnos respecti-
vamente.

Los alumnos del primer colegio
tuvieron un curso de Légica en el 47
ano de formacion; los del otro cole-
gio aunca han tenido Logica en su for-

macion acaddcmica.

4. El material especificamente es:

- Capitulo I: Los Derechos Humanos (relato novelado); Ejercicio N® 1 ;Quién es el
hombre?, Ejercicio N? 2 La dignidad humana; Ejercicios N° 3 y 4 Algunas dimensiones de
la dignidad humana; Ejercicio N? 5 Lo legal y lo legitimo; Ejercicio N® 6 Plan de discusion
;Qué es un derecho?; Ejercicio N® 7 Dimensiones del derecho, Ejercicio N® 8 Teoria y
practica, Ejercicio N 9 ;Los derechos son los mismos para el varon y para la mujer?,
Ejercicio N° 10 Los derechos y la realidad social, Ejercicio N? 11 Derechos Humanos y
Doctrina Social de la Iglesia; Claves de Correcciéon para los docentes.

- Capitulo 1l: El hombre y los bienes (relato novelado); Ejercicio N® 1 Razonamientos
validos y falacias; Ejercicio N 2 La relacion del hombre con los bienes; Ejercicio N° 3
Ciencia-Teoria-ldeologia; Ejercicio N® 4 Las ideologias y los sistemas politico-econémi-
cos; Ejercicio N¥ 5 [deologias y propiedad privada; Ejercicio N® 6 Significados de la
palabra "libre”, Ejercicio N® 7 Acerca de la libertad del hombre; Ejercicio N® 8 Consumismo
y valcres; Ejercicio N? 9 Desarrollo y subdesarroilo; Ejercicio N® 10 Ejercicios sobre
comprensidn lectora; Claves de Correccion para los docentes.

- Capitulo Ili: La familia (relato novelado); Ejercicio N® 1 Falacias formales y no
formales; Ejercicio N? 2 Los tipos de organizacion familiar, Ejercicio N2 3 El sacramento
del matrimonio; Ejercicio N® 4 Fines del matrimonio. La paternidad responsable, Ejercicio
N® 5 Los principales deberes de la vida familiar, Ejercicio N® 6 La cultura y los cambios
culturales; Ejercicio N? 7 Acerca de los valores, Ejercicio N® 8 Categorias de valores
segun Victor Frankl, Ejercicio N® 8 Mujeres-Sociedad y Derechos; Ejercicio N? 10 La
mujer: autonomia y liberacién; Ejercicio N® 11 Dos sentidos de libertad; Ejercicio N? 12
Analisis de texto: “La Libertad”, Claves de Correccion para los docentes.
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4 . Instrumentos

El instrumento de evaluacion
que se urilizo en ambos casos fue el
que se usa en el Programa “Filosofia
para nifos” de Lipman: el Zest de
Razonamuento de la Universidad de
New Jersey, desarrollado por Virginia
Shipman (1993), que ofrece sélo la
Forma B, de aplicacién colectiva y
sin limite de tiempo. La prueba con-
siste en 50 reactivos de las distintas
manifestaciones del razonamiento
deductivo e inductivo. No tiene
baremos, pero el “Institute for the
Advancement of Philosophy for
Children” provee los promedios anua-
les para cada grado escolar, desde 2°
ano de educacion basica o primaria
hasta 19 de universidad, para su com-
paracion con los puntajes locales ob-
renidos. A partr de la evaluacion
diagnostica en abril, aplicamos la
Experiencia Pedagdgica a los 105
alumnos; en julio, realizamos la
posprueba.

5. Andlisis estadlistico

Para ¢l tratamiento estadistico,
aplicamos la Prueba T a fin de com-
parar los resultados del pre-test con
los resultados del post-test en las /a-
bilidades de razonamiento. Se compa-
ran las Medias y las Varianzas en
cada escuela porque ditieren en el
nivel socio-cultural, y en el grado de
conocimiento previo de Logica.

En la primera escuela, en habili-
dades de razonamiento, a partir de los
datos obtenidos -Media y Desviacion
estandar, en la preprueba: 37,11 y

'4,52; en la posprueba: 40,64 vy 5,76-,
el test de hipotesis (T=3,12; con pro-

babilidad de diferencia significativa
del 99,82%) nos permiten rechazar
H, (la cual propone que los grupos
no difieren significativamente entre
si} y concluir que se verifica una
diferencia altamente significativa
entre las Medias que, segin postula-
mos, se debe a la experiencia realiza-
da. Por lo tanto, aceptamos la hipate-
sis de investigacion: Una propuesta de
intervencion pedagogica que concrete
crertas condiciones favorece el pensa-
miento critico.

En el segundo caso, a partir de
los resultados -38,04 y 4,87 en el
pre-test; 39,05 v 4,69, en el post-test-
la diferencia entre las Medias no cs
significativa (T=1,346; con proba-
bilidad de diferencia significativa de
81,91%), y se advierte, tal como lo
mencionan Lipman y Difabio, la in-
cidencia del conocimiento previo en
la construccion del pensamiento cri-
tico, aspecto que analizaremos a con-
tinuacion.

Analists cualicativo de los resultados

Ademas de las observaciones sur-
gidas de las variables consideradas,
en este apartado puede asumir mayor
significatividad el analisis del inter-
juego de los factores que se manifies-
ten en la experiencia pedagdgica, se-
gun los datos que han ido emergiendo
en el momento etnogrifico de la
investigacion.

El programa se aplicd con dife-
rente carga horaria en cada institu-
cion, debido a que se realizé en cl
espacio curricular correspondiente,
respetando la cantidad de horas del
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mismo: en el colegio 1 se trabajo tres
medios modulos semanales, y en el
colegio 2, dos medios modulos por
semana. Ademds, como “observado-
res participantes” advertimos que exis-
ten notables diferencias entre los dos
grupos en ¢l momento del abordaje
de la ejercitacion, principalmente de-
bido a los contenidos previos que
maneja cada uno.

Los alumnos del colegio 1 han
tenido en el transcurso de su forma-
cion académica asignaturas filoséfi-
co-humanisticas®, que les han per-
mitidec manejarse con mas
habirtualidad en ¢l momento de en-
contrarse con terminologia especifi-
ca de estas ciencias, como esencia,
existencia, libertad, dignidad, mora-
lidad, etc.

Los alumnos del colegio 2 han
tenido en su formacion curricular solo
una materia humanistica ( Problemati-
a Antropoldgica) en 4° ano, pero
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orientada principalmente a conteni-
dos de Psicologia, con tépicos como:
percepcion, atencion, memoria, ima-
ginacion, sentimientos, el grupo, etc.

Los resultados obtenidos en am-
bas submuestras senalan la inciden-
cia del conocimiento previo en la
formacion del juicio critico, ya que el
alumno dirige la atencion hacia la
informacién congruente que ya po-
see, la recuerda e integra con la nue-
va®,

Los alumnos del colegio 1 han
tenido mds “material”, mds conoci-
mientos previos para establecer rela-
ciones y hacer que su aprendizaje sea
mds “significativo” en términos
ausubelianos: “La esencia del proce-
so del aprendizaje significativo resi-
de en que ideas expresadas simboli-
camente son relacionadas de modo
no arbitrario y sustancial con lo que
el alumno ya sabe. Por relacion sus-
tancial y no arbitraria queremos de-

5. Dentro de la formacion curricular el colegio 1, se incluye: en 4° ano, 3 hs semanales
de Logica y Epistemologia (Filosofia), con tépicos como: silogismos, falacias formales y
no formales, légica proposicional, reglas légicas, inductivismo, método hipotético-de-
ductivo, etc.; y 3 hs semanales de Fundamentos de la Cultura, con topicos como: los
perfiles del hombre contemporadneo y sus distintas concepciones, dignidad de la persona
humana, libertad y responsabilidad, moralidad de los actos humanos, conciencia moral,
virtudes, etc. Ademas, en 5° Ano: 3 hs semanales de Filosofia, en la que se abordan
tépicos como: la filosofia en el mundo griego: Socrates, Platén y Aristoteles, acto y
potenciz, los universales, los trascendentales del ser, categorias del ser, filosofia moral,
etc.; y 3 hs de Economia Politica, en la que se abordan ejes tematicos que sirven como
formacion complementaria de nuestra propuesta como: dignidad humana, libertad del
hombre, subsidiariedad del estado, efc.

6. Difabio de Anglat (1999: 29) cita a Anderson y Freebody en la apreciacion: “Mas que ser
directamente importante, el conocimiento del significado de una cierta palabra es solo un
signo de que el individuo podria poseer el conocimiento necesario para comprender un
texto”. Johnston, en alumnos de nivel medio, muestra que el vocabulario general explica un
4% de la varianza intraindividual en comprension lectara y el especifico al topico, el 9%,
independientemente del nivel intelectual (que explica el 6%) u otras variables interindividuales
(ej.: sexo, subpoblacion urbana vs. rural).
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cir que las ideas se relacionan con
algin aspecto existente especificamen-
te relevante de la estructura cognos-
citiva del alumno, como una imagen,
un simbolo ya significativo, un con-
cepto o una proposicion” (Ausubel,
1991: 48-49).

Respecto de los efectos del cono-
cimiento previo en los procesos de
pensamiento cririco, Difabio de
Anglat (pp. 80-81) traduce ad hocun
articulo de Yates y Chandler en el
que se senala:

“Cuando la concentracion en la
tarea cstd asegurada, el impacto del
conocimiento previo supera otros fac-
tores, tales como la motivacion, el
estilo cognitivo, factores de la perso-
nalidad, etc. De hecho, este conoci-
miento explica las diferencias indivi-
duales en el aprendizaje, incluso en
los experimentos que logran contro-
lar las discrepancias debidas a nivel
intelectual y a nivel socioeconémico.
(....) Luego, este conocimiento faci-
lita la retencién de la instruccion de-
bido a procesos psicolégicos que no
son con frecuencia evidentes para cl
maestro en el momento de la clase.
También se ha observado esta mnci-
dencia en la rapidez para re-aprender
un material “olvidado. (....) el cono-
cimiento previo se asocia mds clara-
mente con ¢l incremento de la capa-
cidad para reconocer un problema
complejo y de la tlexibilidad (en con-
traste con la impulsividad). Un ex-
perto no solo maneja un amplio es-
pectro de conceptos bdsicos de su
drea, sino que conoce las estrategias
mas efectivas para acceder a dichos

elementos, organizarlos, compararlos,
clasificarlos y reordenarlos.”

La ventaja principal del conoci-
miento previo es que dota de habili-
dad al alumno para usar dicho
conocimiento en el aprendizaje sub-
siguiente; por eso, a partir de los
resultados obtenidos, podemos. ob-
servar la importancia que ha tenido
contar con una formacion filosofica
previa en los alumnos del colegio 1,
en relacion con los alumnos del cole-
gio 2.

Conclustones

La posibilidad y la formacion para
el juicio justo (moral, epistemoldégico,
cognitivo, social, politico o afectivo)
es la mdxima aspiracion de una co-
munidad de investigacion en el aula,
y para esto la filosofia se transforma
en el ¢je del curriculum: “Cualquier
disciplina que anada al pensamiento
disciplinar la ensefianza del pensar (o
metodologia) sobre el pensamiento
en dicha disciplina ¢s también una
apuesta para la formacion del pensa-
miento complejo en la escuela.”
(Lipman: 207). Esto ha quedado de-
mostrado en nuestro trabajo de in-
vestigacion, en la diferencia de resul-
tados obtenidos entre ambos colegios
antes y después de la aplicacion de
nuestra propuesta pedagogica.

Pero, es necesario advertir que
no es suficiente la transversalidad en
el curriculum (tal como se ha plan-
teado en nuestra reforma educativa).
También es necesario generar espa-
cios legitimos de pensamiento criti-
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co en nuestras escuelas, en los que se
den las condiciones y posibilidades
etectivas de libertad intelectual, tanto
para estudiantes como para profeso-
res. La mejora del pensamiento de
orden superior se producird solo “(...)
cuando los estudiantes puedan acce-
der a las herramientas de la investiga-
cién, a los principales métodos de
razonamiento, puedan practicar el
andlisis conceptual, adquieran la ex-
periencia en la lectura y escrituras
criticas, se les provean Oportunida-
des para la narracion y descripcion
creativas, asi como para la formula-
cion de explicaciones y argumenta-
ciones, v la posibilidad de articular
una comunidad de investigaciéon en
el aula en la que se den las condicio-
nes para el libre intercambio de ideas
y el crecimiento intelectual.”
(Lipman: 27).

Cuando hablamos aqui de la
“redefinicion de una educacion filo-
sofica™ estamos asegurando que no
alcanza con que aparezcan las asigna-
turas Frlosofiao Logicaen la curricula
de los tltimos anos de la educacion
media. Si pretendemos cambiar la
forma en que funciona nuestro siste-
ma de ensenanza, la incidencia sobre
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el alumno para ayudarlo a que alcan-
ce un pensamiento critico debe ser
sistematica, durante gran parte, sino
toda, la escolarizacion’, incluyendo
en toda ella la formacion filosotica.

En el aspecto cuantitativo de nues-
tro trabajo, la Prueba T muestra que
lapromocién de los procesos logico-forma-
les favorece el desarrollo del juicio criti-
co, ya que, sobre la base de los resul-
tados alcanzados y expuestos ante-
riormente, verificamos la relacion con
las variables independientes.

Por lo tanto, la propuesta peda-
gogica se muestra cficazmente
operativa para desarrollar el pensa-
miento critico, que ¢s ¢l objetivo cen-
tral, puesto que se buscé discnar c
implementar un proyecto en el cual el
alumno pueda perfeccionar las habi-
lidades en el contexto de un conteni-
do significativo como camino para
desarrollar y acrecentar la capac dad
reflexiva.

Nos parece que la cxpericncia rea-

~ lizada manifiesta que con una inci-

dencia reflexiva y sistematica se pue-
de promover la clarificacion de valo-
res; el pensamiento critico, la con-
ducta pro-social y altruista. Las de-
mandas del mundo actual exigen abor-

7. Respecto de este tema, Difabio de Anglat (1998: 46) afirma: "La conclusion de investiga-
dores y especialistas dedicados a la aplicacidon de los llamados 'programas para ensanar'
(Glaser, Sternberg, Marzano, Nickerson, por nombrar solo algunos) es que se pueden
desarrollar y fortalecer los procesos y estrategias cognoscitivas a través de una inciden-
cia sistematica.

La investigacion cognitiva ha mostrado que la forma en que se presenta el contenido, la
cantidad y tipo de informacion que se incluye, las estrategias didacticas y las técnicas de
evaluacion, son responsables de las estrategias de aprendizaje que emplean los alumnas
y que, si bien algunos programas se desarrollan en un ciclo lectivo o menos, lo mas
elaborados se implementan como proyecto comin de la unidad academica durante, al
menos, tres anos.”
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dar la acciéon educativa como una
accion profundamente humanizadora;
es decir, como una accion capaz de
favorecer el libre e interiorizado de-
sarrollo de los valores humanos, valo-
res que sean referentes estables para
afrontar, de modo creativo, nuevo y

adecuado, las vicisitudes de la vida
presente siendo capaces de discernir
lo permanente tras los cambios y lo
trascendente al sujeto. Valores que
ayuden a “aprender a pensar y a vivir

»

bien”.
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THE PROMOTION OF THE CRITICAL THINKING
AND REASONING SKILLS

This article describes an empirical work which proposes a pedagogical
intervention to promote rigorous, logical thinking under certain conditions
through philosophical discussion as the vehicle to discover truth in a “community
of inquiry™ (the classroom). This proposal 1s based on research conducted by
Matthew Lipman and described in his program “Philosophy for children”
which proposes to improve cognitive skills in children and adolescents by
allowing them to develop better thinking skills.

Key words: critical thinking - philosophical discussion - reasoning skills -
previous knowledge.
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LOS GRANDES AUSENTES EN LA ELABORA CION DE UN
PLAN DE EVALUACION INSTITUCIONAL

“Cuando se viaja en direccion a un objetivo es muty importante prestar atencion
al camuno. El canuno es el que nos ensena la mejor manera de llegar.”
7 &

Paulo Coelho

Marisa Carina Fazio
Fac. de Filosofia y Letras, Univ. Nacional de Cuvo

Una de las estrategias de Politica educativa mds relevantes
para mejorar la calidad universitaria es la Evaluacién
Institucional. En Argentina durante la década de los 90
varias han sido las instancias dec preparacion ¢
implementacion de planes de evaluacion. Ademds, se han
llevado a- cabo exhaustivos analisis de las evaluacionces
implementadas cn universidades estatales argentinas y algu—
nas cxtranjeras (Espana). A partir de dicho andlisis, este
articulo se propone identificar los clementos que debe
asumir todo Plan de Evaluacién y que estdn ausentes debi-
do, especialmente, a la falta de una calrura de la evaluacion.
Consta de tres partes en donde se individualiza: cl actual
funcionamiento de los planes de evaluacidn, los elementos
ausentes y las lincas de accion para tornar a estos instrumen-
tos ¢n verdaderas herramicntas de mejora.

Palabras clave: Evaluacion Institucional - Planes de Eva-
luacién - Nivel universitario.

En la actual Politica Educativa cvaluacion institucional tiene un valor
Argentina y especialmente dentrodel  estratégico para la mejora de la calr-
Sistema Educativo Universitario, la dad educativa.
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Los documentos que hoy circu-
lan en nuestras universidades definen
la evaluacion institucionalcomo: “Una
herramienta importante de transfor-
macion de las universidades y de la
prictica educativa; es un proceso con
cardcrer constructivo, participativo y
consensuado; es una practica perma-
nente y sistemdtica que permite de-
tectar los nudos problemdticos y los
aspectos positivos. Ello implica la re-
tlexiéon sobre la propia tarea como
una actividad contextualizada que con-
sidera tanto los aspectos cualitativos
como los cuantitativos, con un alcan-
ce que abarca los insumos, los proce-
sos, los productos y el impacto que
tienen en la sociedad y, en definitiva
es una plataforma para el
planeamiento institucional.”
(CONEAU, 1997: 13)

Nuestro Plan de Evaluacion, en-
tonces, debe responder a un modelo
sistémico en el que se tenga en cuen-
ta cada una de las variables que estin
presentes en la institucion educativa,
que son susceptibles de ser evaluadas
y que, a su vez, puedan actuar como
obstaculizadoras o facilitadoras del
proceso evaluativo. En este sentido,
nos parece que hay aspectos funda-
mentales que se olvidan a la hora de
planificar; si hemos participado de
instancias de evaluac:on institucional
o si leemos atentamente planes de eva-
Juacion, quedan implicitos algunos ele-
HMIM?(;TH{:

- Actiian de fundamento y a par-
tir de los cuales el resto de los com-
ponentes se comportan de determi-
nada manera.

Marisa Carina Fazio

- Se dan por supuestos y luego sec
manifiestan como obstaculizadores del
real desarrollo del proceso de evalua-
cion.

El objetivo principal de este arti-
culo es identificar elementos que debe
asumir todo Plan de Evaluacién, que
son olvidados debido a la falta de una
cultura de la evaluacion y de una con-
ciencia de su real significado e im-
portancia dentro del proceso
evaluativo. Para su desarrollo, he de-
cidido dividirlo en tres partes: qué
sucede en la realidad de nuestros Pla-
nes de Evaluacion Institucional en el
dmbito universirario, qué elementos
faltan y algunas sugerencias que ope-
ren a modo de conclusion,

Qi€ sucede en nuestros Planes de
Evaluacion Institucional en el ambito
de la Facultad de Filosofia y Letras,
Univ. Nacional de Cuyo?

Al iniciar el proceso de evalua-
cién (en 1996 y en el 2001), se con-
voca a una seric de especialistas y
representantes de todos los estamentos
de la unidad académica para confor-
mar la Comision de Evaluacion. A su
vez esta comision se subdivide en
pequenas comisiones que se encar-
gan de los diferentes aspectos por
evaluar a fin de implementar un pro-
ceso sistémico.

El que pide la evaluacién y con-
voca a estos profesionales les informa
sobre cudles son los objetivos de la
misma v las tareas que se deben reali-
zar, adjuntando a esto la variable tiem-
po, que por lo general es muy breve.
Asi se entregan una gran cantidad de



Los grandes ausentes en fa elaboracion de un plan de evaluacion institucional 59

documentos con la siguiente infor-
macion:

a. Objetivos;

b. Aspectos por evaluar con un
listado exhaustivo de dimensiones,
variables e indicadores;

c. Lineamientos generales sobre
la metodologia para la recoleccion e
interpretacion de los datos y para la
elaboracion del informe final.

A partir de los datos obtenidos,
las comisiones se preparan para ela-
borar el Plan de Evaluacion. Alli-se
verifican los siguientes pasos:

l. Dividir por Comisiones los
grandes aspectos por evaluar; en el
caso de las universidades argentinas,
cada Comision se hace cargo de una
de las funciones de la Universidad:
docencia, investigacién, gestion y
extensian.

2. Cada comision formula los ob-
jetivos, individualiza las variables ¢
indicadores relevantes por evaluar y
establece la metodologia de recolec-
ci6n de los datos.

3. Las dos ultimas 1nstancias son
la interpretacion y elaboracion del
informe final.

Paralelamente, se verifican conti-
nuas reuniones intra ¢ inter Comisio-
nes durante la implementacién del
plan.

¢Quié elementos faltan?

Si leemos atentamente la enume-
racion de los pasos y hemos partici-
pado de instancias de evaluacion, ve-
mos que faltan algunos elementos que
aparecen después, durante la evalua-

cion. Si bien no soy partidaria de un
plan rigido debido a la naturaleza del
objeto por evaluar (la educacién), hay
elementos que se descuidan y convie-
ne tenerlos presentes en la planifica-
cion para agilizar la instancia
evaluativa y para cvitar problemas
(Larrondo, 1997; Consejo de .Uni-
versidades Espafnolas, 1995/96):

- Promover la toma de concicn-
cia de la Evaluacion en todos los inte-
grantes de la comunidad evaluada.

- Trabajar los Referentes concep-
tuales y metodoldgicos.

- Partir de los resultados de eva-
lnaciones anteriores y del seguimien-
to de las lineas de accidn
implementadas a partir de dicha ins-
tancia evaluativa.

- Incluir la METAEVALUA-
CION en la planificacion,

Con respecto al primer punto pa-
reciera que solo los integranres de las
Comisiones son conscientes de la im-
portancia de la evaluacién, de su va-
lor estratégico. El resto de los miem-
bros de la comunidad educativa, que
participan activa o pasivamente de
este proceso, lo viven como “con-
trol” o solo realizan “inconsciente-
mente” las tareas requeridas por los
especialistas. Al inicio del trabajo no
se llevan a cabo reuniones informati-
vas y de seasibilizacion del proceso de
evaluacién. Este paso es de suma im-
portancia para que la evaluacion ten-
ga el punto de partida necesario para
que sea verdaderamente significati-
va. Todos los miembros de la comu-
nidad evaluada deberian descubrir,
analizar y reflexionar sobre el valor
estratégico de la evaluacién.
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Una vez motivados y conscientes
de lo que se va a hacer, es imprescin-
dible el trabajo de los referentes con-
ceptuales y metodologicos. General-
mente, se aplican instrumentos para
~la recoleccién e interpretacion de los
datos en forma mecadnica, sin conoci-
miento pleno de los enfoques que
subyacen a tales metodologias. Ni si-
quiera en las comisiones de trabajo
se establecen los espacios para:

a- Analizar las propuestas que se
elevan desde los niveles educativos
superiores.

b- Realizar un estudio critico de
los diferentes enfoques desde los cua-
les se puede abordar la evaluacion.

c- Elegir un enfoque o los aspec-
tos positivos de los enfoques estudia-
dos para construir uno.

Este trabajo debe realizarse en
un tiempo considerable, por lo que
es importante que todos los que par-
ticipen de la evaluacion cuenten con
dicho tiempo y formen parte activa
de este proceso. _

¢Que ha sucedido hasta ahora?
Como las instancias conceptuales son
elaboradas por los especialistas y se
“bajan” mediante documentos como
algo va establecido, se pasa directa-
mente a la planiticacién de como re-
cabar los datos. De este modo la eva-
luacion se reduce a la recoleccion e
interpretacion de los datos y a la ela-
boraciéon de los informes.

A lo expuesto hasta ahora se agre-
ga una carencia que enriqueceria la
evaluacién y que es una fuente de
informacion tundamental: los resul-
tados de evaluaciones anteriores y del
seguimiento de las lineas de accion

Marisa Carina Fazio

implementadas a partir de dicha ins-
tancia evaluativa. Por lo general, se
empieza nuevamente de cero, como
si las esporadicas o breves evaluacio-
nes que s¢ han ido realizando no
tuviesen ningun valor. En la planifi-
cacién, se deberfan incorporar ins-
tancias de discusion y andlisis de lo
que se ha hecho inmediatamente des-
pués de las grandes evaluaciones.

Finalmente, la Metaevaluacion
(CONEAU, 1997; Larrondo, 1997)
es [a gran ausente. Es necesario pla-
nificar la evaluacién del proceso para
evaluar —que se ha llevado a cabo o
que se estd implementando-. Si se
analizan comparativamente dos o mds
evaluaciones institucionales- que se
han realizado en tiempos sucesivos,
vemos que las mds cercanas o no han
sufrido ninguin cambio o sus modifi-
cactones no responden a la meraeva-
luacion realizada a una determinada
propuesta evaluativa. De este modo,
perdemos informacién sumamente
valiosa para valorar hasta qué punto
la metodologfa aplicada ha contribui-
do a evaluar en forma significativa lo
que queriamos. Ademas, es relevante
para mejorar las futuras instancias de
evaluacion.

Lineas de accion

A modo de sintesis, quisiera
explicitar los “momentos” que deben
estar presentes en todo Plan de Eva-
luacién (Larrondo, 1997) junto con
los elementos que han estado siem-
pre.

1- Proceso de Sensibilizacion: invi-
tar a todos los integrantes de la insri-
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tucién que va a iniciar su proceso de
evaluacion institucional a conocer,
analizar y descubrir el valor estraté-
gico de la Evaluacion.

2- Capacitacion y/o perfecciona-
miento sobre cémo se lleva a cabo la
evaluacion.

Estas dos instancias deben contar
con tempos adecuados. Cuando se
cumplimentan estos pasos, se los re-
duce a una o dos reuniones, que ha-
bitualmente son informativas.

Es imprescindible que todos los
que participan de la evaluacién-ten-
gan el tiempo necesario para trabajar
estos dos {tems, y que haya una plani-
ficacion sistematica de los mismos.
Es lo primero por trabajar y ademads
posibilita sumergirnos en la evalua-
cién propiamente dicha.

Una vez que se tienen las herra-
mientas conceptuales, todos hablamos
el'mismo lenguaje y estamos motiva-
dos. Es, entonces, el momento de
Incorporar: .
3- Instancias de analisis de
los resultados de las evaluaciones an-
teriores. Se deberfa analizar si las

sugerencias que surgicron de ese tra-
bajo se han llevado a cabo o no, vy se
deberian analizar —~obviamente si los
hubiera- los resultados de la metacva-
luacion.

Estos datos son una fuente de
informacion importante no sélo para
enriquecer nuestro conocimiento del
objeto por evaluar sino también para
la planificacion del actual proceso de
evaluacion.

4- Efectivizar paralelamente la
Metaevaluacion, contar con el espa-

—cio v el tiempo suficiente para hacer-

lo. De alli que, asi como se organi-
zan subcomisiones para trabajar los
diferentes aspectos por evaluar, su-
giero que se forme una Comision
que se dedique exclusivamente a la
metaevaluacion.

Me parece importante recalcar
que los cuatro aspectos senalados de-
ben tormar parte explicita de rodo
plan de evaluacion y deben, por ello,
ser planificados en forma sistemat-
ca, en tanto son las herramientas fun-
damentales para que el proceso
evaluativo cumpla con su real fun-
cion.
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ELEMENTS ABSENT FROM INSTITUTIONAL
EVALUATION PROGRAMS

Institutional evaluation is one of the currently most widely accepted
educational policy strategies for improving educational quality ar university
level. Several evaluation programs have been designed and implemented in the
1990s in Argentina. Evaluations carried out in state universities both Argentine
and foreign (Spanish) have been thoroughly analyzed in order to improve the
system. The paper, starting from this analysis, aims at identifying the essential
components of any Evaluation Program whose absence in particular cases 1s
due to lack of “evaluation culture”. It is divided into three parts discussing,
respectively, the way current evaluation programs works, the elements they
lack, and the courses of action to be followed in order to turn them into
educational quality improvement tools.

Key words: institutional evaluation - evaluation program - university level.
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LAS ESTRATEGIAS COGNITIVO- EDUCACIONALES NO
CONVENCIONALES: HERRAMIENTAS PARA UNA
MAYOR EFICACIA PEDAGOGICA

Mirram Aparicio de Santander - Claudia Mazzitelli de Peralta
' CONICET - UNCU - UNSJ

La investigacion tuvo por objetivo detectar la incidencia
de la adopcion de estrategias cognitivo-cducacionales no
convencionales en el desempefio de los alamnos. La mues-
tra estuvo constituida por alamnos pertenccientes al ex
nivel medio, con problemas de aprendizaje y/o handicaps
culturales. Sec trabajo con grupo control y grupo cxperi-
mental, homogencizando los grupos segiin rendimiento,
idcas previas “obstructoras™ del aprendizaje, capacidades
opcratorias v variables socioculturales. El primero trabajo
con técnicas convencionales que permiten observar cl
“cudnto™ del rendimiento; el segundo, con estrategias
cognitivo-didacticas y computacionales claboradas ad hoc
que permiten penctrar en los procesos cognitivos, en cl
“cémo™ del aprendizaje y dificultades asociadas. Los hallaz-
gos reflejan la incidencia positiva del uso de estrategias que
respeten los procesos logico-psicoldgicos y motivacionales.

Palabras clave: estrategias diddcticas - computacion — ense-
fanza de la Fisica

Introduccron un mismo momento. Existen

Los alumnos estin preparadosen  handicaps socioculturales y diferen-
formas diferentes para enfrentar una cias en la psicologia de los sujetos,

misma situaciéon de aprendizaje en  que no determinan pero si estarian
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condicionando el desempefio. En pa-
labras de Valente y Neto (1992) los
“estilos de aprendizaje de los alum-
nos de una clase son diferentes”. En-
contramos diferencias de capacida-
des, intereses, disposicion frente a
un tema, etc., que a la hora de adop-
tar criterios diddcticos no siempre
se tienen en cuenta. Es por esto que
consideramos importante implemen-
tar estrategias que contemplen las di-
ferencias antes mencionadas, que in-
cidirfan de manera ventajosa en ¢l
incremento de la motivacion y, por
lo tanto, en el mejoramiento del
aprendizaje y rendimiento académi-
co; ello contribuiria con el desarro-
llo de “actitudes y aptitudes que pro-
muevan el pensamiento y aprendizaje
autéonomos.” (Mazzitelli, Maturano,
Macias y Nunez, 1999).

Las diferencias individuales tam-
bién se advierten en las ideas previas
que “arrnstrau“ los estudiantes, atin
hasta la Universidad. Al respecto, sc-
gun las evidencias surgidas en traba-
jos nacionales, internacionales y pro-
pios, estas ideas previas o concepcio-
nes alternativas constituirian una es-
pecic de estructura cognitiva intuitiva,
muy arraigada, que precede a la en-
senanza formal, difiere de los con-
ceptos cientificos y, por ende, genera
interferencias en el aprendizaje. De
alli la necesidad de conocer las ideas
previas que poseen los alumnos con
miras a la modificacién y a fin de que
no interfieran en el aprendizaje. En
este punto, no obstante, no hay coin-
cidencias, algunos autores conside-
ran que es necesario sustituirlas de
modo persistente por otra estructura

utilizandolas de un

conceptual (Axt, 1986; Driver,
Guesne y Tiberghien, 1989; Posner,
Strike, Hewson y Gertzog, 1982);
otros, a partir de resultados de inves-
tigaciones mds recientes, proponen
una integracion jerdrquica de los con-
ceptos cientificos y los cotidianos,
reservando los primeros para el dm-
bito de la ciencia y los segundos como
un elemento facilitador a la hora de
explicar los fenomenos cotidianos
(Mortimer, 1995; Pozo, 1997; Pozo
y Gémez Crespo, 1997, 1998). En
palabras de Pozo y Gémez Crespo
(1997):

“(...)no se tratarfa de desarraigar
esas concepciones previas de los alum-
nos, haciendo que las abandonen, sino
que la adquisicién de una nueva teo-
ria 0 modelo no tendria por qué im-
plicar el abandono de las teorias im-
plicitas, ya que las teorfas cientificas
y las teorias implicitas implican nive-
les de andlisis distintos, que los alum-
nos deberian aprender a diferenciar,
modo
discriminativo en funcién del contex-
to, pero también a integrar en un
todo explicativo, dado el mayor po-
der conceptual de las teorias cientifi-
gas.™

La compurtacion, utilizada con fi-
nes didacticos y no meramente
instrumentales, se erige en una nueva
estrategia facilitando la recuperacion
de las diferencias aludidas. Veamos
algunos de los aspectos que -segiin lo
enfatizado en estudios recientes- de-
rivan de su uso y que se ponen a
prueba en las distintas instancias que
se presentan en este trabajo:
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- tiempo no uniforme de acceso a
un rema :

- posibilidad de ingreso a un mis-
mo tema desde distintos angulos, con-
forme a los intereses

- afianzamiento del pensamiento
independiente

- planteo de nuevas situaciones
problematicas

- posibilidad de escalonamiento
en el plano de la abstraccion de los
remas :

- creacion de un espacio favora-

ble a la relacién entre los aspectos .

conceptual, procedimental vy
actitudinal, relacion que atraviesa
todo el estudio

- Interaccion no sélo computa-
dora-sujeto sino, también, alumno-
alumno y docente-alumno que recu-
pere la dimension afectiva involucrada
en todo proceso de enseianza-apren-
dizaje. , '
- aprovechamiento de lo atracti-
vo dentro de la escuela.

Objeavas:

a): Detectar la funcion “terapéuti-
co-preventiva” implicita en la adop-
ci6n de estrategias cognitivo-educa-
cionales no convencionales;

b) Mostrar el papel nivelador de
las estrategias alternativas que conju-
gan cognicion y tecnologia, favore-
ciendo el aprendizaje significativo en
sujetos desaventajados.

Hiptesis:

La tecnologia potencia el desa-
rrollo de las capacidades de los suje-
tos desaventajados (afectiva, intelec-
tual o socio-culturalmente), reflejan-
dose en mayores niveles de logro (vis-
tos por rendimiento) y mejor dispo-
sicion actitudinal hacia el aprendiza-
je.

Metodologia:

— La experiencia que se detalla a
continuacion se ha desarrollado so-
bre conceptos de Fisica. La eleccion
se funda en estudios (Mazzitelli vy
Aparicio, 1998) que colocan a la Fi-
sica como materia de alta dificultad.

-

1. Lamuestra:

La muestra incluy6é grupos con
diferencias socioculturales y con pro-
blemas de aprendizaje, estos altimos
detectados a través del relevamiento
de los resultados obtenidos por los
estudiantes en las diferentes materias
(en particular, Fisica).

La experiencia se desarrollo con

60 alumnos pertenccientes a dos cur-

sos paralelos' de 3° ano?, de una es-
cuela urbano-marginal, de turno ves-
pertino. Uno de los cursos se eligio
como grupo control (N,= 33) y el
otro como grupo experimental (N,=
27).

1. Entenderemos por cursos paralelos aquellos cursos, de una misma escuela y turno, en
-que tanto el docente como el diseno curricular no varian.

2. La edad promedio de estos alumnos cs de 16 anos.
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2. Técnicas y estraregras:

Se homogeneizaron los grupos
(control y experimental)segin: Capa-
cidades operatorias (Test de Griffith
y Weiner, 1982), Ideas previas
obstructoras del aprendizaje (Test de
Silveira y Moreira, 1992), Rendimien-
to (notas globales v trimestrales).

Detengdmonos un momento en
las técnicas arriba enunciadas.

- Test de Capacidades Operatorias
(Griffith y Weiner, 1982): se aplicd a
todo ¢l grupo con ¢l objeto de ubicar
a los sujetos conforme al estadio de
pensamiento. Consta de 12 proble-
mas. El puntaje total es de 24 puntos
ya que cada problema tiene una valo-
racion de 2 puntos: uno por respues-
ta correcta y el otro por explicacion
del modo como llegaron a esa res-
puesta (I¢ase, razonamiento). Las res-
puestas sc¢ agrupan cn tres sub-
puntajes que permiten distinguir a
tres grupos de sujetos: los que se
hallan en el estadio formal (puntua-
ciones superiores a 15), los que atra-
vesarfan una etapa de transicion (pun-
tuaciones entre 15 y 10) y los que se
encuentran en el estadio concreto
(puntuaciones inferiores a 10).

- Test de ideas previas (Silveira y
Moreira, 1992): se trata de un instru-
mento suficiente validado. Consta de
14 ftems de opcidén miluple y res-
puesta unica. La aplicacion de este
instrumento  permite conocer las
ideas previas, sobre electricidad y cir-

cuitos, que poseen los alumnos de la
muestra y contribuir en la determina-
cion de las interferencias de éstas con
cl aprendizaje.

- Luego de una amplia revision
de la literatura internacional sobre
indicadores globales de rendimiento’y
de contribuciones especificas del dm-
bito de la disciplina, en donde se
senala en forma reiterada el uso de
las notas como indicadores de des-
empeino (Axt, 1986; Filipeki, Pascoal,
Barros y Souza, 1994), se decidio
trabajar también con los promedios
globales en Fisica de los dos trimes-
tres anteriores.

Las técnicas antes descriptas fue-
ron complementadas por otras cuali-
tativas, particularmente, observacion
no obstructiva y encuestas y entrevis-
tas individuales a cada alumno.

- Se revisé informacién produci-
da en el pais y extranjero respecto de
los criterios a tener en cuenta a la
hora de decidir por un software edu-
cativo. Se adoptd el criterio de la
Comision de Educacion de Usuaria.
Seglin este criterio a cada programa
analizado se le asigna un puntaje final
que resulta de tres puntajes parciales,
a saber: amigabilidad (interfase ami-
gable), valor educacional (presenta-
cién del contenido y contenido con-
ceptual) y disefio instructivo. Luego
se realizd un sondeo de los softwares
educativos en Fisica existentes en la
Argentina, Chile y Brasil. Se encon-
traron varias dificultades: a lo poco

3. Puede consultarse tesis doctoral de la Directora del Proyecto, Dra. Aparicio de Santander,

tomo I,
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existente en el mercado se sumo el
problema de costos.

- Sobre la base de los inconve-
nientes detectados, en relacidon con la
bisqueda de un producto
computacional que se ajustara total-
mente a nuestros objetivos y que con-
templara los aspectos descriptos en la
Introduccidn, se desarrollé un guién
de hipermedia combinando el uso de
la PC con la realizacién de experien-
cias, para ello se incorporé un
probeware. Probewarees una interfase
que conecta la computadora con
sensores que permiten realizar expe-
riencias reales, no simuladas, que-
dando registradas las lecturas de da-
tos y las grificas correspondientes de
las situactones problematicas genera-
das. Comporta la manipulacion de un
tablero de prueba desd¢ donde el su-
jeto puede seleccionar las variables a
analizar y la visualizacion de los re-
sultados a través de grificas cuando
se modifican las variables o valores
de la variable. Brinda la posibilidad
de emision de hipotesis v posterior
confrontacién con la realidad.

- Posteriormente se trabajo en si-
tuacion regular de sala de aula. Con
el grupo control se trabajo en forma
tradicional y en el experimental se
utilizé la estrategia computacional.
La implementacion de esta propuesta
se llevd a cabo durante un trimestre
de clase.

- Por fin, se aplicéd una encuesta
con el objetivo de conocer la valora-
cién por parte de los alumnos de la
estrategia computacional y la
autopercepcion de la dificultad de la
materia mediando distintas estrate-

gias. Luego se trabajo con el formato
de “pensamiento en voz alta”, a tra-
vés de entrevistas individuales, a fin
de detectar aspectos que hubieran
pasados inadvertidos para los instru-
mentos ya descriptos.

- Cabe aclarar que la evaluacion
de la experiencia se efectud en-dos
Instancias: una cuantitativa en la que
se aplico una prueba escrita, igual
para los dos grupos, a efectos de ob-
servar dificultades en el aprendizaje
traducidas en el rendimiento; y otra
cualitativa, a través de los resultados
de la encuesta y de las entrevistas
individuales. -

3. Resultados:

Del analisis de las evaluaciones
obtuvimos los siguientes resultados:

A. En el orden motvacional:

- Muestran un cambio de actitud
hacia la situacién de aprendizaje ¢n
sujetos con problemas socioculturales
y/o de rendimiento: mayor motiva-
cion fundada en el respeto de los
diferentes estilos de aprendizaje y otras
diferencias individuales (tiempo no
uniforme de acceso a un tema, posi-
bilidad de ingreso por distintos dn-
gulos conforme a los intereses, ctc.).

- La valoracién de las nuevas es-
trategias (computacionales, practicas
de laboratorio, probeware): es mds
positiva

- cuanto mas desaventajado es
el grupo

- cuanto mds complejos son los
problemas.
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B. En el orden cognitivo:

* Con respecto a la comprension
de los temas y de los procesos impli-
cados se advierte:

- mayor “inteligencia” del pro-
blema a resolver en cuanto favorece
el despeje de los procesos seguido
por el mismo alumno y, consecuente-
mente, cl aprendizaje de conceptos
involucrados;

- la puesta en juego del razona-
miento (relacion teoria/practica): la
mera férmula no basta para resolver
los problemas;

- el rol activo del sujeto del
aprendizaje, quien va pautando las
instancias y estableciendo las co-
nexiones entre los principios tedricos
y su aplicacion a la resolucién de
casos pricticos;

- ¢l afianzamiento del pensa-
miento independiente.

* Con respecto al rendimiento:

- Las calificaciones marcan una
ventaja del grupo que trabajo con-la
estrategia computacional sobre el otro.

Cuadro N°1: Promedios de las
evaluaciones escritas comparando es-
tratcglas

PROMEDIO
CON ESTRATEGIAS
TRADICIONALES 4,50
CON ESTRATEGIAS
COMPUTACIONALES 6.28

- En ambos cursos los “buenos™
alumnos presentaron un alto rendi-
miento.

- En el caso de los alumnos con
problemas de aprendizaje se detecta-
ron diferencias importantes. Mien-
tras que al trabajar de forma tradicio-
nal no mostraron mejoras en relacion
con su desempeio habitual, al hacer-
lo urtilizando una estrategia
computacional (en particular con
probeware) aumentaron su rendimien-

~to tanto en sus calificaciones como

en el nivel de elaboracion de sus res-
puestas. Esto pudo observarse tanto
a través del rendimiento de los alum-
nos en las evaluaciones escritas como
en la participacion de los mismos
durante todo el proceso de aprendi-
Z‘c‘l](‘.‘.

A mado de reflexion:

Al efectuar un andlisis de lo ma-
nifestado por los alumnos que utiliza-
ron una estrategia computacional,
surge nitido que la acepracion fue
acompanada de un mejor desempe-
fio. Algunos alumnos expresaron que
trabajaron menos presionados por el
tiempo, mds tranquilos, menos an-
stosos. Otros pusieron al descubierto
su aceptacion en frases como:

“Fue util el uso de la compurado-
ra porque era mas interesante y todos
querfamos aprender”.

“Me resulta mds ficil estudiar sola
en la computadora que si alguien me
esta explicando en el pizarron porque
voy leyendo a mi ritmo y acompanan-
do con imagenes y experiencias”.
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Los resultados, como ya hemos
visto, son importantes tanto en cl
plano cognitivo como en el
motivacional. En esta comunicacion,
se muestra que es posible una cierta
superacion de desventajas intelectua-
les, afectivas y/ o socioculturales
valiéndonos de las nuevas tecnolo-
gias. Asimismo, se enfatiza la necesi-
dad de avanzar en ¢l plano tedrico-
metodoldgico o cientifico y en el pla-
no aplicado. Desde el primero, se
requicre mds investigacion pues este

cambio se sustenta en nuevos

paradigmas psicoldgico-comunicacio-

nales, poco desarrollados atin. Tam-
bién un cambio de fondo en la con-
cepeion vigente que desplace la pasi-
vidad por una construccién activa v
las técnicas memoristicas por otras
que exijan la reflexion, la opcidn cri-
tica. Desde ¢l segundo —conforme al
resultado de nuestros estudios- ha de
apuntarse a una incorporacion efecti-
va e “inteligente” de tecnologias a las
aulas.
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NON-CONVENTIONAL COGNITIVE AND EDUCATIONAL
STRATEGIES: TOOLS FOR GREATER
- PEDAGOGICAL EFFICIENCY

The study, which is part of a project aimed at assessing the quality of the
educational system, intends to determine the influence of non-conventional
cognitve and educational strategies in student performance. It focuses on
pedagogical efficiency as one of the four accepted quality criteria - the others
being economic efficiency, cultural relevance and political efficiency. The
sample has been made up of secondary students culturally handicapped and/or
with learning disorders. The experimental and control groups were homogenised
regarding performance, prior knowledge as a hindrance to new learning,
operational capacity and sociocultural variables. The control group used
conventional techniques making it possible to assess performance quantitatively.
The experimental group used ad hoc cognitive, instructional and computer-
based strategies enabling the observation of cognitive processes, of how
learning takes place and of its attendant difficulties. The results reflect the
positive influence of the strategies thar respect logical, psychological and
motivational processes.
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