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LOS CONTENIDOS TRANSVERSALES 

StellaMarú Vlzquez 
CIAFIC- CONICET 

Se analiza el concepto de "contenido transversal" en la 
actual reforma educativa, intentando mostrar guc el mismo 
fragmenta la educación moral y reemplaza si1 fundamento 
metafísico-~ntropológico, poniendo en su lugar el concep­
to habennasiano de racionalidad comunicativa, 

Pilbbrils d;¡vc: Cóntenidos transversales - Reforma educa­
tiva - Educación moraL 

En la actual reforma educativa, 
se lla.i:nán «contenidos transversales>) 
a un núcleo de temas -que explicitan 
ciertos principios y valores éticos que 
atraviesan e informan -en el sentido 
de «dar forma», es decir de especifi­
car- el currículllm de cada tmo de los 
niveles del sistema. En ellos se hace 
concreta la filosofía de la educación 
que se asume. De allí la necesidad de 
explicitar ciertas líneas básicas 
antropológicas y metafísicas, a partir 
de las cuales pueda proponerse un 
modo de concepniar y articular di­
chos contenidos 1, 

De modo sintético, cabe seúalar 
que la persona, en su operar, se ma­
nifiesta como tm ser w10, que acntali­
za sus capacidades cognoscitivas y 
tendenciales a propósito de las reali­
dades. nanu-ales y culturales· con las 
que interactúa. Esto plantea al que­
hacer pedagógico la exigencia de se­
leccionar contenidos que no sólo 
apunten al desarrollo de cada dimei1-
sión, sino a su integración y para di.o 
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, 

- Cabe hacer notar que en la propuesta de los Contenidos Básicos comunes, los temas 
transversales se hallan incluidos dentro del área de la formación ética. Dicha ubicación 
pueds considerarse como sustancialmente correcta, pero a la vez debe observarse que 
las temáticas abordadas, su modo y orden de presentación, fragmentan la unidad de lo 
ético Y, eluden su fundamento metafísico y anttropológico. 
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Esta denominación ha sido tomada 
de Ja reforma española, la cual, a su 
vez, se inspira en la reforma francesa 
de 1985. 

Enrre los españoles, la justifica­
ción de esros contenidos parece dar­
se a partir de la rc-defmición de las 
disciplinas escolares . Así, M. More­
no pone las raíces del curriculum por 
disciplinas en la tradición griega: 

"L:1s niaterjas de las áre.~s 

cw:n<..·uhres trata11, co111ohe111os vúto, 
de wws te1nátkas naádas de unos intt:­
reses intelecrualcs y soda.les DW)' .111ti­
g11os )' to111;¡11 sus ralees en 1:1 ciencia 
dáska. Pero est,1 cienda 110 sólo es pm·­
cial eD sus objetos de estudio sino que se 
convjerre, desde los albores dela histoda, 
en un import.111teinsD1LJneJ1to de podeJ'' 
(Busquets y otros, 1993: 19). 

s ·egiin la autora, La superación de 
esa visión compartimentada y "aleja­
da de la vida cotidiana y la tecnolo­
gía" exige la integración de sabet'es. 

Esta breve referencia permite se­
ñalar que la introducción de los te-_ 
mas transversales en el currículum se 
justifica, segt'm la autora y también 
según los planteos acniales más di­
fundidos a partir de los cambios de la 
sociedad actual, fundamentaln1ente 
por el desarrollo recnológico y la or­
ganización social y poütica democrá­
tica. Ahora bien, sin desconocer la 
necesidad de tomar en cuenta esos 
rasgos del presente, cabe señabr que 
la i11tegració11 de saberes tiene un fun­
damento más proti.mdo, en el modo 
de ser y de conocer humanos y en Ja 
estructura de lo real. Esta no es nn.a 
cuestión rneramente teóric·a sino que 
se refleja en las opciones prácticas y 

Stdla Mari5 V;ízquez 

contribuye de modo decisivo a defi­
nir e1 fm de la educación a partir de 
las te111áticas transversales que se eli­
gen y del papel y fundamentación que 
se les da. Dice al respecro la autora: 

ªSi la culmra, )'por co11siguic11tc /:1 
ense1fa11za,_es Lm producto de /:is idc;is 
que predo111inaJ1 a lo la1-go de la 111~·t0rú, 
)'si estas ide;1s .1 van:uw, es na rural que 
esros avances se reflejen ta111bié11eD1;1 
e11señaJJZ1. No podeinos esperar que Jos 
campos de pensanuentoque se ú11ó:1roJJ 
con la dencia dásica -cuy¡1 vigcncú ac­
tllal está fircw de toda duda-proporcio­
nen conocimientos sobre rodo aquello que 
las 111ujeres y los hombres del presente 
necesitan saber, porque vivil11os eo ww 
sodedad que esr;f da111a11do Pº! hp.1z, 
porf;1 igualdad de derechos ;roporrwu­
d«1dcs entre el lioJJ.1brc y /;1 mujer, por 
ll11a co11servació11)'111ejoi-a dd. 111edjo 
an1bie11(e, por vivk de una m:wcra 111ás 
saludable, por 1111 dcsarroUo dt..· f;1 :ú:ecti­
vidad )' J~ sexu<úidad que pernúm 111ejo-
1·ar las i·e/aciones i11tc1perso11a/es; u11:1 
sociedad que necesim fb1jarpers01u1Ji­
-dades autÓDomas )'CIÍtÍcas, capaces de 
respetar 1:.1 opi11ió11 de los dem:ís ,rr, ,,1 l:1 
vez, dt• ddendersus dcred10s. E5tO.> son 

.teJnas que noesrái1 conte111pJ::1dQs de11rro 
de J;¡ proble111áric1 de 1:1 áencin cl:ísi­
c:i '~ (O,b. cit.: 22). 

Es decir gue estos temas trans­
versales son definidos a partir de las 
actuales preocupaciones sociales y a 
la vez son el eje vertebrador de todo 
el currículum. Sin embargo, hay en 
esta posición una verdad a medias: la 
educación debe formar para el pre­
sente, para enfrentar con idoneidad 
las exigencias del m1mdo en que <1 

cada uno le toca vivir, pero eso no 
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Los contemdos áw1sve1-sak~ 

signjfica reducir la mirada al presen­
te y/o a lo que se da de hecho. Preci­
samente, para "forjar personalidades 
autónomas y críticas" es preciso, ante 
rodo, dar los elen1entos para trascen­
der el "ahora y aquí" en busca de los 
fundamentos reales de cada jLúcio de 
valor, de cada actitud vital Por ej., 
no sólo van1os a tratar el tema de la 
paz porgue hoy el inundo dama por 
ella, sino porque es una exigencia de 
la nanu·akza humana y por tanto un 
componente fundamental del bien 
común. De allí se deriva la nee::esidatl 
de definir el bien común, la paz en su 
relación con el orden social y el fun­
damento de éste en Ja justicia. 

En Ja reforma española el, eje 
transversal nuclear es la educación 
moral y cívica, que c01nprende como 
sub-temas: educación an1biental, para 
la s~lud y sexual, vial, para.la paz, 
para · Ja igualdad de oportm1idades, 
d e l cons umidor y educación 
multicultnral. 

Son, sin duda, temáticas impor­
tantes en sí y para el hombre de hoy, 
pero plantean alglmos interrogantes: 

<En qué sentido se debe entender 
el "y" que coordina "moral" y "cívi­
ca"? <Se entiende que lo moral es un 
fundruncnto p·ara Ja dimensión cívi­
ca? <O se entiende qne la educación 
moral gi.te corresponde a la escuela es 
sólo la que roca al modo de obrar 
con10 ciudadano? 

La enundación de sub-temas: 
<Debe entenderse como exhaustiva? 
<Hay alg(m orden jerárquico en ellos? 
<Dónde se incluyen los plmtos de par­
tida de la educación moral (concien­
cia moral, ley moral, libertad, virn1-
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des , etc)? <Por qué se habla de for­
mación ética y no moral? 

Algunas respuestas a estos inte­
rrogantes pueden hallarse analizando 
los fundan1entos de la reforma educa­
tiva francesa, antecedente· inmediato 
de la española, inspiradora, a su vez, 
de la transformación educativa ar­
gentina, como más arriba se indicó. 

L. Lcgrand, en un artículo en el 
que reseña el decurso histórico de la 
moral como disciplina escolar, sefia­
la: "E111923, se habla del nsrrucción 

- moral y dvica, lo que se 1-eto1na en 1945; 
e111978, deEducación111on1J_vdvic:1; 
en 1985 de Educación cívic.1. La JJJO­

ral hi1 desapm·codo'~ (Legrru1d, 1991). 
Cabe notar aqlú la similitud con 

la reforma en nuestro país y con los 
diversos cambios habidos a propósi­
to del uso de Jos términos "moral" y 
"ética". Según Legrand , el cambio es 
significativo; la moral designa un con­
junto de reglas que definen "u11111odo 
de vivir co1ncínme.nre admit:ido"(Ibid.: 
53), en tanto que la Ética se interro­
ga filosóficamente sobre el bien )' d 
mal, cuestiona los valores: 

"Si se hab!.1 hoy de Érica y no de 
111oraf, es quizá porque nada e~ hoysegu­
ro respecto de Jos valores a vivir)' .1 a/jr-
111m: co1110 reguladores de la vida coti­
diana''. (Ibidem) . 

Se podría agregar que la diferen­
cia entre "educación moral" y «ética" 
está en qne la primera tiene como 
cuestión central la moralidad vivid-1, 
el orden de la vida virruo.rn, como 
encarnación de Jos valores morales ; 
en tanto que la ética parece centrarse 
en la discusión de Ja validez del juicio 
ético. Por lo i:nenos esto es .así en 

' 



14 

cuanto a la ética o moral como conte­
nido curricular, y vale al respecto el 
ejemplo de los actuales contenidos 
básicos comunes de la educación en 
nuestro país. · 

Pero, volviendo al caso de Fran­
cia, Legrand señala que, si se compa­
ran los programas de 1923-1945 y 
1985, es sorprendente el cambio de 
acento: en la primera etapa, se u·ata 
de moral personal y la instrucción 
cívica se introduce al final de los 
estudios. En cambio, en 1985 se tra­
ta de cduc;1ci611 dvica, porque lo esen­
cial es de naturaleza social e 
institucional, desde los cursos prepa­
ratorios y el maesn·o "110 débe olv.1d.11" 
j111n;ís que se trata de edifirnr la ciud;1-
d:111l:i; ut1liz1wdo Jos .<mberes"' (Ibid.: 
55) .. Esa educación del cÍudadano no 
incluye los te111as de la formación de 
la conciencia ni de la voluntad, sino 
que es un "esclareci111iento de la li­
bertad", que insiste en la convivencia 
democrática, la solidaridad, Ja tole­
rancia, como actitudes sociales .. Se.­
proponen, como objeto de estudio, 
las libertades, bajo el ángulo históri­
co y jurídico, el fi.mciooamiento de 
las instituciones nacionales e interna­
cionales, sien1pre a partir de los valo­
res democráticos. En este punto 
Legnu1d señala la contradicción de 
haber excluido los temas de moral 
individual y a la vez pretender pro­
mover los valores democráticos que 
necesari:unente implican juicios prác­
ticos y elecciones. 

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

Stella Maris Vifzquez 

de los contenidos básicos comunes 
de la formación ética y ciudadana. 

Los libros de rexr.o franceses de 
1985 incluyen, jtmto a los temas de 
educación cívica, un "programa de 
temas u·ansversales" que versan so­
bre aspectos de la vida actual: "edu­
cación pará el consumidor, p:lra el 
desarrollo, ambiental, para la salud, 
para la seguridad", temas que son 
tratados en los llamados "proyectos 
de acción educativa". 

A partir de encuestas, el autor 
presenta datos estadísticos que indi­
can la dificultad de los docentes p;u·a 
poner en práctica dichos temas tr~1s­

versales en gran parte por una .. falta 
de espai:io específico; de donde con­
cluye la necesidad de darles este espa­
cio y a la vez el que es.os temas "c.:0111-

porte11 no sólo conocÍJJ11e11tos cient!Jicos 
específicos, sino ta.i11bié11 las c:vnr::.~pon­
die11tes opciones éticas, co11 lasjustifie;1-
cio11es filosóHcas o religiosas que bs fiw­
d;unenten. E'i decir: que la filosofb te11-

... ga..f111-lugar desde Ja escueü ele111e11 ta/"' 

(l bid.: 63 ). 
La "justificación filosófica" que 

rechuna, con razón, Legrand, sólo es 
posible en un horizonte teórico m <ÍS 

amplio, que considere la posibilicbd 
de esa justificación; pero sucede que 
el horizonte sobre el cual se recortan 
los temas transversales parece ser el 
de la racionalidad pt"ácti.co-comuni­
cativa babermasiana dentro de la cual 
el criterio objetivo de verdad ha sido 
suplantado por las reglas del discurso 
social, cuya última finalidad es una 
mutua comprensión, pero no basad~1 
en la 11atw·11leza de las realidades so­
bre las que versan la diterencias, sino 
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en condiciones . éticas que permitan 
acue1:dos prag1náticos. 

De aquí, a mi juicio, la fragmen­
tación de la educación moral en los 
"temas transversales" en e1 contexto 
de 1m mundo, en el cual, según seña­
la C.Nanni «(..)han c.1ído las grandes 
visiones ( .. }y en el que el encuentro entre 
ctútur.1s diversas parece111.uchar en el 
sentido de la antúación recíproca de Jos 
cuadros de referencia, [en ese contexto 
aparecen] Jos nuevos 1mlore.s: el de.sarro­
Uo, Ja ecolog/,1, los dered1os hwnanos, la 
i11u11d1~1lid;1d, la inter11acio11al1dad,-la. -· 
cooperación, Ja solidandad, Ja paz ( . .) 
co1110 w1 cuadro connín so(Jre el cual ba­
sar fa convivencia de111oc1:átic.1 y Jamo-
1-al piíbfiG-,z, en w1 contexto de pfurnlis-
1110, complejidad y cambio socioaúazml" 
(Nanni, 1992: 80). 

Estos valores tendrían la ventaja 
de penni.tir una convergencia prácti­
ca derit.ro de ltn pluralismo de justifi­
caciones teóricas . Pero esto no es 
posible, sin entrar en contradicción, 
salvo que se cambien las reglas mis­
mas de la razón, que es justamente lo 
que sucede en el discurso de la con­
temporaneidad2, en el cual, el núcleo 
de los planteos es el cuestiona.miento 
de lo que la tradición filosófica ha 
entendido por racionalidad y del va­
lor de verd.1d -con sus. notas de obje­
tividad y universalidad- del conoci­
miento. 

La raíz de estos plantees es la 
crítica kantiana,. a partir de la cual la 
razón teórica corta su relación con la 
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realidad objetiva, a cuyo núcleo inte­
l igible ya no puede acceder; le queda 
como áinbito el fenómeno, lo que se 
aparece, énmarcado en los esquemas 
de espacio y tiempo. Parece escapar 
a esta limitación el ámbito de lo hu­
mano, que corresponde a la razón 
pr~ctica, pero a ésta se asignan ,f1m­
ciones que la acercan más a la volun­
tád que al intelecto, pues ella en reali­
dadpo11e, postula lo que funda1nenta 
la libertad3. 

Un eco de este uso "constitutivo" 
... cl~ la razón aparece, como se se6aló, 
en la teoría crítica habermasi.ana, cuya 
teoría de Ja acción comunicativa . es 
en real~d.ad una , teoría de la 
interacción, en la cual el significado 
es algo que emerge intersubjetiva e 
interactivamente, es decir tma teoría 
pragndtic.'l -en sentido lingüístico- dd 
significado. 

La consideración del "contexto 
normativo" permite universalizar el 
concepto de racionalidad como ra­
cionalidad co1nunicativa, pero cabe 
aclarar que la normatividad remite a 
la función crítica de la razón y 110 a la 
naturaleza de las realidades. 

La acción comunicativa no se li -
1nita a los actos de habla sino que 
designa tm tipo de interacción coordi-
11ada a través de actos de habla, con 
el objetivo de alcanzar la co111pre11sió11 
(racionalidad comunicativa); lo cual 
a su vez es congruente con su con­
·cepción del significado como social­
mente situado. Es por esto que las 

2 . Trato el tema de la racionalidad contemporánea en: Vázquez (1994, cap. IV). 
3 - En la Crítica de la Razón Práctica la existencia irrefutable de la ley moral es el 
fundamento que permite la deducción trascendental de la libertad. 
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afirmaciones son estudiadas como 
aaiones y éstas a su vez agotan su ser 
en la interacción. 

En contextos de acción comuni­
cativa hay tres criterios de validez: la 
veúfJrnbilid;1d de la afinnación, el 
ajuste ;1fas11onnas del conte)..1:0 (d i­
versas en cada uno de los car11pos de 
los tres intereses constitutivos delco­
nocimiento) y la sihcerid:zd del que 
habla. Esas condiciones se resumen en 
la posibilidad de que no haya en la 
situación otras presiones que las que 
emanan de la argumentación y se iden­
tifican en fa práctica con Ja for111a 
democr:ític1 de la discusión pública. 

Esta racionalidad comunicativa es 
Ja que aparece como fundainento de 
Jos temas transversales, en los cuales, 

Stella Mari'> V:ízquez 

tal como se los presenta en la biblio­
grafía pedagógica actual, no se busca 
la razón última en un orden de la 
realidad natural y sodal ni en la natu­
raleza del hombre con sus exigencias 
propias, sino en la necesidad de acuer­
dos gue permitan cierta convivencia 
equilibrada· -que no es lo mismo que 
ordenada- a pesai· de la disparidad y 
relatividad de las referidas justifica­
ciones teóricas. 

· Esta concepción de la racionali­
dad , que ha convertido la razón en 
voluntad, cierra el camino para una 
concepción unitaria de la educación 
n1oral y la fragmenta en "temas trans­
versales" sustentados en una tmiver­
salidad práctico-contexn1al,.qtte es la 
del bienestar, y ya no la tmiversalidad 
dd bien ú1tc:gru de la persona. 
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REFLEXION Y APRENDIZAJE MATEMATICO 

Ma11~1 Vi'rg,iaiil lfapecti 
CIAFIC-CONICET 

Entre los elementos que f~<:.f!i_!:an al_ alumno la tarea de 
aprender, se ;inaliza el papel de la reflexión tanto de los 
propios procesos cognoscitivos (mcracog11ició11) como de 
problemas ya resueltos ( workcd-out cx.1111plcs). Las investi­
gaciones muestran las posibilidades e intentos de aplicar 
este recurso a la enseñanza. 

J>;1Jabn1s c};1vc: reflexión - metacogrrición - aprendizaje de la 
matemática - estrategias de aprendizaje 

El presente trabajo intenta anali­
zar algunos elementos metodológicos 
que faci liten y mejoren el aprendizaje 
matemático y permitan alcanzar la 
formaci6n 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 ello, consi­
deramos la noción de reflexión bajo 
dos ;ispectos, la reflexión sobre: a) la 
acción y el conocimiento propios, es 
decir la Jnetacog11idó11, y b) tm cono­
cimiento no propio encarnado en la 
estrategia llainada worked-out exm11pfe, 
que consiste en el estudio de proble­
mas o ejemplos ya resueltos. 

La n1etacog11iaon 

La metacognición, "equivalente 
funcional de la reflexión" (Vázquez, 
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 expresión es­
tán incluidos dos- tipos de activida­
des: las de conocinliento acerca del 
conocimiento y las de la regufación 
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 cómo se está 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 Jos medios, el 
control de los resultados y de los fac­
tores motivacionales, afectivos (como 
miedo a equivocarse, vergüenza, etc.) 
y ambientales (ruido, falta de. como­
didad, etc.). 

En la clasificación de las estrate­
gias de aprendizaje se asmnen dichas 
dimensiones; por ejemplo, Anthony 
(1994), basándose en distintos auro­
res, para la clase de matemática pro­
pone la siguiente clasificación de las 
estrategias en: 

- cog110.r;citiv:1s, para efectivizar los 
progresos cognoscitivos: para adqui­
rir, retener y recuperar distintas cla­
ses de conocimiento y de desempe­
ño; ,por ej.: practicar, asociar ideas, 
tomar notas, imaginar, comparar (la 
respuesta con otras soluciones), ge­
nerar preguntas, organizar, etc. 

- met;1cog1útivas, para controlar y 
regular el proceso de aprendizaje: re­
fieren a la conciencia y conocimiento 
de los procesos del aprendiza je indi­
vidual, como también a la tendencia 
y habilidad para controlar e.ste proce­
so durante el aprendizaje; ej .: previ­
sión, planificación, predicción, iden­
tificación del problema, atención se­
l~ctiva, automoniroreo (monitoreo de 
la comprensión de lo presentado por 
el maestro y monitoreo del propio 
desempeño durante el ejercicio), eva­
luación, revisión, etc. 

- :1téctiVil.'i, para controlar los fac­
tores afectivos y volitivos, co.mo el 
esfuerzo, alentarse a sí mismo, etc . 

- manejo o ::id111Ji1i<;tnici6n de recar­
sos, que afectan indirectamente los 

MaJf;z Virg1i1i:z 1ú1petá 

resultados del aprendizaje, tales como 
cainbiar el propio ambiente, la tarea 
o pedir ayuda. . 

Se ha comprobado empíricamen­
te que la metacognición influye en la 
transferencia de conocünientos y ha­
bilidades a otros contextos y en la 
durabilidad del conocimiento adqui­
rido. El altunno reflexivo tiene más 
probabilidades de: identificar el uso 
y propósito del material aprendido; 
manejai·lo de distinta manera; explo­
rar su . uso potencial bajo distintas 
circunstancias y utilizarlo por más 
tiempo (Georghiades, 2000). 

Si bien la metacognición ha s ido 
relacionada con tm número de habili ­
dades cognoscitivas (lectura, mate­
mática y memoria), su distinción de 
la aptitud general del individuo no es 
chu·a. Swanson (1990) esu1dió el pa­
pel de metacognición y aptitud gene­
ral en varias mediciones de resolu­
ción de problemas específicos en las 
que encontró que resnltaronin<:lepen­
tjienres. Se trata de 1m importante 
resultado pues permitiría a los suje­
tos con baja aptitud cornpeúsar su 
desempefi.o con altos niveles de mera­
cognición. Cardellc-Elawar (1992), 
por su parte, mostró gue alumnos 
con un nivel bajo en la solución de 
problemas muestran potencia l 
metacognitivo cuando se los estimula 
con. 1ma instrucción explícita. ' · 

En los estudios más recientes, se 
han vinculado los efettos de la mera­
cogn ición con las creencias 
motivacionales en el aprendizaje; en 
este caso se prefiere hablar de apre11-
dizajc aurorreguf;1do (Boeka~rrs, 
1999) y se conceptualiza al alumno 
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aurorregulado como participante ac­
tivo mctacognitiva, motivacional y 
conducmahnente. En términos de pro­
cesos metacognitivos, es m1 esmdiante 
qúe planea, establece metas, se 
automonitorea y autoevalúa en varios 
pm1tos durante el proceso de adqtúsi­
ción del propio aprendizaje. En . tér­
minos de procesos motivacionales, se 
caracteriza por elevada autoeficien­
cia, autoatribúciones positivas einte­
rés intrínseco por la tarea. 

El uso creciente de la metacogni­
ción para mejorar el aprendizil-je en· ·­
distintas áreas puede observarse en la 
in1plementación de· programas edu­
cativos, tales como: POI (Proccss­
oriented I11str11ctio11, Holanda; 
Vermtmt, 1999); PEEL (Project 
E11ha11ced Eflective Learmi1g, Austra­
lia, Georghiades, 2000); CASE 
( CognitiveAccelerntion dirough. Science 
Edu(:~1tion, Reino Unido; 
Georghiades, 2000); OMECOL 
( Orie11t;1ció11 Metacognitiva de b Co111-
pre11sión Lector::1., Espaiía; Repetto 
Tala vera, 1997). 

En d área matemática, la meta­
cognición se vincula a la resolución 
de problemas. Los primeros trabajos 
de Polya de 1957, por ejemplo, 
enfatizaron el planeamiento, el 
automonitoreo y la reflexión. Los 
objetivos propuestos en el documen­
to Curriculw11 and Eval11atio11 
Standard~ for School Mathematics 
(National Conncil of Teacbers of 
Mathematics, 1989) incluyen la ha­
bilidad para: . reflexionar y clarificar 

. el pensamiento sobre las relaciones 
matemátiC<\S; monitorear y reflexio­
nar sobre el propio pensamiento y 
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desempeño; juzgar los méritos relati­
vos de los procedimientos alternati­
vos; justificar los pasos de un proce­
dimiento. 

Entre los métodos efectivos para 
suscitar la reflexión se señalan la 
solución de problemas en pares -los 
compañeros se turnan en el rol de "el 
que resuelve" y "el que escucha", 
verbalizan lo que están pensando y 
explican sus estrategias- (Lochhead, 
1985) y la presentación de paradojas 
para suscitar conflictos y estrategias 
metacognitivas (Movshovitz-Hadar y 
Hadas, (1991). 

Kramarski y Mevarech ( 1997) 
emplean una estrategia metacognitiva 
(SOL VE) que ayuda a los alumnos a 
prestar atención a sus procesos de 
resolución de problemas promovien­
do la habilidad para construir gráfi­
cos en lenguaje Logo. La sigla indica 
los pasos de resolución de problemas 
sugeridos por Polya: Syste111;1tic 
am1Jysi<; (análisis), Overa!! ph1111ing 
(planificación), Lú1la'ng together (in­
tegración), Venfication (verificación 
del resultado esperado) y Ev.1J11atio11 
(evaluación). También implementaron 
un ejemplo de instrucción 
metacognitiva -IMPROVE­
(Mevarech y Kramarski, 1997), que 
enfatiza el· discurso reflexivo permi­
tiendo al alumno implicarse en el ra­
zonamiento matemático a tr:wés de 
preguntas metacognitivas . 

Podemos ver un modelo de ense­
fí.anza en las intervenciones sobre el 
grupo experimental (que es el que 
recibe el tratamiento) en investiga­
ciones sobre metacognición: 
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- King (1991) proporciona tma 
lista de preguntas referidas a la plam._ 
firnción (<cuál es el problema?, <gué 
sabemos del problema? , <qué infor­
mación se nos da?, <cuál es nuestro 
plan?, ¿hay otro modo de hacerlo? , 
<gué sucedería si ... ?, <gué debemos 
hacer después?); al 1no1iitoreo (¿esta­
mos usando nuestro plan o estrate­
gia?, ¿necesitamos tmo nuevo? , <cain­
bió nuestra meta?, <estamos en la ruta 
correcta?, <estamos cerca de la meta?) 
y a la evaluación ( ¿.gué funcionó?, <qué 
no funcionó? , <qué deberíamos hacer 
la próxima vez? ) . 

- Gargallo López y Puig Morata1 
( 1997) proponen técnicas moti vado­
ras, de modelado (hecho por el ex­
perto), planteamiento de preguntas 
(mé~odo socJático), introspección 
(análisis y discusión metacognitiva, 
verbalizac ión de los procesos 
cognoscitivos) y autoinstrucciones. 

- Mevarecb ( 1999) presenta pre­
guntas o rganizadas segt'm los cuatro 
pasos de un modelo de resolución cl~­
problemas (orientación e identifica­
ción del problema, organización, eje­
cución y evaluación) , diseñadas para 
ayudar al alumno a tomar conciencia 
del proceso y a monitorear su pro­
greso, Usa tres tip_os de interrogan­
tes: de co111pre1Jsió11 (¿cuál es el pro­
blema?, <en qué se parece y diferen­
cia del anterior?), gue lo orientan a 
articular los elementos principales del 
problema ( descríbelo con rus propias 
palabras sin usar nt'uneros), a clasifi­
car el pro blema, a identificar lo que 
se conoce y lo que no; estratégka 
(<qué estrategias son necesarias para 

Marb Vügiuia R.vJetti 

resolverlo?) y de co11exió11, referidas a 
las semejanzas y diferencias enn:e el 
problema por resolver y otros ante­
riormente resueltos. 

Estudio de eje111plos 

El worked-out exaniple mc;rece una 
consideración especial; consiste .en el 
estudio de ejemplos resueltos y su 
éxito depende del grado de explica­
ción de las razones de la solución del 
mismo, a medida que se estudia. In­
cluyen el enunciado de un problema 
y un procedimiento para resolverlo; 
generahnente, presei1ta'n la solución 
paso a paso y en muchos casos inclu­
yen representaciones auxiliares como 
diagramas. El alumno tiene así un 
modelo de resolución de problema 
para estudiar e imitar y puede luego 
aplicar, - analógica.mente, el conoci­
miento adquirido a otro tipo de pro­
ble1na. 

Los factores que pueden infinir 
.enJa eficacia del método son: el modo 
en que los ejemplos están diseñados 
(la información debe presentarse en 
fonna integrada para no provocar 
una sobrecarga cognitiva) y la rela­
ci6o entre ejemplos m{tltiples y prác­
tica, es decir cómo se secuencian, su 
cantidad y combinación con la prác­
tica. 

La medida en que el almnno apro­
vecha de este estudio depende del 
llainado self-explanation eilect, de 
cón10 se explican las razones de la 
solución (Chi, Bassok, ~leimaru1 y 
Glaser, 1989)': los alun1nos exitosos 
identifican con claridad cuando com-
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prenden el problema, mientras que para favorecer la anticipación del rc­
los menos exitosos tienen con fre- sultado y usar formatos integrados 
cuencia "ilusiones de comprensión". que eviten la dispetsión de la atcn-

Cuando se aprende matemática, ción. 
aparecen diferencias individuales en - Entrenainiento directo y 
la autoexplicación. Renkl (1999) se- - Uso d~ i.ncentivos sociales para 
ñala que los buenos ahunnos asignan que el alumno supere su modo pasivo 
significado a los operadores al identi- o superficial de procesar los ejemplos 
ficar los . principios subyacentes presentados. El método es /em1ú~1g b;' 
(pd11ciple-base expla1iatio11s) y ai1tici- teachi11g (el almnno en el papel del 
pan el paso sig\üente de la solución que explica o maestro), enfogue difi-
en vez de buscarlo; los no exitosos, cuitado por: su fa.Ita de experiencia 
en cambio, son pasivos y superficia- en tutoría, su escaso conocimiento 
les en el 111omento de dar. la e?Pl!ca-_ ·--P-revjo y porque puede resultarle abru­
ción y as.ignan poco tiempo al estu- madora esta doble tarea de aprender 
dio de los ejemplos. y enseñar. 

El aprendizaje con ejemplos re-
sueltos tiene dos inconvenientes ínti- L1 fi.uic1611 del docente 
rnarnente relacionados con lá meta­
cognición: por un lado, como señalá­
ramos, los alunmos tienen sentimien­
tos ilusorios de comprensión porque 
los ejerñplos no reqtúeren fredback 
externo (datos de una fuente exte­
rior) ni interno (fracaso al resolver); 
por otro, muchos parecen no tener (o 
no usar) n1etaconocimie11to respecto 
de cómo trabajar con los ejemplos, 
los 111 i rarn pero no los elab,aran. 

Dadas estas limitaciQnes, es im­
portante una inte1vención docente que 
favorezca las actividades de 
autoexplicación para mejorar el apren­
dizaje. Atkinson, Sharon, Renkl y 
Wortham (2000), en su revisión de 
las investigaciones sobre el tema, dis­
tingue los siguientes métodos: 
. - Manipulaciones estructurales 
que consisten en identificar y deno­
minar submetas dentro del procedii­
mjento, usar ejemplos incompletos 

Podemos distinguir tres funcio­
nes del docente, sin importar el ám­
bito donde se desempeñe, aunque 
pueden verse condicionadas por el 
nivel (primario, medio o m1iversita­
rio) y el número de alumnos a cargo: 

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

2? Proveedor yco11ducto1: debe pro­
gramar el aprendizaje tanto de los 
contenidos matemát icos como de los 
procedimientas para que el mismo 
sea integrado y sin repeticiones in­
útiles, de modo que el alumno pueda 
contar con recursos variados para 
optimizar el aprendizaje. Esto no im­
plica falta de flexibilidad ante las ca­
racterísticas e intereses del alumno, 
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sino la planificación previa que per­
mita alcanzar eficazmente los objeti­
vos. 

3° Reguhdor externo: privilegiar 
sus acciones y responsabilidad en el 
aprendizaje con respecta a las del 
alumno, intervenir cuando se mani­
fiesten errores, inseguridades, o reti­
rarse cada vez que el alumno muestre 
iniciativa espontánea, capacidad de 
elección, etc. (Pellerey, 1990). 

Como señalamos, nuestro objeti­
vo es analizar· elementos que faciliten 
al alumno la tarea de aprender; nos 
hemos detenido en la reflexión tanto 
de los propios procesos cognoscitivos 
( mec;1cog11ición) como de problemas 
ya resueltos ( worked-ouce.xmnples). Las 
investigaciones muestran las posibili­
dades e intentos de apiicar estos re­
cursos a la enseñanza, pero para do­
tar al alumno de elementos útiles que 
él pueda utilizar en cualqtúer situa­
ción problemática, se requiere una 
tarea didáctica a desarrollar a lo lar­
go dd afio 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 
Jos alumnos a quienes se los entrenó 
metacognirivamenre en Matemática 
y en Lengua simultáneamente, alcan­
zaron mejores resultados que. aque­
llos que sólo lo hicieron en una sola 
asignatura, ya que eJ alumno puede 
generalizar el uso de procesos 
meracognitivos más allá de LU1 domi­
nio específico. 

Maria Virginú R:1pecti 

En tma encuesta, 60 alumnos que 
cursan el 9° año de 1a EGB (media de 
14 años) en un colegio indtL~trial del 
Gran Buenos Aires mánifestaron que 
los demeritas que mejorarían su ren­
dimiento en el colegio son, en prime­
ra instancia, e1 estudio, la atención y 
la práctica. A éstos le siguen en im­
port~ncia la ayuda exterior y la buena 
conducta; y, por último, la eli1nina­
ción de factores afectivos como la 
vergüenza de equivocarse y 1a angus­
tia de fracasar. Que el estudio sea la 
primera opción muestra gue los :i11m1-
nos son conscientes de que podrían 
mejorar sus notas si· se lo propusieran 
y esto, según ellos, se logra princi­
palmente prestando atención,. concen­
trándose en la tarea y practicando 
(haciendo ejercicios nuevos o reha­
ciendo los ya hechos pero sin mirar 
el proc~d imiento). 

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

_que p_t!_eda lograrlo por sí mismo. Si 
bien la enseiíanza de las estrategias 
no garantiza su uso, ni aquellas el 
éxito en la tarea cuando sí se las 
emplea, es necesario que el alumno 
cuente con los recursos necesarios y, 
en este sentido, el ejercicio inducido 
de la reflexión puede capacitarlo para 
afrontar las situaciones de aprendiza­
je y para adquirir una habiJ iclad 

· meta.cognitiva que le · permita. tener 
conciencia de: los principios subya­
ce11tes, la anticipación del próximo 
paso de la solución, la comprensión 
del problema y del fracaso. 
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REFLECTION AND MATHEMATICAL LEARNING 

The role of reflection as a learning facilitator is analyzed, whjch may rdare 
to borh cognirive processes (metacognirion) and previonsly solved problems 
(worked -out examples). Research shows its possibilities, as wdl as some 
a.ttempts ro use itas an instructional resource. 
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LÓGICA APLICADA Y APTITUD CRÍTICA 
EN EL NIVEL SUPERIOR 
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Dado el papel central c¡ue la capacidad de pensamiento 
crítico tiene en el estudio de las ciencias y en la resolución 
de problemas tanto académicos como cotidianos, preocu­
pa b evidencia de investigaciones empíricas que ponen de 
manifiesto serias carencias de tal capacidad, en adolescente.~ 
y jóvenc.~ tmiversitarios. A partir de dicha problemática, 
implementamos un curso de promoción del pensamiento 
crítico con resultados favorables: el trabajo en el aula pare­
ce ejercer una influencia positiva en el desarrollo de esta 
capacidad. Ofrecemos la descripción de la actividad llevada 
a cabo, como así también los resultados cuantitativos y 
cualitativos que evidencian dicho incremento. 

P:lJabrns cl:1vc: pensamiento crítico - razonamiento - nivel 
superior - lógica aplicada 

El pe11saJ11ie11t0 cdticodesempena 
tm papel central como capacidad para 
juzgar prácticamente, tanto en el es­
tudio de las ciencias, sobre todo hu­
manas (que es nuestro interés), como 
en la resolución de p roblemas acadé­
micos o cotidianos. En este sentido, 
aparece como lugar de síntesis de 
otras competencias (interpretación, 
análisis, inferencia inmediata, razo-

Nuestro marco de referencia dc­
fme pensa1niento crítico como el pen­
samiento reflexivo que, n1ediaJJte el an:í­
li'>ir cuid1doso de Jos :zrgwnCJJtos, busc:1 
eVJde11áa válida y conclusiones fi11.1d:1 -

ment;1das. 
A partir de la desarroUada lista de 

/wbJJid;1des de Ennis, del listado de 
111icro y 11111cro-habilidades de Paul, del 
InfooneDeipbi(cfr. Difabio, 1995) y 
de los factores que hemos podido 
distinguir por medio del anilisis cua­
litativo y cuantitativo de nuestras in-

. namiento) y de actitudes para la valo­
ración objetiva. 
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vestigaciones empíricas, se escogen 
las competencias que se trabajan: 

1) Inre1p1-cración 
* CJ.11ificaciól7 de 1.7 s1~t;nific.'l­

ción: parafrasear o explicitar el signi­
ficado de términos, conceptos, afir­
maciones, ideas, conductas, eventos, 
reglas, signos, símbolos. 

2) Al1dlisis: 
* ]j"',y;u11ei1 de ideas: determinar 

el papel que juegan .o intentan jugar 
las ::tsever::tciones C!1 el contexto 
argumentativo. 

* ldc11tificació11 de argw11enms. 
dado tm conjunte de afirm:iciones, 
determinar si el conjunto expresa o 
intenta expresar razón/es para apoyar 
un i:echu110, opinión o punto de vis-
ta. 

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

"En el razonamiei::to, es posible 
dis tinguir entre: 

4) Razo11amienro inductivo 

5) Razo11amie11to dedm:dyo 

6) Evaluación de argumentos: pon­
derar la fuerza lógica de los argu -
mentos: 

* juzgar Ja información .rele­
vante respecto de Ja aceptabilidad, 
plausibilidad o mérito relativo de una 
alternativa, preglmta-, temática, · teo­
ría, hipótesis o afirmación; 

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

* .A11áh:~i<; de atgumentos: dada ~ ponderar la fuerza probato-
la/s razón/es en apoyo o respuesta a ria de un argumento en función de su 
una dem;mda, opinión b punto de relevancia para el asm1to en discu-
vista, identificar y diferenciar: s1011; 

a) la conclusión principal iii=__ ·-- _ * identificar argumentos fala-
tentada o afirmación principal del ces; 
párrafo; 

b) las premisas )' razones para 
apoyarla; 

c) otras premisas y razones en 
apoyo de las anteriores; 

d) elementos no expresados en 
el razonamiento (tales como afirma­
ciones implícitas y supuestos); 

e) Ja estructura del argumente 
o cadena de razonamientos. 

3) Infi:i·cncú: definida como la 
conclusión que puede extraerse de 
hechos observados o supuestos; im-

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

* determinar )'juzgar la fuerza 
probat0ria de las consecuencias in­
tentadas o no intentadas en un argu-
mento. 

7) Identificación de fiuacias: como 
se consigna, es parte de la ev:iluación 
de argun1cntos; por su relevancia en 
la confrontación de ideas, también se 
aborda por separado. 
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Dado el carácter central del pen -
samiento crítico en el rendinuento 
intelectual, son muy preocupantes los 
resultados de investigaciones en1pfri­
cas que ponen de manifiesto serias 
carencias de raJ capacidad, sobre todo 
en adolescentes y jóvenes universita­
rios 

Así, por ejemplo, en 550 aspiran­
tes a la Facultad de Ciencias Econó­
micas de Ja U1úversidad Nacional de 
Cuyo (Mendoza, Argentina), median­
te rn1 Ínsa·ui:nento preparado ad boc, 
se evaluó su c;1p;1cidad real de razQn:;¡- -
111ienro (deductivo, inductivo y reco­
nocimiento de falacias) .Y se 
siffeJ11atiz.11v11 Jos errores imfs frecuentes 
(VillaJba de Tablón, 1999). 

Para el diseño del instrumento se 
adaptan ítemes de algunos de los tesrs 
de razonamiento y pensamiento críri­
co difundidos en la actualidad (Ennis, 
lvlillman y Tomko, 1985¡ Facione y 
Facionc, 1990; Shipman, 1983; 
Vázguez, 1990; Wat<;on y Gla'>er, 
1980; Whimbey y Lochhead, 199-1) y 
ejercicios de la obra de Lógica de 
Copi (1995). AJ:roja un índice de 
confiabilidad de 0,60, Lo ctmL es ade­
cuado para las pruebas preparadas ;1d 
boc, según la teoría estadística. 
--En el siguiente gráfico, se obser­
va La distribución proporcional obte­
nida en los diferentes subtests según 
las puntuaciones reales: 

Resultado Obtenido 

Diferencia (46,00%} 

Falacias (7,00%) 

Se constató qne los errores de 
. . 

razonauuento se re1tenl11 en porcen-
tajes llamativos, no sólo en los ejerci­
cios de opci6n múltiple sino también 

R. Inductivo (23,00%} 

en aquellos de respuesta abierta. Los 
errores frecuentes son: confusión en­
r.r.e verdad y validez, dificultades para 
la comprensión y utilización de ncga-
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ciones, conversión ilegírima de 
premisas, adición inoportuna de in­
formación provista por la vida coti­
diana, eqtúvoco, argumento en cír­
culo, argumento ;1d J1ominem, inade­
cuados procedimientos para la eva­
luación de hipótesis, simplificación 
ineficaz de la información disponi­
ble. 

Estos datos se corresponden con 
resultados de otras investigaciones 
empíricas: una investigación mejica­
na (Ran1írez, 1992-3: 150) concluye 
que"( ... ) el actual sistema educativo 
contribuye muy poco a desarrollar las 
habilidades de razonamiento de los 
estudiantes, ya que Jos univer~itarios 
con ocho años más de escolaridad 
que los alunu1os de secundaria sólo 
pueden contestar correctamente c,ua­
tro preguntas más en promedio''. 

Infon~1es nacionaJes en los Esta­
dos U nidos expresan:"( ... ) que más 
de uno de dícz ingresantes a la Uni­
versidad necesitan cursos de educa­
ción compensatoria" (See, 1996:.26.) . 
o "Se estima que el 28% de los estu­
diantes tuliversitarios de prin1er año 

requieren asistencia en lectura" (Hart 
y Speece, 1998: 670). En otros tra­
bajos nuestros en primer año del ni­
vel tmiversitario (Dtfabio de Anglar, 
1998, para una síntesis), es deficien­
te el desempeño en la prueba de 
operatividad formal de Stella Vázquez 
(mediana de 12 puntos, sobre el-total 
previsto de 42), en un texto "cloze" 
preparado ad hoc que evalúa com­
prensión de un texto informativo so­
bre tópico conocido, el 64% se ubica 
en el nivel instruccional (significa 
gue, aungue el sujeto capta el conte­
nido deJ texto y su estructura, eviden­
cia fallas en la comprensión de un 
25% del texto o más) y el 24%, en el 
de frustración (in1plica q1.1e son nu­
merosos los errores de reconocimien­
to de palabras y que la comprensión 
es ciertamente deficiente -de un 50% 
9 menos-; la mediana de capacidad 
crítica (según el rest de Watson­
Glaser) corresponde al perceutil 40; 
en un instrumento preparado <Id h oc 

_ p!trª evaluar pensainicnto crítico', la 
muestra no sobrepasa la mitad del 
test. El adolescente y hasta d joven 

1. Consta de tres partes. La primera, en función de un texto argumentativo sobre la 
ambivalencia del progeso, sigue la secuencia de procesos lógicos implicados en el pensa­
miento crítico que tenemos por hipótesis: primera universalízación -captación del postulado 
central - y habilidad para reformular lo expresado por otro preservando el sentido; distin­
ción de los aspectos implicados o diferenciación de las premisas o razones que apoyan el 
postulado del texto y advertencia de la estructura de la argumentación -razones de apoyo 
de la tesis en forma de comparación/contraste-; capacidad para concluir, para elaborar un 
juicio ponderaqo .que se siga lógicamente de la exposición, corno indic.ador objetivo de la 
capacii;lad crítica; expresión de la perspectiva propia o juicio propiamente crítico en los 
parámetros -discernir aspectos, distinguir planos, relacionar hechos con principios, orde­
narlos con coherencia-; título como dimensión objetiva de la generalización. La segunda 
parte presenta diez preguntas de opción múltiple; para su diseño se siguen álgunos de los 
planteos del California Critica/ Thinking Ski/Is Test (Facione y Facione, 1990), adaptán­
dolos en su contenido al terna unitario de nuestro instrumento. Las tres primeras preguntas 
evalúan análisis de ar.gurnentos en tres Sl!bhabilidades: diferenciar la afirmación o postu-
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de los priID;eros años de Universidad, 
en general, frente a situaciones reales 
y problemáticas entiende muy poco, 
no se muestra apto para transferir los 
aprendizajes sistemáticos a La evalua­
ción del hecho (porque pareciera 
manejar un t:onjuntu ck vt:rdades 
aprendidas a nivel abstracto, poco 
útil para generar la consideración de 
sus implicaciones prácucas) y básica­
mente no realiza un p.roceso 
deliberativo coherente porque parte 
de una inadvertencia total o parcial -
capta facetas de la realidad . .y- no- la 
totalidad-, le es difícil penetrar hasta 
la esencia de la~ cosas, 1na11ifiesra tm 
modo ilógico de moverse con las 
premisas y sus inferencias. . 

También Splitter y Sbarp (l 996: 
22) señalan que el graduado de la 
enseñanza media: 

- n9 piensa de modo constructi­
vo, flexible y creativo; 

- tiene dificultad para encontrar 
las razones que sustentan sus opinio­
nes, o para examinar con ojo crítico 
sus puntos de vista o los ajenos; 

- no acepta de buen grado el cues­
tionam ienro de sus opiniones; 

·- divaga sin buenas razones en 
discusiones y ensayos; 

- muestra poca consideración por 
la coherencia o por la importancia de 
exponer supuestos y valores ocuJtos. 

Evidentemente, las competencias 
de pensamiento crítico requieren :ic­
tualización en la medida en gue, tal 
como lo manifiestan los resultados 
empíricos, no se concretan espont<l­
neamente ni por si.J.11ple evolución 
t:ualitativa, y qqt: en la sitmu:iún ac­
n1al parecen más difíciles de perfec­
cionar por el modo en que se prese:;n­
tan los objetos de conocimiento (el 
fenómeno del zapping) y por un alum­
no volcado preferentemente al exte­
rior, con un cierto rechazo de Ja 

- ·-interiorización. 

P1vpue.m1 pedagógÍca 

Una pregunta central p;ua 
impostar un programa de desarrollo 
intelectual es si las habilidades gene­
rales deben ser enseñadas en cursos 
,1d /Joco incorporadas en las distintas 
disciplinas. En la actualidad, parece 
haber Lm acuerdo generalizado en que 
no es efectiva la enseñanza directa de 
estrategias aplicables a todos los pro­
pósitos. La balanza se ha inclin:ido 
en favor de la aproxunación de "ver­
tido" (de "encasillamiento" para 
Pra\vat, 1991 ; modelo de 
"i.J.1culcación" para M adure y Davies, 
1991). Según Monereo (1993: 11 ), 
Ja creciente importancia gue tienen 
los contenidos específicos emerge de 

lado principal del párrafo, identificar el papel que juegan ciertas aseveraciones en un 
contexto argumentativo e identificar irrelevancias, respectivamente; de la cuarta a la 
séptima, identificación de supuestos, definido como parte faltante de la base del razona­
miento; de la séptima a la décima, habilidad interpretativa en la subcategoría decodificación 
de la significación y clarificación del significado. La tercera 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 lógicas o errores en el razonamiento: 1) 
argumento ad hominem; 2) petición de principios; 3) falsa inducción y 4) irrelevancia. 
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las críticas que han recibido los lla­
mados "fá:c curriculd' en su preten­
sión de ensefi.ar habilidades de apren­
dizaje generales: la enseñanza de las 
estrategias no sólo es inseparable de 
su soporte informativo, sino que ade­
más dicho soporte presenta una es­
tructura lógica y epistemológica sin­
gular que con frecuencia fonnatea las 
estrategias, haciéndolas específicas. 
EUo, sin embargo, no impide que 
pueda instruirse al alumno en otras 
esa:alegias de índole trnnsversal, que 
subtienden a distintos contenidos, que 
-a su vez- presentan aspectos comu­
nes o transversales2, e incluso tlll ter­
cer grupo que tienen como objetivo 
los propios procesos cognoscitivos a 
través de los cuales se aprenden di­
chos. contenidos (las estrategias 
111et:1cog11io"vas). 

En la nueva propuesta pedagógi­
co-didáctica la palabra clave es ense­
ñar y fundamentalmente enseñar ;1 

pensar un contenido significativo, 
agregaríamos nosotros3• Exige acti­
vidades que presentan. las siguientes 
características (entre otros, Fayol y 
Monteil, 1994: 92): no son algorít­
micas sino complejas; conducen a más 
de una solución posible; tienen :lito 
contenido verbal y son dependientes 
del contexto; requieren interpretación 
y aplicación de diversos criterios (se 
carece de información completa y de 
una enumeración conveniente de pro­
cedimientos aceptables); implican un 
cierto grado de incertidumbre (en 
este sentido, hay pocos criterios defi­
nitivos para decidir si se han resnel­
ro); exigen imponer orden a un des­
orden aparente; son cogniri\mmentc 
"costosas" y obligan a realizar una 
autorregulación sistemátiqi. 

La cuestión básica de un progra­
ma de promoción del pensam.iento 
crítico es: (cómo analizar argumen­
taciones para determinar si son razo-

2. Stella Vázquez (2001) señala que todo procedimiento está condicionado por el objeto 
sobre el cuaH se ejerce; lo que s4cede es que los procedimientos generales se refieren a 
aspectos comunes a varias realidades; así por ejemplo, ciertos procedimientos de com­
prensión textual son comunes a diversos tipos de textos (inferir a partfr del título, buscar la 
macro-estructura, etc.) y otros son específicos de un tipo de texto (ejemplo: elaborar un 
gráfico o un esquema en un texto de biología) . 

-
3. Contra todo formalismo, McPeck afirma que el pensamiento (crítico 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 lógica informal y de 
pensamiento crítico que buscan promover en el alumno la habilidad de pensar en general: 
"Es una cuestión de verdad conceptual que el pensamiento es siempre sobre X y que esta 
X no puede ser nunca todo en general sino que d.ebe ser algo en particular. Luego, la 
pretensión 'Yo enseño a mis estudiantes a pensar' es en el peor de los casos falsa y en el 
mejor, engañosa (.:.) Aislado de una asignatura, el término 'pensamiento crítico'. ni denota 
ni se refiere a ninguna habilidad particular ( ... ) no es una materia distinta y no puede ser 
enseñado como tal. En la medida en que no versa sobre una temática-X específica. es vacío 
tanto conceptual como prácticamente ( ... ) porque no hay una habilidad generalizable que 
propiamente se llame pensamiento crítico." (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 análisis normativo para 
evaluar los rawnamientos como "bue­
no", "no tan bueno'\ "susceptible de 

' . " "f~ 1 " E 'd cnt1ca , <uaz . n este sentl o, se 
enmarca en el objeto de una lógic:;¡ 
aplicada -aplicación de los conceptos 
y reglas de la lógica a los argumentos 
textuafJ11e11te codificéldos- o lógica i11-
form;1J, como se la denomina contem­
poráneamente, esto es la lógica for­
mal clásica en el marco del texto · ·- --· 
argumentativo: 

"En los últimos años un nuevo 
mov,imiento en la enseñanza. de la 
Lógica ha venido ganando lugar bajo 
la bandera de lógica infonnalo pe11.<;a-
111ie11to crítico . . Este enfoque presta 
muy poca o ninguna atención ª· la 
lógica simbólica y, en su lugar, trata 
de ensenar a los estudiantes a recono­
cer los argmnentos en el lenguaje or­
dinario, a i('.ientificar premisas supues­
tas, a evitar las falacias de ambigüe­
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 "Lógica informal como· pro­
puesta para d desarrollo del pensa­
miento crítico". Se orienta a alum­
nos de nivel terciario (no universita­
rio y universitario) de carreras do­
centes, de 21 a.6.os en adelante y do-

centes del tercer ciclo de ia EGB. 
Como contenido específico incluye: 
naturaleza del. argumento; su 
diagramación" y evaluación; detec­
ción de supuestos y entimema; ;u·gu­
mentación deductiva e inductiva; 
falacias formales e informales; estra­
tegias cognoscitivas y didácticas (que 
no son objeto de un tratamiento ,por­
menorizado sino que se van mostran­
do y ejercitando a propósito del des;1-
rrollo y ejercitación de los distintos 
temas). 

.Las actividades que se implemen­
tan son: l) evaluación diagnóstica de 
pensamient0 crítico (ponderación y 
juicio sobre seis argumentos. respec­
to de la huelga de transporte, traduci­
dos y adaptados de Beardsle)r, 1950); 
2) pequeilo grupo (dos alumnos) para 
determinar cuáles de los párrafos pre­
sentados son argumentaciones y en 
cada argun1entación, subrayar la con­
clusión y marcar los conectores lógi­
cos que seilalan la/s conclusión/es y 
las premisas o razones; reflexión so­
bre la verdad 9 falsedad de conclusio­
nes y premisas de silogismos para 
extraer la ley fü.ndamental de la argu­
mentación y sus corolarios; 3) expe­
riencias sobre la obra El descuboi11ien ­
to de Hany(Lipman, 1989) del pro­
grama "Filosofía para niííos", siguien­
do las pautas didácticas que éste pro­
pone y en forma paralela a las activi­
dades anteriores (se trabajan los capí­
tulos la 5, 8, 10, 12, 14 y 16, en un 

4. Técnica amplíamente empleada en la lógica informal, introducida por Monroe Beardsley 
en su obra Practica/ Logic (1950), recién logra extendida atención con el trabajo Practica/ 
Reasoning in Natural Language (1997; 12 ed.: 1974) de Steven Thomas, libro fundante de 
la lógica informal que ya es. un clásico (Nolt, 1984, Prefacio) . 
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orden .1d /Joc segt'm los requerimien­
tos conceptuales); 4) resolución de 
problemas sobre el "cuadrado de la 
oposición"; 5) trabajo individual so­
bre tres textos con la técnica de 
diagramación de argumentos: deter­
minar cuál es la tesis; aislar. las pro­
posiciones de apoyo y graficarJas; 6) 
aplicación de la técnica a una argu­
mentación elegida libremente (del dia­
rio, de un libro, de la T.V., produci­
da por el· ahunno); 7) pareja de re­
flexión para resolver situaciones pro­
blemáticas sobre las reglas del silo­
g ismo categórico; analizar un texto 
para identificar silogismos inválidos 
y, cuando sea posible, transfonnarlos 
en válidos; 8) experiencias sobre re­
latos preparados ad boc (a la manera 
de la.sobras de Lipman) para el desa­
rrollo y ejercitación de las falacias 
informales; 9 ) resolución de la gtúa 
de reflexión sobre silogismo condi­
cional; 10) de.~arrollo del entimema a 
propósito de una hoja de trabajo y 
puesta en común de los resultados en 
forma progresiva; 11) ejercitación in-

Media 

dividua! de síntesis y revisión sobre 
simaciones problemáticas extraídas de 
nuestro instrumento para la evalua­
ción de pensamiento crítico, del 
Cor11ell Critic,11 Thi11king Tests, Nivel 
X y Nivel Z, del California Criticú 
Thinking SkilL~ Test; del Watson-Glaser 
Criácal Tlufllang Appraisai; 12) sis­
tematización de las falacias lógicas 
consideradas por medio de la estrate­
gia del mapa conceptual; 13) evalua­
ción srnnativa de pensamiento crírico 
(ponderación y juicio sobre seis ar­
gumentos respecto de la pregunta 
<está progresando la humanidad?). 

La intervención pedagógica pa­
rece ejercer una influencia positiva 
en la capácidad de pensamiento "críti­
co: Jos resultados de la aplicación del 
diseño estadístico (F, 19 = 2.39, p 
= 0.0323) permiten rechazar H

0
dado 

que la diferencia entre las. medias en 
el pre y el post-test es significativa. 
La descripción de los resultados cuan­
titativos y su graficación evidencian 

____ dll,:hqj_11cremento: 

Mediana 
Puntaje mmuno 
Puntaje máximo 

Pre prueba 
7.750 
7 .500 
1.000 
13.00 

Postprueba 
16.1 o 
16.00 
11 .00 
20 .00 

Pensamiento 
Crítico 

25 l ... ··-·----·-···--···-- ____ ,, __ _, 
¡ 

20 ·! _., ,,,_,,, ...... -... ·-··· "' 
i 

15 . 

10 

o 
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Algwws co11du~io11es 

Si bien el pensamiento crít ico es 
uno de los objetivos principales de Ja 
educación secundaria y post- secun­
daria; es mínima la evidencia empfri­
ca sobre sn logro (King, Wood y 
Mines, 1990) . Varios temas se deba­
ten aún: <cómo definirlo, cuáles son 
las habilidades y disposici.ones que lo 
caracter~an?; <cuál es el papel que k 
cabe a la lógica formal en compara­
ción con la lógica informal en el de­
sarrollo de las habilidades críticas? -, 
<cuál es la relación entre la disposi­
ción hacia el pensamiento crítico y 
las habilidades críticas?; ¿cuál es. el 
rol de los valores, las creencias, los 
intereses, las emociones, en el pensa­
miento crítico?; <cómo se relacionan 
las disposiciones críticas con nivel 
intelectual, des.arrollo psicqsocial y 
otr~s consrructos psicológicos?; ¿ cuá­
les son las estrategias efectivas para 
enseñarlo?; (cómo puede ser evahia­
do, particularmente si se convierte 
en un requerimiento extendido? 

Sin embargo, parece claro que la 
acción educativa puede superar el ses­
go formal;; -fimcional'' que predorni­
na en algunas de las propuestas vi­
gentes para "enseñar a pensar", así 

como reeuperar la sígnificatividad del . 
cn'rical dui1la'ng 1110veinenrpara ben­
sefianza y evaluación de la competen­
cia crítica, entre otros elementos: 

- El énfasis en las razones que 
apoyan o fundamentan ei íuicio y el 
carácter c01nprehensivo de· la compe­
tencia crítica (habilidad más tenden­
cia). En el primer componente, En nis 
afirma que, a diferencia de la creen­
cia arbitraria, el pensamiento crírico 
es tUl pe11s;u11ie11to rnzonablc, que no 

· conduce a cualquier conclusión sino 
·a la/s mejor/es conclusión/es. 

- La rica conceptualización de 
los componentes intelectuales y afee-. 
tivo-volitivos lleva a rechazar la posi­
bilidad de proceduraliz.ulo a la m:U1e­
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 b 
educación de.Lintelecto que no debie­
ran ser incompatibles: 1) desarrollo 
de las habilidades JÍJtdectlla/es, por in­
fluencia de la Psicología cognitiva., 
que aborda operaciones discretas, ni­
veles jerárquicos entre ellas y rendi­
miento medible y 2) el Movú111óno 
del pcns.'l111iento c1frico de tradición 

5. "Se entiende aquí por formalismo el primado de la form? o estructura sobre el contenido 
o naturaleza reé¡/ de la cosa, en la consideración de hechos, procesos, etc., de tal modo 
que éstos resultan vacíos y, en cuanto al tema que nos interesa [se refiere al aprendizaje], 
no permiten formar criterios para establecer principios ni fines, sino más bien permiten el 
juego hipotético de modelos formales en la tarea educativa." (Vázquez, 1979: 2 18) 

6. "Doctrina psicológico-antropológica que reduce el ser y actuar del sujeto a pura función, 
sin referencia a contenidos especificadores de las capacidades ni al principio subjetivo 
sustancial. ( ... )" (Archideo, Vázquez y otros, 1996: 168). 
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socrática, que busca el "cuJtivo" de la 
persona racional y reflexiva, un agen­
te intelectual autónomo. A.firman que 
el primero -si no trata el problema de 
los sesgos- corre el riesgo de promo­
vc::r pc::nsadurcs "partidistas", sofis tas 
inteligentes. 

· - Los listados de "habilidades crí­
ticas" y de las "perfecciones del pen­
samienro"7, propuestos por los auto­
res más representativos del movimien­
to, se pueden convertir en objetivos y 
criterios de evaluación. 

Empleamos la denominación "ló­
gica informal" porque es la denomi­
nación acuñada por los representan-. 
tes del movimiento, pero nos parece 
pertinente realizar una precisión: sur­
ge por oposición a la lógica simbóli­
ca o tormalizada en su intenro por 
recuperar el contenido sobre el que 
se razona, entonces de derecho debe­
ría llamarse "lógiet\ aplicada:" porgue 
la auténtica lógica no es Ja mera 
formalización a la que quedó reduci­
da, entre otras cosas, como conse-_ 
cuencia del rechazo kantiano de b 

Metafísica, y aplicada por su evalua­
ción del argumento en la situación 
comtmicativa (oral o es~rita). 

Finalmente, nuestro interés por 
desarrollar y/o adaptar instrumentos 
de evaluación del razonamiento y del 
pensamiento crítico -con rodas sus 
dificultades- se debe a que la carencia 
de procedimientos apropiados para 
verificar el logro de algunas de las 
metas educativas más complejas pue­
de restringir la ensefianza de las co1n­
petencias int~lecruaks de orden su­
perior y, en consecuencia, la com­
probación de los' objetivos más sin1-
ples constriñe el cuniculw11: " ( ... ) lo 
que es fácilmente evaluado se c;:on­
vierte en más importante» {Nagy, 
1994: 164). Por otra parte, la pre­
ocupación (nacional e internacional) 
por la calidad educativa promueve el 
interés creciente por el desarrollo de 
rectusos . válidos y confiables, espe­
cialmente de elaboración local, lo que 
-a su vez- se asocia al nivel académi-

- co7Lprefesional de la Psicología edu-
cacional. 

7. Por ejemplo, en Richard Paul: claridad vs. confusión; precisión vs. imprecisión; especi­
ficidad vs. vaguedad; exactitud vs. inexactitud; relevancia vs. irrelevancia; consistencia 
vs. inconsistencia; logicidad vs. ilogicidad; profundidad vs. superficialidad; calidad de 
completo vs. Incompleto; significación vs. trivialidad; imparcialidad vs. parcialidad o sesgo; 
adecuación (al propósito) vs. inadecuación . 
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PRACTICALLOGICANl) CRITICALAPTITUDE AT 
COLLEGELEVELABSTRACT 

Givcn the central rol tbat critical thinking capacity has in the study of 
sciences and in tbe L'esolution of problems both academic and daily, worried ns 
the evidence from empírica[ research that shows serious deficiencies in critica! 
thinking in adolesceots and college students . From this problcm, we teach a 
critica! 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 :tetivities, and also of the guantitative and gualitative resu~tc; that show 
the given increase. 

Key word<;: critica! tbinking - reasoning - coJlege leve! - practica! logic 
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LA PROMOCION DEL PENSAMIENTO CRITICO 
Y DE LAS HABILIDADES DE RAZONAMIE.lVTO 

C1rlos Omarfwy Moreno 
UnÍversidad C1t6Jic1 Argentina 

Se d~~cribe un estt1dio empírico que ofrece una propuesta 
de intervención pedagógica para promover el pensamiento 
lógico riguroso, cumpliendo determinadas condiciones y 
haciendo de b discusión filosófica en una "comunidad de 
investigación" (el aula) d medio para descubrir la verdad .. 
La propuesta est:i ni·ichtada en el Programa "Filosofía para 
niños", de Matthew Lipman, que busca perfeccionar las 
habilidades cognitivas que permiten desarrollar el pensa­
miento crítico en los niños y adolescentes. 

f ;1/;1/m1s d.wc: pensamiento crítico - discusión filosófica -
habilidades de razonamiento - conocimiento previo. 

El rendimiento académico poco 
satisfactorio, en el que los aprendiza­
jes resultan inestables y difícilmente 
transferibles, nos ha impulsado a ge­
nerar una propuesta pedagógico-di­
dáctica que acentúe la formación es­
pecífica de la capacidad de reflexión, -
lo cual supone el uso de programas 
especialmente diseñados para ense­
ñar a pensar . (Difabio de Anglat, 
1999: 6) . 

Las demandas del contexto edu­
cativo y de la sociedad toda implican 
e1 abandono de la función meramente 
"repetitiva" de los profesores, en 
cuanto transmisores de conocimien-

tos, y lleva a focalizar las metas edu­
cativas en nuevos núcleos que se nos 
revelan como prior.itarios, que com­
prendan la estructura más profunda 
del hombre desde la que sea posible 
afrontar, de modo creativo y reflexi­
vo, las circunstancias que la evolu­
ción de la realidad presenta. Entre 
estos núcleos, uno de los principales 
es el juicio crítico. 

Aportes dd p1ograi11;1 'Pjjosofl,1 parn 
niños" de Matthew Lip11m11 

Para Lipman, a través de la dis­
ensión filosófica en el seno de una 
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"comunidad de indagación" 1, los jó­
venes pueden llegar a sus propios ptm­
tos de vista y a sus propias conclusio­
nes. La filosofía insiste en el rigor 
lógico, pero sólo como tm medio para 
hacer el pensamiento más efectivo, y 
no en función de lograr una absoluta 
concordancia entre las ideas de to­
dos. El énfasis de la propuesta peda­
gógü.:a de Lipman está en el proceso 
mismo de la discusión. Para noso­
tt'os, resulta relevante este proceso de 
promoción del· pensa.mienro lógico 
riguroso como medio para el descu­
brimiento de b verdad. 

Carlos Omar fmy lvlorcno 

· El docente debe buscar la re­
flexión y el cuestionamiento caracte­
rísticos del comportamiento filosófi ­
co. Gradualmente> 'Jos jóvenes co­
mienzan a descubril' que una ·discu­
sión filosófica tiene un estilo diferen­
te de cualquier otro tipo de discu­
sión\ comienzan a darse cuenta de 
gue son capaces de co1npartir ideas> 
experiencias y perspectivas unos con 
otros . Empiezan a valorar los puntos 
de vista de otras personas, y la im­
portancia de dar razones que apoyen 
sus propias opiniones. Cobra senti­
do, en~onces, la objetividad, y la ne-

1. La noción comunidad de investigación "( ... ) presumiblemente forjada por Charles 
Sanders Peirce, se aplicó en su origen de forma restringida a los practicanfes de una 
investigación científica, a todos aquellos considerados como parte de una comunidad 
cuyos miembros tenían en común el uso de procedimientos semejantes en la búsqueda de 
objetivos idénticos. No obstante, desde Peirce la frase se ha ido extendiendo hasta incluir 
cualquier tipo de investigación, sea científica o no. Por el lo podemos hablar ahora de 
convertir la clase en una comunidad de investigación en la que los estudi.antes se 
escuchan los unos a los otros con respeto, ·construyen sus ideas sobre las de los demás, 
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 discusión, buena discusión y discusión filosófica. La mera 
discusión suscita comentarios e intervenciones de varios de los individuos presentes 
("uno duda en llamarlos participantes") pero sin alcanzar uh "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 episódica. · La buena d iscusión no 
necesita involucrar a todos los presentes ("algunas personas aprenden más 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 tópico cuando el resultado final marca un progreso definido comparado con 
las condiciones existentes cuando comenzó el intercambio; quizás es un progreso en 
comprensión, en el logro de algún tipo de acuerdo o simplemente porque se formuló el 
problema; pero, en cualquiera de los casos "hay un sentido de movimiento hacia adelante 
que se percibe". Es acumulativa: cada contribución 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 comprensión que los participantes van 
acumulando. La discusión filosóf ica añade a las características de _la buena discusión 
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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cesidad de exa1ninar cuidadosamente 
los problemas en vez de gued;u· satis­
fechos con expresar sus opiniones en 
forma 1'udimentaria y superficial. 

Un aprendizaje penetrante e~ po­
sible si existe una atmósfera educati­
va que busque el desarrollo de poten­
cialidades, conu·ibuya aJ surgimiento 
del pensamiento propio y de "buenas 
razones", a la creación y recreación e 
invite a todos los miembros de la 
comunidad escolar a un "hacer" 
proragónico, gesrionador y transfor­
mador. 

Enset1ar a pensar a los adoles­
centes implica encauzar la duda, crí­
tica y cuestionamiento propios de La 
etap:-i evolutiva en orden a la forma­
ción de tm genuino pensamiento crí­
tico . . Es discutir tolerantemente, sin 
abandonar la vehemencia en la defen­
sa de ra~ones; es fortalecer sus opi­
riiones .con buenas razones. Lipman 
afirma (1997: 172): "Es tll1 becbo 
harto constatado el proftmdo abismo 
que separa aJ pensamiento producido 
en Las escuelas del pensaniiento re­
querido para tomar decisiones en el 
mundo real. Y también somos ·plena­
mente conscientes del peligro que su­
pone la adquisición acrítica del cono­
cimiento que vamos asintilando. Es 
por ello por lo que se ha generado un 
movimiento preocupado por el papel 
del pensamiento crítico en la educa -
ción." 

. En el Programa de Filosofh p<1ra 
Niáos, con ya más de tres décadas, se 
encuentra sustento a las palabras an­
teriores y 1ma ayuda generosa para su 
aplicabilidad. Entre las razones .más 
importantes de los docentes que apo-

yan el programa es que d s istema 
educativo actual no promueve las 
habilidades de razonan1iento en los 
ahunnos. 

Filosoff:i para 1úños aspira a 
que desarrollen un pensarniento cui­
dadoso, creativo y crítico, gue mani­
fiestan, entrelazadarnente, las hltma­
nas dimensiones cognitivas, ate<;:tivas 
sociales. El programa no divide al ser 
humano en falsas fragmentaciones; lo 
asume en la integralidad de lll1 ser 
social gue siente, piensa y vive. 
-- Para perfeccionar las habilidades 
cognitivas gue permiten desarrollar 
el pensamiento crítico es necesario 
atender a tm proceso de pensamiento 
como globalidad. Según Lipman (p. 
184): . 

"Ésta es Ja razón por la cual no­
sou·os no podemos diseñar cursos de 
babilidades cognitivas que manten ­
gan al margen todo el resto de com­
petencias de investigación separadas 
de las competencias lingüísticas e in­
telectuales e11 general, que son b ga­
rantía de la educación de pensadores 
críticos. Por tanto, en lugar de selec­
cionar y de pulir unas cuantas habili ­
dades que pensrunos que son neces:-i­
rias, lo que hemos de hacer es empe­
zar a tratar .con los amplios can1pos 
de la comunicación, de la investiga­
óón, deja lectura, de la escucha, del 
habla, de la c<;critura y del razona­
miento, y hemos de cultivar cualquier 
habilidad que provea un doniinio de 
este tipo de procesos intelectuales." 

Los diferentes autores dan diver­
sas defiruciones del pensamie11ro de 
01-de11 supcáor, pero la mayoría con­
cuerda en que es un pcns<uniento rico 
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concepnialmente, organizado con co­
herencia y persistentemenre explora­
torio. El pensamienro de orden supe­
rior refleja la fu~ión del pensamiento 
crírico y del creativo, ya que la exce­
lencia cognitiva se fundamenta tanto 
en la racionalidad como en la creati­
vidad. L ipman (1997: 203) afirma 
que en el tipo de pensamiento presi­
dido por la racionalidad, la preen1i­
nencia es lógica; mientras que en el 
tipo de pensamiento presidido por b 
creatividad, predomina lo dialógico. 
Si queremos educax para tm pensa­
miento de orden superior debemos 
ofrecer oportw1idades para la prácti­
ca de ainbos componentes. 

Las escuelas deben tener como 
objetivo forniarpersonas que pued111 
rnzonar bien, realiz;ir buenos jw'c!'os 
)' abni:s·e :1 nuev::is fi>anas de pensa­
miento. Por Lo tanto, si ésta es la 
finalidad de la educación, es necesa­
rio tul pensamiento de orden supe­
rior que nos conduzca a ella. 

El pem:a1111e.11to cdáco 

El pensa11v'e11to crín'co "( ... ) es d 
pensa1niento reflexivo que, mediante . 
el análisis cuidadoso de los argwnen­
tos, busca evidencia válida y conclu­
siones fimdamentadas." (Difabio de 
Angbt: 113). Esro implica habilida­
des y subhabilidades, entre las que la 
autora discingue: interpretación, aná­
lisis, identificación de supuestos, in­
ferencia, razonamiento inductivo, ra­
zonamiento deductivo, evaluación de 
argumentos, evaluación de la credi­
bilidad e identificación de falacias. 

Ca.dos On1arfwy Moreno 

Matt11ew Lipman (p. 174) lo de­
fine como "( ... ) w1 pensa.J11.Íe11to que 
fadlita el juia'o porqu<:; se bas.1 en aite­
rios, es aatocorrectivo y sensible ni con­
teJ.To." 

El hecho de que el pensamiento 
crítico se base en criterios nos sugiere 
que está estnKturado, bien ftmda­
mentado, que es convincente, en de­
finitiva, que refuerza el pensamiento; 
por contraposición al pensamiento 
aaf tico, que es tm pensamiento des­
orgaJ.lizado, amorfo, caprichoso, aza­
roso e inesu·uct1u·ado. La lógica es el 
camino a través del cual podemos 
ampliar, defender y justificar nuestro 
pensamiento mediante razones como 
los" criterios'~ ·. 

Por dunos la posibilidad de re­
flexionar sobre nuestro propio pensa­
miento de manera crítica, es también 
.1urocouectivo, aunque no sien1pre la 
metacognición sea equivalente a una 
re-flexión crítica. Esta característica 
se da en la medida en que el alwnno, 

.. .9eutro .de la comunidad de investiga­
ción, va acrecentando el interés por 
descubrir sus propias debilidades y 
corregir los errores en sus propios 
procesos. 

La última característica del pen­
samiento crítico es su sensibilidad al 
co12texto, esto implica el reconocimien­
to de: circtmstancias excepcionales o 
irregulares, las limitaciones especia­
les o contingencias, las confi.guracio­
nes globales (Lma anotación realizada 
ti1era de contexto puede ser errónea, 
pero si el discurso se toma como un 
todo, puede aparecer como válida 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 térm inos y expresiones que son 
completamente dependientes del con­
texto). 

Pensar críticamente nos ayuda no 
sólo a mejorar la resolución de pro­
blemas, sino también a impedir y 
eludir problemas. Si nuestras prácti­
cas rutinarias y mecánicas (casi 
irreflexivas) se hacen m<1s "permea­
bles" al pensamiento crítico, retlexio­
na1nos críticamente antes y de~nlL 
de nuestras prácticas, por lo tanto, 
éstas se transforman en prácticas 
autocorrectivas. Lipman (p. 70) sos­
tiene: "El razonamiento ·es agu~l as­
pecto del pensamiento que puede ser 
formulado discursivamente, sujeto a 
una evaluación mediante criterios 
(puede haber entonces razoiiamien­
tOS váliqos e inválidos), y ser ensefi.a­
do. ( .... ) En general, supone una sen­
sibilidad hacia los aspectos lógicos 
del discurso gue no han sido cultiva­
dos hasta el presente en nuestro siste­
ma educativo." 

Metodologí-1 de trabajo 

Se ejercitan subhabilidades un­
plicadas en el.p~nsa1niento crítico (in­
terpretación, análisis, razonamiento, 
evaluación, clarificación, autorregu­
lación) mediante el material prepa­
rado "ad hoc". . 

En .cada subvariable de las impli­
cadas en las competencias para el pen­
samiento crítico, se prevé una activi­
dad, formal o informal, que actúe 
como tarea introductoria y motiva­
dora . Para el trabajo en el aula, cada 
alumno lee en forma individual el 
texto disparador del capítulo y lu~go 
se realiza w1a puesta en común, guia­
da por el docente o por algím alumno 
(utilizando la técnica de la e11señ.?11z;1 
reciproca), sobre los tópicos que se 
mencionan en él. La ejercitación se 

.. Y.a .. resolviendo en forma colectiva, 
indagando sobre los distintos tópicos 
que se abordan en los ejercicios, bus­
cando la participación de todos los 
alumnos. 

El docente conduce al ah1111110 a 
plantear preguntas, reconocer y for­
mular problemas, explorar sus pensa­
mientos y experiencias, evitar las for­
mas de razonamiento poco sólidas y, 
principalmente, lograr coherencia en 
sus razonamientos. 

Di~eño experúnen1.<1l 

1. Hipótesis de tralx1jo 
Según nuestro enfoque w1<1 pro­

puesta de i11te1ve11CJ'ó11 pedagógic.1 que 
concrete ciertas co11dido11es f:i vorece el 
pe11s<1mie11to crítico,, /;1 conducta . 
prosocial y altnu:~ta, y Ja :1s1111ció11 de · 
w1a escala valorativa personal y soc1~1f. 

Dichas condiciones son: · 

3. En esta primera evaluación rios hemos circunscripto al pensamiento crítico, por cuanto 
las otras áreas (conducta prosocial y altruista, asunción de una escala valorátiva 
personal y socia~ que se están intentando promover, por ahora se han evaluado informal~ 
mente mediante la observación participante. 
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- Una metodología similar a la de 
Lipman, esto es, material preparado 
ad ha;l y la discusión filosófica como 
camino de reflexión. 

- El alumno como protagonista y 
responsable de las elaboraciones con­
c;:cptuales. 

- Un mínimo de tres horas cáte­
dra semanales, durante un curso lec­
tivo. 

- Transferencia a situaciones pro­
blemáticas con el propósito de afian­
zar lo.aprendido. 

2 . Hip6a:.1i1· escadísa'ca 
H: La intervención pedagógica 

propuesta favorece el desarrollo del 
juicio crítico (evaluado a través de 
habilidades de razona1niento). 

4. El material específicamente es: 

Ca.dos 0 111ar}wy Moreno 

3 . La Muestra 
La muestra inicial está compues­

ta por adolescentes del 7 'a1í.os:.a) 52 
alumnos (sexo masci.llino) de 5° año 
de tm colegio privado 'de nivel socio­
c1útural medio y medio bajo; b) 64 
sujetos de otra ~scuela privada de 
estrato socio-cult~tral medio y medio 
alto .(muj.eres y varones). Dado qne 
algunos alumnos faltan en el pre-test 
o en el post-test, se eliminan cinco en 
.la primera institución y seis en .la 
segtmda, por lo que la muestra defi~ 

ni ti va es de 47 y 58 alumnos respecti­
vamente. 

Los almnnos del primer colegio 
tuvieron un curso de Lógica en el 4° 
año de formación; los del 9t~:o cole­
gio 11Lmc::1. han tenido Lógica c:11 su for-
111aá611 acad¿11uó1. 

- Capítulo 1: Los Derechos· Humanos (relato no'velado); Ejercicio N2 1 ¿'Quién es el 
hombre?; Ejercicio N 2 2 La dignidad human~;_gjercipios N2.3 y 4 Algunas dimensiones de 
la dignidad humana; Ejercicio Ng 5 ~o legal y lo legítimq; Ejercicio N2 6 Plan de discusión 
¿Qué es un derecho?; Ejercicio Nº 7 Dimensiones del derecho; Ejercicio N2 .8 Teoría y 
práctica; Ejercicio Nº 9 ¿Los derechos son los mismos para el varón y para la mujer?; 
Ejercicio Nº 1 o Los derechos y la realidad social; Ejercicio N2 11 Derechos Humanos y 
Doctrina Social de la Iglesia; Claves de Corrección para los docentes. 
- C!!pítulo 11: El hombre y los bfenes (relato novelado); Ejercicio Nº 1 Razonamientos 
válidos y fa(acias; Ejercicio N2 2 La relación del hombre con los bienes; Ejercicio N2 3 
Cieñcia-Teoría-ldeología; Ejercicio Nº 4 Las ideologías y los sistemas político-económi­
cos; Ejercicio Nº' 5 Ideologías y propiedad privada; Ejercicio N2 6 Signiíicados de lá 
palabra "libre"; Ejercicio N2 7 Acerca de la libertad del hombre; Ejercicio N2 8 Consumismo 

. y valores; Ejercicio Nº 9 Desarrollo y subdesarrollo; Ejercicio Nº 10 Ejercicios sobre 
comprensión lectora; Claves de Corrección para los docentes. 
- Capítulo 111: La familia (relato riovelado); Ejercicio Nº 1 Falacias formales y no 
formales; Ejercicio Nº 2 Los tipos de organización familiar, Ejercicio Nº 3 El sacramento 
del matrimonio;· Ejercicio N2 4 Fines del matrimonio. La paternidad responsable; Ejercicio 
Nº 5 Los principales deberes de la vida familiar; Ejercicio Nº 6 La cultura y los cambios 
culturales; Ejercicio N 2 7 Acerca· de los valores; 'Ejercicio Nº 8 Categorías de valores 
según· Víctor Frankl; Ejercicio N2 9 Mujeres-Sociedad y Derechos; Ej(';lrcicio N2 10 La 
mujer: autonomía y liberación; Ejercicio N2 11 Dos sentidos de libertad; Ejercicio N2 12 
Análisis de texto: "La Libertad"; Claves de Corrección para los docentes. 
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4. Instrun1e11tos 
E l instrumento · de evaluación 

que se utilizó en ambos casos fue el 
que se úsa en el Programa "Filosofía 
para niños" de Lipman: el Test de 
R.1zo1uwúe11ro de !:1 Universidad de 
Nc:w Jersey, <.k::;arrollado por Virginia 

· Shipman ( 1993 ), que ofrece sólo la 
Forma B, de aplicación colectiva . y 
sin límite de tiempo. La prueba con­
siste en 50 reactivos de las distintas 
manifestaciones del razona1nieoto 
deductivo e inductivo. No tiene 
baremos, pero el '~lnstin1te for the 
Advancement of Philosophy for 
Chi.ldren" provee los promedios anua­
les para cada grado escolar, desde 2n 
aúo de educación bá~~ica o primaria 
hasta 1° de universidad, para su com­
paración con los punrajes locales ob­
tenidos. A partir de la evaluación 
diagnós~ica en abril, aplicamos la 
Expáiencia Pedagógica a los 105 
alumnos; . en julio, realizamos la 
posprueba. 

5. A11:fh:~is esmdístico 
Para ti LraLa111ierno estadísLico, 

aplican1os la Prueba Ta .fin de com­
parar los resultados del pre-test con 
los resultados del post-test en las ha­
bilidades de i-azom11nie11to. Se compa­
ran las Medias y l:i.s Varianzas en 
cada escuela porque difieren en el 
nivel s'ocio-cultural, y en el grado de 
conocimiento previo de Lógica. 

En la primera escuela, en h:1bili­
d;1dt:~· de razo1M1111ó1ro, a partir de Jos 
datos obtenidos -Media y Desviación 
estándar, en la preprueba: 37,11 y 

· 4,52; en la posprueba: 40,64 y 5,76-, 
el test de hipótesis (T=3,12; con pro-

babilidad de diferencia significativa 
del 99,82%) nos permiten rechazar 
H 0 (la cual propone que los grupos 
no difieren significativainente entre 
sí) y concluir que se verifica una 
diferencia altamente significativa 
entre las Medias que, scgúu postul;~­
mos, se debe a la experiencia realiza­
da. Por lo tanto, aceptamos la hipóte­
sis de investigación: U11;1 propuest;.1 dt· 
i11terve11ció11 pedagógica que co11crete 
cienas condiciones f,? vorece el pens;i -
1nie.nm cdtico. 

En el segundo caso, a partir de 
los resultados -38,04 y 4,87 en . el 
pre-rest; 39,05 y 4,69, en el post-test­
la diferencia entre las Medias no es 
significativa (T=l ,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 construcción del pensamiento crí­
tico, aspecto que analizaremos a con­
tinuación. 

Análisis cualitativo de los resultados 

Además de las observaciones sur­
. gidas de las variables consideradas, 
· en este apartado puede asumir mayor 

significatividad el análisis del inter­
juego de los factores gue se manifies-· 
ten en la experiencia pedagógica, se­
gi'.m los datos que han ido emergiendo 
en · el momento etnográfico de la 
investigación. 

El programa se aphcó con dife- . 
rente carga horaria en cada institu­
ción, debido a que se realizó en el 
espacio ctirricular correspondiente, 
respetando la cantidad de horas del 
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mi~mo: en el colegio 1 se trabajó tres 
medios módulos semanales, y en el 
colegio 2, dos medios módulos por 
semana. Además, como "observado­
res participantes" advertimos gue exis­
ten notables diferencias entre los dos 
grupos en el momento del abordaje 
de la ejercitación, principalmente de­
bido a los contenidos previos que 
maneja cada uno. 

Los alumnos . del colegio l han 
tenido en el transcurso de su forma­
ción académica asignaturas filosófi ­
co-humanísticas5, que les han per­
mitido manejarse con más 
habitualidad en d momento de en­
contrarse con terminología específi­
ca de estas ciencias, como esencia, 
existencia, libertad, dignidad , mora­
lidad, ere. 

Los alumnos del colegio 2 han 
tenido en su formación curricular sólo 
mu materia humanística ( Problemáti­
ca Anrropo/6gú:a) en 4° año, pero 

Cirios 0111ar fury Moreno 

orientada principalmente a conteni­
dos de Psicología, con tópicos como: 
percepción, atención, memoria, ima­
ginación, sentimientos, el grupo, etc. 

Los resultados obtenidos en am­
bas submuestras señalan la inciden­
cia del conocimiento previo en la 
formación del juicio crfrico, ya que el 
almnno dirige la atención hacia la 
información congruente que ya po­
see, la recuerda e integra con la nue­
va 6. 

Los alumnos del colegio l han 
tenido más "material'', más conoci­
mientos pr~vios para establecer rela­
ciones y· hacer que su aprendizaje sea 
más "significativo" en términos 
ausubelianos: "La esencia dd pi·oce­
so del aprendizaje significativo resi­
de en gue ideas expresadas simbóli­
camente son relacionadas de modo 
no arbitrario y sustancial con lo que 
el alumno ya· sabe. Por relación sus­
tancial y no arbitraria gueremos de-

5. Dentro de la fórmación r;urricular el colegio 1, se incluye: en 4º año, 3 hs semanales 
de Lógica y Epistemología (Filosofía). con tópicos como: silogismos, falacias formales y 
no formales, lógica proposicional, reglas· lógicas, inductivismo, método hipotético-de­
ductivo, etc.; y 3 hs semanales de Fundamentos de la Cultura, con tópicos como: los 
perfiles del hombf'e contemporáneo y sus distintas concepciones, dignidad de la persona 
humana, libertad y responsabilidad, moralídad de los actos humanos, conciencia moral, 
virtudes, etc. Además, en 5 9 Año: 3. hs semanales de Filosofía, en la que se abordan 
tópicos como: la filo.sofía en el mundo griego: Sócrates, Platón y Aristóteles, acto y 
potencia, los universales, los trascendentales del ser, categorías ·del ser, filosofía moral, 
etc.; y 3 hs de Economía Política, en la que se abordan ejes temáticos que sirven como 
formación complementaria de nuestra propuesta como: dig,nidad humana, libertad del 
hombre, subsidiar/edad del estado, . etc. 

6. Difabio de Anglat (1999: 29) cita a Anderson y Freebody en la apreciación: "Más que ser 
directamente importante, el conocimiento del significado de una cierta palabra es sólo un 
signo de que el individuo podría 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 ii:itraindividual en comprensión lectora y el específico al tópico. el 9%, 
independientemente del nivel intelectual (que explica el 6%) u otras variables interindividuales 
(ej.: sexo, subpoblación urbana vs. rural). 
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cir que las ideas se relacionan con 
algt'm aspecto existente específicarneq­
te relevante de la estructura cognos­
citiva del alumno, como una imagen, 
un símbolo ya significativo, un con­
cepto o una proposición" (Ausubel, 
1991: 48-49). 

Respecto de los efectos del cono­
cimiento previo en los procesos de 
pensamiento crítico, Difabio de 
Anglat (pp. 80-81) traduce ad bocun 
artículo de Yates y Chandler en el 
que se señala: 

"Cuando La concentración eo_la, 
tarea está asegurada, el impacto del 
coaocimiento previo supera ou·os fac­
tores, tales com0 Ja motivación, 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 exper~mentos que logran contro­
lar las ·-.discrepancias debidas a nivel 
intekcnial y a nivel socioeconómico. 
( .. .. )"Luego, este conocüniento faci­
lita b retención de Ja instrucción de­
bido a procesos psicológicos que no 
son con frecuencia evidentes para el . 
maestro en el momento de la clase. 
También se l~a observado esta inci­
dencia en b rapidez para re-aprender 
un material "olvidado. ( .... ) el cono­
cimiento previo se asocia más clara­
mente con el incremento de la capa­
cidad para reconocer un problema 
complejo y de la flexibilidad (en con­
traste con la impulsividad). Un ex­
perto no sólo maneja tm amplio es­
pectro de conceptos básicos de su 
área, si"no que conoce las estrategias 
más efectivas para acceder a dichos 

elementos, organizarlos, compararlos, 
clasificarlos y reordenados ." 

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 formación filosófica 
previa en los alumn~ del colegio 1, 
en relación con los alunu1os del cole­
gio 2. 

OJndusioJJes 

La posibili.dad y la formación para 
el juicio justo (moral, epistemológico, 
cognitivo, social, político o afectivo) 
es la máxima aspiración de una co­
mmlidad de investigación en el aula, 
y para esto la filosofía se transforma 
en el eje del currículum: "Cualquier 
disciplina que añada al pensan1iento 
disciplinar la enseñanza del pensar (o 
metodología) sobre el pensamiento 
en dicha disciplina es también tma 
apuesta para la formación del pensa­
miento complejo en la escuela." 
(Lipman: 207). Esto ha quedado de­
mostrado en nuestro trabajo de in­
vestigación, en la diferencia de resul­
tados obtenidos entre ambos colegios 
antes y después de la aplicación de 
nuestra propuesta pedagógica. 

Pero, es necesario advertir gue 
no es suficiente la transversalid<ld eh 
el currículmn (tal como se ha plan­
teado en nuestra reforma educativa). 
También es necesario generar espa­
cios legítimos de pensamiento críti-
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co en nuestras escuelas, en los que se 
den las · c:ondiciones y posibilidades 
efectivas de libertad intelectual, tanto 
para estudiantes como para profeso­
res. La .mejora dt;.1 pensamiento de 
orden superior se producirá sólo " ( ... ) 
cuando Jos estudiantes puedan acce­
der a las herramientas de la invesúga­
ción, a los principales métodos de 
razonamiento, puedan practicar el 
análisis conceptual, adguieran la ex­
periencia en la lectunt y escrituras 
críticas, se les provean oportunida­
des para la narración y descripción 
creativas, así como para la formula­
ción de explicaciones y argumenta­
ciones, y la posibilidad de articular 
una comunidad de investigación en 
el aula en la que se den las condicio­
nes .para el libre int:ercambio de ideas 
y e l crecinüento intelectual." 
(Lipman: 27). 

Cuando hablamos aguí ·de la 
"redefinición de una educación filo­
sófica" estamos asegunrndo que no 
alcanza con que aparezcan las asigna­
turas .Fdosof/;i o Lógic;1 en la nu-rícula 
de los últimos años de la educación 
medi:l .. Si pretendemos cambiar la 
forma en que funciona nuestro siste­
ma de enseñanza, la incidencia sobre 

Carlos Omar]WJ' Mo1·eno 

el almnno para ayudarlo a que alcan­
ce un pensamiento crítico debe ser 
sistemática, durante gran parre, sino 
toda, la escolarización7, incluyendo 
en toda ella la fonnación filosófica: 

En el aspecto cuantitativo de nues­
tro trabajo, la Prueba Tmuestra que 
la p1vmoción delos p1rx:esos ló._!;ico-IOmw­
k:s fi1vorece el desai.1·0Uo dd jwáo a-fli­
co, ya que, sobre la base de los resul­
tados alcanzados y expuestos ante­
riormente, verificamos la relación con 
las variables independientes. 

Por lo tanto, la propuesta peda­
gógica se muestra eficazmente 
operativa para desarrollar el pensa­
miento crítico, gue es el objetiv.o cen­
tral, puesto que se buscó diséiiar e 
implementar tm proyecto en el cual el 
allunno pueda perfeccionar las habi­
lidades en el contexto de un conteni­
do significativo c01no camino para 
desarrollar y acrecentar la capacidad 
reflexiva. 

Nos parece que la experiencia rea- . 
_ lizad.a _manifiesta que con una inci -

. ciencia reflexiva y sistemática se pue­
de promover la clarificación de valo­
res; el pensamiento crítico, la con­
ducta pro-social y altruista. Las de­
mandas del mundo actual exigen :ibor-

7. Respecto de este tema, Difabio de Anglat {1998: 46) afirma: "La conclusión de investiga­
dores y especialistas dedicados a la aplicación de los llamados 'programas para enseñar' 
{Glaser, Sternberg, Marzano, Nickerson, por nombrar sólo algunos) es que se pueden 
desarrollar y fortalecer los procesos y estrategias cognoscitivas a través de una inciden­
cia sistemática. 
La investigación cognitiva ha mostrado que la forma en que se presenta el contenido, la 
cantidad y tipo de información que se incluye, las estrategias ·didácticas y las técnicas de 
evaluación, son responsables de las estrategias de aprendizaje que emplean los alumnos 
y que, si bien algunos programas se desarrollan en un ciclo lectivo o menos, lo más 
elaborados se implementan como proyecto común de la unidad académica durante, al 
menos, tres años." 
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dar la acción educativa como uúa 
acci6n proftmdamente hun1anizadora; 
es decir, como tma acci6n capaz de 
favorecer el libre e interiorizado de­
sarrollo de Jos 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 )' 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 arride describes an e1~1pirical work which propases a pedagogical 
interventian to promete rigorous, logical thinking under certain conditions 
rhrough phiJosophical discussion as the vehide to discover truth in a "comn1lmity 
of inguiry'' (the classrooi11). This proposal is based on research canducted by 
Matthew Lipman and described in his program "Philosophy for chiidren" 
which propases to improve cagl1itive skills in children and adalescents by 
alJowing them to develop better thinking skills. 
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LOS GRANDES AUSENTES EN LA ELABORACIÓN DE UN 
/ 

PLAN DEEVALUACION INSTITUCIONAL 

"Cuando se vúzja e11 dirección a LJ!1 objetivo es muy i111porta11te prestar atención 
;1} c:u11i110. El cai111i10 es- el que 110.s enseña Ja inejor n1aJJera de llegar. " 

---· · -- - ' Paulo Coelho 

Marúa C';zrüia Fazio 
Fac. de Filosofla y Letras~ U11iv. N?.cio11al de Cuyo 

Una de las estrategias de Política educativa más relevantes 
para mejorar la · calidad universitaria es la Evaluaci'ón 
Institucional. ~n Argentina dmante la década de Jos '90 
varias han sido las instancias de preparación e 
implementación de planes de evaluación. Además, se han 
llevado a -. c:ibo exhaustivos análisis de la.~ evaluaciones 
implementadas en universidades estatales argentinas y algu­
nas extranjeras (España). A partir de dicho análisis, este 
artículo se propone identificar los elementos que debe 
asumir todo Pian de Evaluación y que están ausentes debi­
do, especialmente, a la falta de una cultura de Ja evaluación. 
Consta de tres partes en donde se individualiza: el actual 
füncionamiento de 'los planes de evaluación, los elementos 
ausentes y las líneas de acción para tornar a estos instnunen­
tos en verdaderas herramientas de mejora. 

Palabras clave: Evaluación Institucional - Planes de Eva-
luación - Nivel univer~itario. 

En la actual Política Educativa 
Argentina y especialmente dentro del 
Sistema Educativo Universitario, la 

. ~. 

evaluación insútucional tiene tm valor 
estratégico para la mejora de la cali­
dad educativa. 
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Los doct1111entos que hoy circu­
lan en nuestras tmiversidades definen 
la evaluación instituáomúcor:no: "Una 
herramienta importante de transfor­
mación de las universidades y de la 
práctica educativa; es un proceso con 
carácter constructivo, participativo y 
consensuado; es una práctica perma­
nente y sistemática que permite de­
tectar los nudos problemáticos y los 
aspectos positivos. Ello implica la re­
flexión sobre la propia tarea como 
una actividad contexmalizada qué con­
sidera tanto los aspectos cualitativos 
como los cua~1titatiyos, con un alcan­
ce que ab.arca los insumos, los proce­
sos, los productos y el impacto que 
t ienen en la sociedad y, en definitiva 
es una plataforma para el 
pla,nea m ien ro insri ruc ional. " 
(CONEAU, 1997: 13) 

Nuestro Plan de Evaluación, en­
tonces, debe responder a un modelo 
sistémico en el que se tenga en cuen-
ta cada una de las variables que están 
presentes en la ·institución educativ_a_, __ 
que son susceptibles de ser evaluadas 
y que, a su vez, puedan actua.r como 
obstaculizadoras o facilitadoras del 
proceso evaluativo. En este sentido, 
nos parece que hay ;1.pectos fimda-
111e11t:1les que se olvidan a la hora de 
planificar; si hemos participado de 
instancias de evaluación institucional 
o si leemos atentamente planes de eva­
luación, quedan ilnplícitos :1Jgw10s ele­
mentos que. 

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

M:uisa Cari.11~1 .F;1zio 

- Se dan por supuestos y luego se 
maiúfiestan como obstaculizadores del 
real desarrollo del proceso de evalua­
ción. 

El objetivo principal de este artí­
culo es identificar elementos gue debe 
asumir todo Plan de Evaluación, que 
son olvidados debido a la falta de una 
culnu·a de la evaluación y de tma con­
ciencia de su real significado e im­
portancia dentro del proceso 
evaluativo. Para su desarrollo, he de­
cidido dividirlo en tres partes: gué 
sucede en la realidad de nuestrbs Pla­
nes de Evaluación ~nstitucional en el 
ámbito tmiversitai:io, qué eiementos 
faltan y algunas sugerencias que ope­
ren a modo de conclusión. · 

<Quésucedc en nuestros Planes de: 
Ev'aiuació11 l11stitucio11al e11 el ánibito 
de b Faculmd de Filosofla y Letnis, 
Univ. Nacio11al de Cuyo? 

Al iniciar el proceso de evalua­
ción_( en 1996 y en el 2001), se con­
voca a una serie de especialistas y 
representantes de todos los estamentos 
de la t~1údad académica para confor­
mar La Comisión de Evaluación. A su 
vez· esta comisión se subdivide en 
pequeñas comisiones que se encar­
gan de los diferentes aspectos por 
evaluar a fin de iJ.nplementar un pro­
ceso sistémico. 

El que pide la evaluación y con­
voca a estos profesionales les informa 
sobre cuáles son los objetivos de hl 
misma y las tareas que se deben reali­
zar, adjuntando a esto la variable tiem­
po, que por lo general es muy breve. 
Así se entregan una gran cantidad de 
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documentos con la sigLúente infor­
mación: 

a. Objetivos; 
b. A<>pectos por evaluar con un 

listado exhaustivo de dimensiones, 
variables e indicadores; 

c. Lin<::amientos generales sobre 
la metodología para la recolección e 
interpretación de los datos y para la 
elaporación del informe final. 

A partir de los datos obtenidos, 
las con1isiones se preparan para ela­
borar el Plan de Evaluación. Allí-se ·­
ve6fican los siguientes pasos: 

l. Dividir por Comisiones los 
grandes aspectos por evaluar; en el 
caso de las universidades argentinas, 
cada Co1nisión se hace cargo de una 
de Jas funciones de la Universidad: 
docencia, investigación, gestión y 
e:x.'1:ensión. . 

2·: Cada comisión formula los ob­
jetivos, individualiza las variables e 
indicadores relev<u1tes por evaluar y 
establece la metodología de recolec­
ción de los datos. 

3. Las dos 1.iltii11as i'nstancias son 
la interpretación y elaboración del 
informe fi11al. 

P::J.ralelamente, se verifica¡:¡ conti­
nuas reuniones intra e inter Co1nisio­
nes dm·ante la implementación del 
plan. 

<Qué elementos talmn? 

Si leemos atentamente la enume­
ración de los pasos y hemos partici­
pado de instancias de evaluación, ve-
1nos que faltan algunos elementos que 
aparecen después, durante la evalua-

ción. Si bien no soy partidaria de un 
plan rígido debido a la naturaleza del 
objeto por evaluar (la educación), hay 
elementos que se descuidan y convie­
ne renedos presentes en la planific:i­
ción para agilizar la instancia 
evaluativa y para evitar problemas 
(Larrondo, 1997; Consejo de .Uni­
versidades Españolas, 1995/96): 

- Promover la toma de concien­
cia de la Evaluación en todos los inte­
grantes de la comtmidad evaluada. 

- Trab:.lj:.lr los Referentes concep­
t:uales y metodológicos. 

- Partil· de los resultados de eva­
luaciones anteriores y del seguimien­
to de las líneas de acc1on 
ilnplementadas a partir de dicha ins -' 
tancia evaluativa. 

- Incluir la ME'rAEV ALU A­
CIÓN en la planificación. 

Con respecto al primer ptmto pa­
reciera que sólo .los integrantes de las 
Co1nisiones son conscientes de la im­
portancia de la evaluación, de su va­
lor estratégico. El rest0 de los miem­
bros de la comunidad educativa, que 
participan activa o pasivamente de 
este proceso, lo viven como "con.­
trol" o sólo realizan "inconsciente­
mente" las tareas requeridas por los 
especialistas. Al inicio del trabajo no 
se llevan a cabo remúones infonnati­
vas y de sensibJJjzaáón del procc::.c;o de 
evaluación. Este paso es de suma im­
portancia para que la evaluación ten­
ga el ptmto de partida necesario para 
que sea verdaderamente significati­
va. Todos los miembros de la comu­
nidad evaluada deberían descubrir, 
analizar y reflexionar sobre el valor 
estratégico de la evaluación. 
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Una vez motivados y conscientes implementadas a partir de dicha ins-
de lo que se va a hacer, es imprescin- rancia evaluativa. Por lo general, se 
dible el trabajo .de los referenres con- empieza nuevamente _de cero, como 
ceptuales y metodol6gicos. General- si las esporádicas o breves evaluacio-
mentc, se aplican instrumentos para nes que se han ido realizando no 
la recolección e interpretación de los tuviesen ningt'm valor. En la planifi-
(faros.en forma mecánica, si11 conocí- cación, se deberían inc<;>rporar ins-
miento pleno de los enfoques que rancias ele discus_ión y análisis de lo 
subyacen a tales metodologías. Ni si- que se ha hecho inmediata.tri.ente des-
quiera en las comisiones de trabajo pués de las grandes evaluaciones . 
se establecen los espacios para: Finalmente, la Metaevaluación 

a- Analizar las propuestas que se (CONEAU, 1997; Larrondo, 1997) 
elevan desde los niveles educativos es J;z gran ¡zusente. Es necesai·io p la-
supenores. nificar la evaluación del proceso para 

b- Realizar un estudio crítico de evaluar -que se ha llevado a cabo o 
los diferentes enfoques desde los cua- que se está implementando-. Si se 
les se puede abordar la evaluación. analizan comparativan1ente dos 9 n1ás 

c- Elegir LU1 enfoque o los aspee- evaluaciones instimcionales · qti.e se 
tos positivos de los enfoques estudia- han realizado en tiempos sucesivos, 
dos para construir tmo. vemos que las más cercanas o no hat1 

Este trabajo debe realizarse en sufrido ningún cambio o sus modifi-
tUl tiempo considerable, por lo que caciones no responden a la metaeva-
cs importante gue todos los gue par- luación realizada a una determinada 
ticipen de la evaluación cuenten con propuesta evaluar.iva. De este modo, 
dicho tiempo y formen parte activa perdemos información sumainente 
de este proceso. __ valiosa.para valorar hasta qué punto 

¿Que ha sucedido hasta al1ora? la metodología aplicada ha contribtú-
Como las inst<u1Cias conceptuales son do a evaluar en forma significativa lo 
dabonidas por los especialistas y se que queríamos. Además, es relevante 
"bajan" mediante documentos como para mejorar las futuras instancias de 
algo ya establecido, se pasa directa-. evaluación. 
mente a la planificación de cómo re-
cabar los datos. De ~ste modo la eva- Líne.1s de acci611 
luación se reduce a la recolección e 
interpretación de los datos y a la ela­
boración de los informes. 

A lo expuesto hasta ahora se agre­
ga una c~u·encia que enriquecería la 
evaluación y que es. tma fuente de 
informaCión fundamental: los resul­
tados de evaluaciones anteriores y del 
seguimiento de las líneas de acción 

A modo de síntesis, qms1er:t 
explicirai· los "momentos" que deben 
estar presentes en todo Plan de Eva­
¡ nación ( Larrondo, 1997) junto con 
los elementos que bat1 estado siem­
pre. 

1- Proceso de Sensibiliz.1aon: invi­
tar a todos los integrantes de la insci-
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tución gue va a iniciar su proceso de 
evaluación institucional a conocer, 
analizar y descubrir el valor estraté­
gico de la Evaluació11. 

2- Cap::1c.itació11 y/o pcdf:ccio1J;1-
n7.Ícnto sobre cómo se Ueva a cabo la 
evaluación. 

Estas dos instancias deben contar 
con tiempos adecuados. Cuando se 
ctunplimentan estos pasos, se lo~ re­
duce a tma o dos reuniones, gue ha­
bitualmente son i11foanat.ivas. 

Es imprescindible gue todos los 
que participan de la evaluación-ten­
gan el tiempo necesario para trabajar 
estos dos frems, y gue haya una plani­
ficación sistemática de los mismos. 
Es lo primero por trabajar y además 
posibilita sumergirnos en la evalua­
ción propiamente di.cha. 

Una vez que se. tienen las herra­
mientas conceptuales, todos hablamos 
cl'mismo lenguaje y estamos motiva­
dos. És, entonces, el momento de 
mcorporar: 

3- Instancias de amílúis de 
Jos rcsult.1dos de hs ev;1fu:1cio11cs an­
teriores. Se debería analizar si las 

sugerencias gue surgieron de ese tra­
bajo se han llevado a cabo o no, y se 
deberían analizar -obviamente si los 
hubiera- los resultados de la metaeva­
luación. 

Estos datos son una fuente de 
información importante no sólo para 
enriquecer nuestro conocimienro del 
objeto por evaluar sino también para 
la planificación del actual proceso de 
evaluación. 

4- Efectivizar paralelamente la 
Mctaev.1lu.1dó11, contar é:on el espa-

- do y el til:nipo suficiente para hacer­
lo. De :ú1í que, así como se organi­
zan subcomisiones para trabajar los 
diferentes aspectos por evaluar, su­
giero que se forme tma Comisión 
gne se dedigue exclusivamente a la 
meta.evaluación. 

lvk parece importante recalcar 
gue los cuatro aspectos senalados de­
ben formar parre explícita de todo 
plan de evaluación y deben, por ello, 
ser planificados en forma sistemáti­
ca, en tanto son las herramientas fun­
damentales para que el proceso 
evaluativo cumpla con su real ti.m­
ción. 
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due to lack of "evaluation culture". Ir is divided into three parts discussing, 
respectively, the way cLu-rent ev~luat_Í?D_p_rogr~ms works, the elemenrs they 
lack, and tne courses of action to be followed in order to turn them into 
edúcationa] quality improvemenl tools. 
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LAS ESTRATEGIAS COGNITIVO- EDUCACIO'NALES NO 
CONVENCIONALES: HERRAMIENTAS PARA UNA 

Introducción 

. MAYOR EFICACIA PEDAGÓGICA 

Miárun Aparído de Srwtander - Claudia Mazzitelli de Peralrn 
·-- CONICET- UNCU - UNSJ 

La investigación tuvo por objetivo detect:i.r la incidenci:i. 
de la adopción de ·estrategias cognitivo-educacionales no 
convern:iorialcs en el desempeño de los alumnos. La mues­
tra estuvo constituida .por alumnos pertenecientes al ex 
nivel medio, con problemas de aprendizaje y/o h.wdicaps 
culturales. Se trabajó con grupo control y grupo experi­
mental, homogene.izando los grupos según rendimiento, 
ideas previas "obstructoi-as" del aprendizaje, capacidades 
operatorias y variables socioculturales. El primero trabajó 
con técni\=as convencionales gue permiten observ;ir el 
"cu:lntd' del rendimiento; el segundo, con estrategias 
cognitivo-didácticas y computacionales elaboradas ;uf hoc 
gue permiten penetrar en los procesos cognitivos, en el 
"cómo" del aprendizaje y dificult]!:des asociadas. Los hallaz­
gos reflejan la incidencia positiva del uso de estrategias gue 
respeten los procesos lógico-psicológicos y motivacionales. 

Pilhbrns c/;111c: estrategias didácticas - computación - ense­
ñanza de la Física 

Los alumnos estin preparados en 
formas diferentes para enfrentar una 

un mismo momento. Existen 
handicaps sociocultlllrales y diteren­
cias en la psicología de los sujetos, 
que no determinan pero sí estarían · misma situación de aprendizaje en 
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condicionando el desempeño. En pa­
labras de Valente y Neto (1992) los 
"cstUos de aprendizaje de los almn­
nos de una clase son dikrentes". En­
contramos diferencias de capacida­
des, intereses, disposición frente a 
tm tema, etc., que a la hora de adop­
tar criterios didácticos no siempre 
se tienen en cuenta. Es 'por esto que 
consideramos importante implemen­
tar estrategias que contemplen las di­
ferencias antes mencionadas, que in­
cidirían de manera ventajosa en el 
incremento de la motivación y, por 
lo tanto, en el mejoramienro del 
aprendizaje y rendimiento académi­
co; ello contribuiría con el desarro­
llo de "actitudes y aptitudes que pro­
muevan el pensanlienw. y aprendizaje 
aut,énornos." (Mazzitelli, Maturano, 
Macías y N (mez, 1999) . 

Las diferencias individüales tam· 
bién se advierten en-las ideas previas 
que "arrastran" ·los estudiantes, aún 
hasta la Univei-sidad. Al respecto, se­
gt'm l;is evidencias surgidas en rra!?_~; _ 
jos nacionales, internacionales y pro­
pios, estas ideas pi:cvias o concepcio­
nes alternativas constituirían una es­
pecie de estructura cognitiva innutiva, 
muy arraigada, que precede a la en­
señanza formal, difiere de los con­
ceptos científicos y, por ende; genera 
interferencias en el aprendizaje. De 
allí La necesidad de conocer las ideas 
preYias que poseen Los alumnos con 
mir;\s a La modificación y a fin de que 
no interfieran en el aprendizaje. En 
este punto, no obstante, no hay coin­
cidencias, algLmos autores conside­
ran que es necesario sustinurl;is de 
modo persistente por otra estrucn1ra 

conceptual (Axt, 1986; Driver, 
Guesne y Tiberghien, 1989; Posner, 
Strike, Hewson y Gerrzog, 1982); 
otros, a partir de re'SÚltados de inves­
tigaciones más recientes, proponen 
una integración jerárq1uca de los con­
ceptos científicos y los cotidianos, 
reservando los primeros para el ám­
bit0 de la ciencia y. los segundos como 
un elcment0 facilitador .a la hora de 
explicar los fenómenos cotidi<u1os 
(Mortimer, 1995; Pozo, 1997; Pozo 
y Gómez Crespo, 1997, 1998). En 
palabras de Pozo y Gómez Crespo 
(1997): 

" ( ... )no se trataría de desarraigar 
esas concepciones previas de los alum­
nos, haciendo que las abandqnei1, sino 
que Ja adquisición de una nueva teo­
ría o modelo no tendría por qué lin­
plicar el abandono de las teorías im­
plícitas, ya que las _teorías científicas 
y las teorías implícitas implican nive­
les de análisis distintos, que los alum­
nos deberían aprender a diferenciar, 

'utili~_ándolas· de un modo 
discrimi.natjvo en función del contex­
to, pero también a integrar en un 
·codo explicativo, dado el mayor po­
der conceptual de las teorías científi­
cas .. " 

La computación, utilizada con fi. 
nes didácticos y no meramente 
instrumentales, se erige en una nueva 
estrategia facilitando Ja recuperación 
de las diferencias aludidas. Veamos 
algLU1os de los aspecros que -segt'm lo 
enfatizado en estudios recientes- de­
rivan de su uso y · que se ponen a 

· prueba en las distintás instancias que 
se presentan en este trabajo: 



Lis csrniregias c:og11irivo-educacio11alcs 110 co11ve11cio11ales 67 

- tiempo no tmiforme de acceso a 
un terna 

- posibilidad de iugreso a un mis­
mo tenlJ. de;sde distintos ángulos, con­
forme a Jos intereses 

- afianzamiento del pensamiento 
independiente 

- planteo de nuevas situaciones 
proble1nát:icas 

- posibilidad de escalona1'11iento 
en el plano de la abstracción de los 
temas .. : 

- creación de un espacio favora­
ble a la relación entre los aspec.to.s __ 
conceptual, procedimen~al y 
actitudinal, relación que atraviesa 
todo el estudio 

- interacóón¡ n0 sólo co111puta­
dora-sujeto sino,. tainbién, a.lumno­
alumno y docente-alumno que recu­
pere la dimensión afectiva inyolucrada 
en codo l?roceso de enseñanza-apren-
d~aje\. · 

· - api·ovechamiento de lo a~racti ­

vo dentro de la escuela . 

Objc:dvos: 

a): D etectar la· función "terapéuti­
co-preventiva" ünplícita en la adop­
ción de estrategias cognitivo-educa­
cionales no convencionales; 

b) .Mostrar el papel nivelador de 
las estrategias ahernativas que conju­
·gan cognición y tecnología\ favore­
ciendo el aprendizaje significativo en 
sujetos desaventajados. 

Hipó te.si<>: 

La tecnología potencia el desa­
rrp Uo de las capacidades de los suje­
tos desavent¡¡,jados (afectiva, intelec­
tual o socio-cultural_i;nente), refleján­
dose en mayores nivele~ de logro (vis­
tos por rendimiento) y m.ejor d_i_spo­
sición actitudinal hacia el aprendiza­
Je. 

Metodología: 

__ La experiencia que se detalla a 
continuación se tia desarrollado so­
bre conceptos de Física. La elección 
se fúnda en estudios (Mazzitelli y 
Aparicio, 1998) que colocan a la Fí­
sica como materia de alta dificultad. 

l. L.1 nn1estn1: 

La muestra ü:i.cluyó grupos con 
diferencias socioculturales y con pro­
blemas de aprendizaje, estos últimos 
detectados a través del relevamiento 
de los resultados obtenidos por los 
estudi.antes en las diferentes materias 
(en particular, Física). 

La experiencia se desarrolló con 
· 60 alumnos pertenecientes a dos cur­
sos paralelos1 de 3° año2, c;le .una es­
-cuela urbano-marginal, de turno ves­
pertino. Uuo de loS, cursos se. eligió 
como grupo control (N 1 = 3 3) 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 diseño curricular no varían . . 
2. La edad promedio de estos alumnos es de 16 años. 
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2. Téc11icasyestrategir1s: 

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

Detengámonos un momento en 
las técnicas arriba entmciadas. 

- Test de C<1pi1dcl.7des Operaton:1s 
(Griffith y Weiner, 1982): se aplicó a 
todo el grupo con el objeto de ubicar 
a los sujetos conforme al estadio dt 
pensamiento. Consta de 12 p1~able­
mas. El pt111taje rotal es de 24 puntos 
ya guc cada problema tiene una valo­
ración de 2 puntos: uno por respues­
ta correcta y el otro por explicación 
del modo cómo llegaron a esa res­
puesta (léase, razonamiento). Las res­
puestas se agrupan en tres sub­
puntajes que permiten distinguir a 
tres grupos de snjetos: los gue se 
haJlan en el estadio formal (puQUla- __ 
cienes superiores a 15), los que atra­
vesarí;u1 una etapa de transición (pun­
tuaciones entre 15 y 10) y los que se 
encuentran en el e.~.radio concreto 
(puntuaciones inferiores a lD) . 
- - Test de ide.1s p1:evias ( Silvcira y 

Moreira, 1992): se u·ma de un instru­
mento suficiente validado. Consta de 
14 ítems de opción múltiple y res­
puesta única. La aplicación de este 
instrumento permite conocer las 
ideas previas, sobre dectricidad y cir-

cuitos,. que poseen los alumnos de la 
muestra y contribuii' en la determina­
ción de las interferencias de éstas con 
el aprendizaje. 

- Luego de una amplia revisión 
de la literatura internacional sobre 
Ji1dicadores globales de rendinúe1ud y 
de contribuciones específicas del ám­
bito de la disciplina, en donde se 
señala en forma reiterada el uso de 
las notas con~o indicadores de des­
empeño (Axt, 1986; Filipeki, Pascoal, 
Barros y Souza, 1994), se decidió 
trabajar también con los promedios 
globales en Física de los dos tri111es­
tres anteriores. 

Las técnicas antes descriptas fue­
ron co:mplementadas por otras cuali­
tativas , particularmente, observación 
no obstructiva y encuestas y entrevis­
tas individuales a cada alumno. 

- Se revisó información produci ­
da en el país y extranjero respecto de 
los criterios a tener en cuenta a la 
hora de decidir por un software edu-
~cativo . Se adoptó el criterio de la 
Comisión de Educación de Usuaria. 
Según este criterio a cada progran1a 
analizado se le asigna un puntaje final 
que resulta de tres puntajes pa1·ciales, 
a saber : amigabilidad (interfase ami­
gable), valor educacional (presenta­
ción del contenido y contenido con­
ceptual) y diseño instructivo. Luego 
se realizó un sondeo de los so[tw¡¡rcs 
educativos en Física 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 l. · 
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existente en el mercado se stunó el 
problema de costos. 

- Sobre b base de los inconve­
nientes detectados, en relación con la 
búsqueda de un producto 
cqmputacional gue se ajustara total­
mente a nuestros objetivos y que con­
templara Jos aspectos descriptos en la 
Introducción, se desarroUó m1 guión 
de hipermedia combinando el uso de 
la PC con la realizaci6n de experien­
cias, para ello se incorporó un 
probeware. Probewr1rees una inte1fase 
que conecta la computadora con 
sensores q ne pernüten realizar expe­
riencias reales, no sunulada:S, que­
dando registradas las lecturas de da­
tos y las gráficas correspondiei:ites de 
las situaciones problemáticas genera­
das. Comporta la manipulación de un 
tablero de prueba desd<! donde el su­
j~to puede seleccionar las variéibles a 
analizar y la visualización de los re­
sultados a través de gráficas cuando 
se modifican las variables o valores 
de la variable. Brinda la posibilidad 
de enüsión de hipótesis y posterior 
confrontación con la realidad. 

- Posteriormente se trabajó en si­
tuación regular de sala de aula. Con 
el grupo control se trabajó en forma 
tradicional y en el experimental se 
utilizó la estrategia computacional. 
La ü11ple1nentación d~ esta propuesta 
se llevó a .cabo durante nh trimestre 
de clase. 

- ·Por fin , se· aplicó tÚ1a encuesta 
con el objetivo de conocer la valora­
ción por parte de los altmu1os de la 
estrategia computacional y la 
autopercepción de la dificultad de la 
materia mediando diss:i.J.1tas cstrate-

gias. Luego se trabajó 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 evaluación 
de la experiencia se efectuó en-dos 
instancias: una cuanti tativa en la gue 
se aplicó 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. ResLúmdos: 

Del análisis de las evaluaciones 
obtuvimos los siguientes resultados: 

A. En el orden i11odV:1cio11al: 
- Muestran un cainbio de actitud 

hacia la situación de aprendizaje en 
sujetos con problemas socioculturales 
y/o de rei1diiniento: mayot motiva­
ción fundada en el respeto de los 
diferentes estilos de aprendizaje y otras 
diferencias individuales (tiempo no 
tmiforme de acceso ai w1 tema, posi­
bilidad de ingreso por distintos án­
gulos conforme a los intereses, etc.). 

- La valoración de las nuevas es ­
ttateg_ias ( coinpuracionales, pl'ácricas 
de laboratorio, probew,1re): es más 
positiva 

- cuanta más desaventajado es 
el grupo 

- cuanto más complejos son los 
problemas. 



70 Miáan1 Apmicio de Santander - C/audi.1 M ;1zziteflide Pernltn 

B. EJJ el orde11 cogl11iivo: 
* Con respecto a la comprensi6n 

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, el aprendizaje de conceptos 
involucrados; · 

- la puesta en juego del razona­
miento (relaci6n teoría/práctica): la 
mera formula no basta para resolver 
los problemas; 

- el rol activo del sujeto del 
aprendizaje, quien va pauta11d0 las 
instancias y estableciendo las co­
nexiones entre los principios teóricos 
y su aplicación a la resoluci6n de 
casos pnkri.cos; 

- el afia.nzami~nto del pensa­
miento independiente. 

*Con respecte al rendimiento: 
- Las calificaciones marcan una 

ventaja del grupo que trabajó con-Ja ·­
estrategia computacional sobre el otro. 

Cuadro Nºl: Promedios de las 
evaluaciones escritas comparando es­
traregias 

PROMEDIO 

· CON ESTRATEGIAS 
TRADICIONALES 4,50-

CON ESTRATEGIAS 
COMPUTACIONALES 6.28 

- En ambos cm·sos los 1'buenos" 
alumnos presentaron un· alto rendi­
nuento. 

- 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 relación 
con su desempeño habin1al, al hacer­
lo utilizando una estrategia 
computacional (en particular con 
p1-obew.11·e) aumentaron su rendimien-

.. to tanto en sus calificaciones como 
en el nivel de elaboración de sus res­
puestas. Esto pudo observarse tanto 
a través.del renditniento de los ah\m­
nos en las evaluaciones escritas como 
en la participación de ·los mismos 
durante todo el proceso de aprendi­
zaJc. 

A 1110<.fo de refie.xión: 

Al efectuar tm análisis de lo ma­
nifest.1.do por los alnmnos que utiliza-

-ton- una estrategia computacional, 
surge nítido que Ja aceptaci6n fue 
acompañada de un mejor desempe­
ño. Algunos alumnos expresaron que 
trabajaron menos presionados por el 
tiempo, más U'anquilos, menos an­
siosos. Otros pusieron al descubierto 
su aceptaci6n en frases como: 

"•Fue útil el uso de la computado­
ra porque era más interesante y todos 
queríamos aprender". 

· "Me resulta más fácil esu1diar sola 
en la computador~ que si alguien me 
está explicando en el pizarrón porgue 
voy leyendo a m i rinno y acompaüa.n­
do con imágenes y experiencias". 
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Los resultados, c'onio ya hemos 
visto, son importantes tanto en. el 
plano cognitivo como en t,: l 
motivacional. En esta comu1úcaci611, 
se muestra gue es posible una cierta 
superación de desventajas intelecnia­
Jes, afectivas y/ o socioculturales 
valiéndonos de las nuevas tecnolo­
gías. Asimisino, se epfatiza la necesi­
dad de avanzar en. el plano teórico­
m.ctodol6gico o cientÍfico y en el pla­
no aplicado. Desde el primero, se 
requiere n1<Í.s in\1estigac.i'ón pues· este 

cambio se sustenta en nuevos 
paradigmas psicológico-comunicacio­
nales, poco desarrollados aún. Tam­
bién tm cambio de fondo en la con­
cepción vigente gue desplace la pasi ­
vidad por una construcción activa y 
las técnicas membrísricas por otras 
que exijan la reflexión, la opción crí­
tica. Desde el segundo -conforme al 
resultado de nuestros estudios- ha de 
aptmtarse a una incorporación efecti­
va e "inteligente" de tecnologías <t las 
aulas. 
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