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S e presenta un  panoram a de los en foques orien tados a conceptualizar
el denom inado “pensam iento de buena calidad” y las estrategias
propuestas para su  enseñanza y aprendizaje. En  prim er plano,
aparece el en foque que postu la que el pensam iento está form ado por
una serie de procesos que pueden  ser sistem áticam ente enseñados, en
contraposición  al en foque de expertizaje que sugiere que el buen
pensam iento estaría representado por los conocim ientos específicos
que el su jeto tiene sobre un  área. S e com plem enta la visión  con
posiciones m enos globales que las an teriores, pero que aportan
in teresantes puntos de vista: el en foque del lenguaje del pensam iento
y la concepción  de las estructuras conceptuales abstractas.
Finalm ente, se presenta un  in teresante y recien te m odelo, postu lado
por representantes de la escuela de Harvard , de las d isposiciones del
pensam iento, de innegables proyecciones para educadores del fu turo.

An overview of “good th ink ing” approaches and  the teaching
strategies for its developm ent are presented . It stands ou t the
approach  that poses that th ink ing is com posed  by several processes
that can  be system atically taught, as opposed  to the expert approach
which  suggests that good  th ink ing would  be represented  by the
specific knowledge that a persona has about certain  areas of conten ts.
In term ediate positions, contribu ting with  in teresting issues
com plem ent th is overview; som e of them  are the language of thought
and  the abstract conceptual structure approach . Finally, the th ink ing
dispositions m odel, a new and  in teresting approach  set forth  by
representatives of the Harvard  S chool raises im portant issues for the
educators of the fu ture.
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In trodu cc ión

E n  la s ú lt im a s déca da s, u n a  va r ieda d de a u t or es de la  lín ea
cognit iva  han  apor tado una  ser ie de conceptos, metodologías y est ra -
tegias que han  desper tado expecta t ivas, t an to en  el campo de la  in -
vest igación , como de la  práct ica  educa t iva .

En  la  presen te comunicación , se in ten ta  dar  a  conocer  el estado
de avance en  que se encuent ra  la  discusión , respecto de un  concepto
relevante en  la  t emát ica  de los enfoques cognit ivos: el concepto de
“buen  pensamiento” o “pensamiento de buena  ca lidad”.

La  discusión  sobre el t ema  resu lta  impor tan te, t an to desde el
punto de vista  teór ico, en  orden  a  responder  preguntas que el hom-
bre se ha  hecho desde t iempos inmemoria les, como desde el punto de
vista  práct ico: qué se debe hacer  para  facilit a r  el despliegue del po-
tencia l humano.

El concepto mismo de buen  pensamiento es muy complejo. Por
esta  razón, muchos lo evitan . ¿De qué está  hecho el buen  pensamien-
to? ¿Qué hace que un  pensamiento sea  de buena  ca lidad?

E n  a pr oxim a cion es pr elim in a r es a l t em a , Swa r t z y Per k in s
(1989); Norr is y Ennis (1989); Beas, Rioseco y Zilian i (1989), seña la -
ban  que el pensamiento de buena  ca lidad debía  tener  t res ca racte-
r íst icas: ser  crítico , capaz de procesar  y reelaborar  la  in formación
que recibe, de modo de disponer  de una  base de susten tación  de sus
propias creencias; cre ativo , es decir, generador  de ideas a lterna t i-
vas, soluciones nuevas y or igina les y m e tacogn it ivo , o sea , esta r
capacitado para  reflexionar  sobre sí mismo, para  percibir  sus propios
procesos de pensamiento como objeto de examen.

Un concepto pragmático de buen pensamiento, lo presenta  Baron
(1985), a firmando que se t ra ta  de aquella  clase de pensamiento que
logra  sus fines. En otras palabras, es aquel que guía  a  la  persona en
la  elección  del t ipo de solución  que le conviene a  cada  problema, se-
gún  su  na tura leza . Por  ejemplo, si se t ra ta  de la  compra  de un  nuevo
automóvil, el buen  pensamiento demandar ía  la  puesta  en  marcha  de
un  proceso de tom a de  de c is ión  conscien te y razonada ; si por  el
cont ra r io, se t ra ta  de cómo llegar  a l dest ino en  el caso de que el au to
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no funcione a  mitad del camino, surgirá  la  necesidad de inventa r, de
ge n e rar a lte rn ativas  novedosas que permitan  lograr  el fin , cuá l es
llegar  a l lugar  deseado.

El buen  pensamiento, según  lo descr ito, implica  de a lgún  modo,
que la  persona  que posee un  pensamiento de buena  ca lidad, recur ra
a  un  potencia l que ordinar iamente no u t iliza . De hecho, numerosos
au tores, Ba ron  (1985), Feuer st ein  (1980); Kuhn  (1991); Perkins y
Swar tz (1992), han  demost rado que existe la  t endencia , en  la  mayo-
r ía  de las personas, a  ser  super ficia les omit iendo el aná lisis de las
opciones frente a  una situación, centrándose sólo en un punto de vista;
en  el mismo sen t ido, t ienden  a  dar  a rgumentos muy pobres y no per-
t inen tes y a  ca recer  de evidencias que ava len  sus ju icios.

Un panorama de los diferen tes puntos de vista  que se compar-
t en  actua lmente sobre la  conceptua lización  de buen  pensamien to,
permite colocar  como telón  de fondo y en  pr imer  lugar, dos enfoques
im por t a n t es : e l  d e  lo s  p ro c e s o s  g e n e ra le s  y e l  e n fo q u e  d e
e xpe rtizaje .

El e n foqu e  de  los  proce sos  ge n e rale s

Postu la  que el buen  pensamiento esta r ía  esencia lmente const i-
tu ido por  una  ser ie de procesos genera les, que están  a l servicio de
diferen tes ca tegor ías del pensamiento.

Estos procesos con t r ibu ir ían  a  mejora r  el pensamien to, en  el
sen t ido de que ellos pueden  ser  en seña dos est r a t égica men te me-
dian te programas de en t renamiento. Los programas, en  genera l, son
de ca rácter  práct ico y ofrecen  el aprendiza je de una  est r a t egia  paso
a  paso.

Esta  posición reconoce procesos cognit ivos y metacognit ivos, que
incluyen  dest rezas y subdest rezas que a l ser  puestas en  acción , ase-
guran  el buen  funcionamiento de la  mente.

Se presume que la  persona  que posee un  pensamiento de buena
calidad, reconoce la  ocasión en  la  que una  dest reza  o proceso debe ser
ut ilizado, ident ifica  una  est ra tegia  apropiada  para  resolver  el proble-
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ma y luego es capaz de efectuar  una  metacognición  que le permita
cont rola r  y monitorear  el curso de su  propio pensamiento.

La descr ipción anter ior  representa  una explicación hipotét ica  del
curso del pensamiento que, idea lmente, debiera  seguir  a lgu ien  que
ut iliza  bien  su  potencia l in telectua l.

E l enfoque de los procesos genera les es el que t iene más defen-
sores, como lo demuest ra  un  impor tan te número de t eor ías y práct i-
ca s  de ps icólogos  y edu ca dor es. Se pu ede cit a r  com o ejem plo:
Sternberg (1985); el proyecto Odysea  de Nickerson , Sánchez y ot ros
(1986); el P rograma de Cor t  de De Bono; el P rograma de Enr iqueci-
mien to Inst rumenta l de Feuerstein  (1980); el P rograma de Filoso-
fía  pa ra  n iños de Lipman; la  Enseñanza  de dest rezas in telectua les
in fundidas en  los con ten idos in st rucciona les de Perkins y Swar t z
(1989); el P r ogr a m a  ba sa do en  el m odelo de la s dim en sion es del
aprendiza je de Marzano, P icker ing, Ar redondo y ot ros (1992); etc.

Para  a lgunos, la  enseñanza  explícita  de dest rezas in telectua les
les resu lta  a r t ificia l. Sin  embargo, la  invest igación  muest ra  que es-
tas estrategias están resultando eficientes. Trabajos de Higbee (1977);
Pa lincsar  y Brown (1984); Haller, Child y Walberg (1988); Nickerson,
Perkins y Smith  (1985), const ituyen  evidencias a l respecto.

El e n foqu e  de l e xpe rtizaje

Las invest igaciones que susten tan  este enfoque, sugieren  que el
pensamiento de buena  ca lidad se da  cuando existe un  sólido conoci-
miento de un  á rea  de conten ido específico. E l buen  pensamiento, en
este caso, esta r ía  represen tado en tonces, por  los conocimientos que
el su jet o t en ga  sobr e u n  t em a  de in t er és. Así lo h a n  dem ost r a do
Er icsson  y Smith  (1991) y Glaser  (1984) respecto a  exper imentos en
torno a l juego del a jedrez, la  resolución  de problemas físicos y el á rea
del diagnóst ico médico.

Así como la  na tura leza  del problema evocaba  el t ipo de dest re-
za  a  u t iliza r  en  el caso del enfoque an ter ior, la  situación  específica
evocar ía , en  este caso, los conocimientos que la  persona  t iene sobre
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el á rea ; el conocimiento del contexto ayudar ía  a l su jeto a  or ien ta rse
y a  dar  sign ificado a  la  situación .

El contexto sign ifica t ivo es una  var iable impor tan te en  la  cons-
t rucción  del conocimien to, como lo han  demost rado recien temente
Brown, Collins y Duguid (1989) y actúa  como un factor  facilitador  del
aprendiza je.

Si se observa  el t raba jo que habitua lmente se rea liza  en  la  sa la
de clases, se puede observar  que los postu lados de este enfoque es-
tán  fuer temente asen tados en  las creencias y act itudes de un  buen
número de profesores. Aunque, a  veces, en  el discu r so decla ren  la
impor tancia  que t ienen  para  ellos los procesos genera les, en  el hecho
t ienden  a  pr ivilegia r  la  t ransmisión  de conten ido en  la  creencia  de
que el mejor  a lumno es en  defin it iva  “el que sabe más” sobre una
asigna tura  específica .

Aun cuando, ambos enfoques proporcionan importantes apor tes,
n inguno de los dos parecen  resolver  el problema por  completo. En  la
actua lidad, estudios r ecien tes han  en t r egado nuevos avances que
vienen  a  enr iquecer  y complementar  la  visión  sobre el t ema.

Avan ce s  re c ie n te s  sobre  la  con ce ptu alizac ión  de l bu e n
pe n sam ie n to

a ) Con cep ción  cen t ra d a  en  el  l en gu a je d el  p en sa m ien t o

Esta  posición  destaca  la  existencia  de una  ser ie de términos re-
lacionados con  los procesos in ternos, t a les como pensamiento, creen-
cia , con jetu ra , evidencia , supuesto, et c., con  sus cor r espondien t es
conceptos y que sirven  pa ra  nombra r  los productos y los procesos
menta les.

Los defensores de esta  línea , Olson  y Ast ington  (1993), sugieren
que quien  posea  un  buen  manejo de estos conceptos, t iene mayores
posibilidades de u t iliza r  en  mejor  forma sus capacidades in telectua-
les. El pensamiento de buena  ca lidad, en  consecuencia , estar ía  repre-
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sen tado por  un  vocabula r io amplio que permita  verba liza r  con  pre-
cisión  los procesos del pensamiento.

Este t ipo de lenguaje contr ibuir ía  a  potenciar  el buen pensamien-
to, en  la  misma forma que cua lquier  vocabula r io especia lizado con-
t r ibuye a  comprender  y maneja r  un  tema en  profundidad. De este
modo, la  enseñanza  susten tada  en  estos postu lados debiera  inclu ir
el uso frecuente y apropiado de estos conceptos, desde las pr imeras
etapas de la  escola r idad.

b) La  concep ción  d e la s est ructura s concep tua les a bst ra cta s

Esta  línea  incluye los juegos y formas epistémicas descr itas por
Collins y Ferguson  (1993) y también  Perkins (1992) y los esquemas
abst ractos concebidos por  Ohlssons (1993).

Las formas epistémicas son  “armazones” para  const ru ir  explica-
ciones y para  organizar  la  in formación . Se consideran  ta les sistemas
de jerarquías, los modelos de etapas, modelos de sistemas dinámicos,
aná lisis mult ifactor ia les, sistemas de axiomas, aná lisis costo-bene-
ficio, etc. Estas a rmazones pueden  tener  un  carácter  muy genera l,
como por  ejemplo un  organizador, que permita  cont rasta r  y compa-
ra r  los elementos en  cua lquier  ámbito, o especia les de una  discipli-
na , como los sistemas de axiomas en  la  matemát ica . En  ambos ca-
sos, sus funciones son  epistémicas por  na tura leza , porque guían  la
const rucción  de est ructuras del conocimiento.

Semejantes a  las formas epistémicas, son  los esquemas abst rac-
tos. E llos represen tan  la  est ructura  de un  proceso. Ohlssons destaca
t res esquemas: los á rboles genea lógicos, el modelo darwin iano de la
evolución  y el modelo del á tomo.

Según esta  postura , el pensamiento de buena calidad ser ía  aquel
que dispone de est a s est ructu ras que sirven  pa ra  ser  “llenadas” y
const ru ir  y or ien ta r  el pensamiento.
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c) El  en foq u e d e la s d i sp osicion es d el  p en sa m ien t o

El concepto de “mindfu lness” acuñado por  Langer  (1993) ilust ra
el meollo de este enfoque. Se t ra ta  de un  estado menta l que se carac-
ter iza  por  la  aper tura  y la  crea t ividad y que es el resu ltado del es-
fu er zo p or  es t a b lecer  d is cr im in a cion es  ca d a  vez m á s  fin a s  y
novedosas, el examen de la  in formación  desde nuevas perspect ivas
y por  una  especia l sensibilidad fren te a l contexto.

Las disposiciones, en  genera l, se pueden defin ir  como tendencias
de las personas a  poner  sus capacidades en  acción .

Los estudios que susten tan  esta  línea  teór ica  muest ran  que a
menudo la  gente se compor ta  en  forma ligera  y sin  mayor  examen
de la  situación , emiten  ju icios y adoptan  creencias equivocadas. La
causa de este comportamiento, según los resultados de Langer  (1993),
Sa lomon (1983) y Perkins, Faraday y Bushey (1991) es más bien  una
fa lta  de dispos ic ión  que una  carencia  de habilidades.

El poseer  una habilidad, afirman Tishman, J ay y Perkins (1993),
no es garan t ía  de que la  persona  la  u t ilice. Por  ejemplo, a lgu ien  pue-
de tocar  muy bien  un  inst rumento musica l, sin  embargo, casi nunca
lo hace espontáneamente, no t iene la  inclinación , el gusto de hacer-
lo. Esta  reflexión  ha  llevado recien temente a  estos au tores a  despla -
zar  el foco de in terés de un  modelo de buen  pensamiento cent rado en
las habilidades y dest rezas, a  un  modelo cen t rado en  las disposicio-
nes o act itudes hacia  el pensamiento.

A menudo, las disposiciones o act itudes se consideran  dent ro del
campo de lo mot ivaciona l. En  esta  nueva  proposición  se presen ta  un
modelo disposiciona l t r iádico compuesto por  t r es elemen tos: a ) la
inclinación  que incluye aspectos mot ivaciona les de la  conducta , se
refiere a  los sen t imien tos del su jeto; b) la  sensibilidad represen tado
por  la  capacidad de la  per sona  pa ra  capta r  la  ocasión  de poner  en
acción  la  disposición  y c) la  habilidad o dest r eza  en  sí m isma . E l
modelo incluye siete disposiciones que const ituyen  el buen  pensa -
mien to y que ser ía  necesa r io desa r rolla r : 1) Pensamien to amplio y
aventurado; 2) Cur iosidad in telectua l sostenida; 3) In terés por  la  cla-
r ificación de ideas y la  comprensión; 4) Rigurosidad y precisión  del
pensamiento; 5) Tendencia  a  buscar  y evaluar  razones y argumentos;
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6) Va loración  de la  plan ificación  est ra tégica  y 7) Va loración  de las
práct icas metacognit ivas.

De esta  forma, el buen  pensamiento en  este caso, esta r ía  repre-
sen tado por  un  con jun to de actitu de s  pos it ivas  fr en te a l propio
pensamiento, cuyo aprendizaje es lento y complejo y depende más del
m ode lam ie nto  y de la  in teracción  socia l que de un  programa “paso
a  paso”.

E l modelo de buen  pensamien to, en  t érmino de disposiciones,
implica  ir  más a llá  de la  enseñanza  de una  habilidad. Incluye la  con-
sideración  del contexto en  el que se efectúa  un  acto de pensar  y exi-
ge a l profesor  crear  una  cu ltura  del pensamiento en  la  sa la  de cla -
ses. En  cier to modo, el establecimiento de una  cu ltura  resu lta  inevi-
table. Así, si el maest ro u t iliza  la  exposición  de ideas como est ra te-
gia  de enseñanza , se crea  un  modo, un  hábito caracter izado por  un
ambiente pasivo, que proporciona  una  información  que usua lmente
no se objeta  n i se cuest iona . Los estudian tes aprenden  que su  am-
biente les provee la  información necesar ia . En cambio, una  clase cen-
t rada  en  la  enseñanza  de las disposiciones del pensamiento, es exac-
tamente lo cont ra r io. Por  ejemplo, si se t ra ta  de est imular  la  dispo-
sición a  buscar  nuevas ideas, razones y argumentos, la  estrategia  debe
suger ir  cier ta  dosis de sana  incredulidad fren te a  la  in formación  que
se recibe, con  la  fina lidad de suscita r  la  búsqueda  de nuevas eviden-
cias y fundamentos que eviten  la  super ficia lidad y la  genera lización
exagerada .

El logro de este objet ivo implica  la  consideración  de un  conjun-
to de elementos que funcionan  in tegradamente. La  propia  conducta
del profesor  está  permanentemente modelando y enviando mensa-
jes, la  disposición del espacio físico, del mobiliar io, el clima interact ivo,
las expecta t ivas y estándares de logro, forman un  contexto específi-
co. Lo an ter ior  no excluye por  cier to, la  enseñanza  de una  habilidad,
sino que incluye esta  est ra tegia  en  el contexto descr ito.
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EL BUEN P ENSAMIENTO: ENFOQUES ACTUALES

ENFOQUES ¿QUE ES EL BUEN ¿COMO SE
PENSAMIENTO? ADQUIERE?

PROCESOS Procesos genera les Programas de
GENERALES que están  a l servicio enseñanza  explícita ,

de una  ser ie de paso a  paso
ca tegor ías del
pensamiento

EXPERTIZAJ E Conjunto de Aprendiza jes de
conocimientos que el conten idos
su jeto posee sobre un específicos en
área  de in terés contextos

sign ifica t ivos

LENGUAJ E DEL Vocabular io amplio Modelamiento del
PENSAMIENTO que permite verba liza r lengua je relacionado

con precisión  los con  el pensamiento
procesos del
pensamiento

CONCEPCION DE Est ructuras o Incorporación  de
ESTRUCTURAS armazones que sirven organizadores,
CONCEPTUALES para  const ru ir  y mapas conceptua les,
ABSTRACTAS organizar  la esquemas abst ractos

información en  el proceso de
enseñanza-aprendizaje

DISPOSICIONES Act itudes posit ivas Modelamiento
DEL hacia  el propio progresivo a  t ravés
PENSAMIENTO pensamiento de la  in teracción

socia l
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Alcan ce s  sobre  los  h allazgos  pre se n tados

1. E l panorama expuesto hasta  aquí cor responde fundamenta l-
mente a  la  evolución  de las líneas cognit ivas en  USA. De hecho, el
concepto de buen  pensamiento comienza  a  aparecer  en  la  lit era tura
nor teamer icana  en  la  década  de los 80. En  un  sen t ido más amplio, el
propósito de los invest igadores era  conocer  y acla ra r  el t ipo de com-
petencias que debía  lograr  un  su jeto para  u t iliza r  en  mejor  forma su
potencia l in telectua l. De ah í que, en  forma simultánea  a  estas inves-
t igaciones sobre el buen  pensamien to, se comenza ran  a  diseña r  y
aplicar  programas de enseñanza  que demuest ran  efect ivamente la
posibilidad de modificar  y educar  la  inteligencia . Estas acciones t raen
como consecuencia  un  desplazamien to del cen t ro de in t er és de la
invest igación: el énfasis puesto en  el aprendiza je, acorde a  la  t radi-
ción  conduct ista  que había  imperado por  tan to t iempo, es reempla-
zado ahora  por  un  resurgimiento de las teor ías de la  enseñanza .

En Europa , las teor ías de la  enseñanza  en  la  línea  cognit iva  han
exper imentado también  un  florecimiento, y aun  cuando se observan
a lgunas divergencias en  las va r iables que enfa t izan  respecto a  los
nor teamer icanos, existe actua lmente un  buen  número de in tercam-
bios y consensos, como se observa  en  la  lit era tura  especia lizada .

2. E l conjunto de resu ltados obten idos hasta  la  fecha , permiten
u n a  vis ión  p a n or á m ica  d e  lo qu e  es  la  m en t e  o d e  lo qu e
provisor iamente podemos considerar  como ta l. Fren te a  las pregun-
tas que se hacían  a l comenzar  esta  comunicación , t enemos a lgunas
respuestas, o a l menos a lgunas h ipótesis.

Unos enfoques plan tean , que la  esencia  del buen  pensamiento
estar ía  representada por  una ser ie de procesos y destrezas cognit ivas;
para  ot ros, lo cen t ra l ser ían  los conocimientos específicos. Las pos-
turas más recien tes diversifican  el panorama y seña lan  como com-
ponentes cen t ra les cier tos aspectos del lengua je, esquemas concep-
tua les abst ractos, formas epistémicas, disposiciones o act itudes, etc.

Dent ro del plano de las probabilidades, cua lquiera  de estas h i-
pótesis puede ser  verdadera . De hecho, los supuestos que ellas u t ili-
zan  t ienen  fuer tes referen tes empír icos; pero, en  cua lquier  caso, lo
cier to es que estos conocimien tos han  ido en r iqueciendo en  forma
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impor tan te lo que a lgunos au tores han  denominado la  on tología  de
la  mente y proporcionan  vigorosos “insigh ts” sobre el predominio de
lo genera l fren te a  lo específico.

En  el plano genera l, existe una  discusión  en  torno a  la  existen-
cia  de una  dicotomía  en t re lo genera l (llámese dest rezas genera les,
lengua je, est ructuras conceptua les, etc.) y lo específico represen tado
concretamente por  el conocimiento refer ido a  un  dominio. De hecho,
esta  discusión  teór ica , como ya  se ha  seña lado, se ve reflejada  en  las
pr ior idades que establecen  la  mayor ía  de los sistemas educa t ivos: el
conten ido por  sobre la  enseñanza  de dest rezas, hábitos, etc. ¿Qué es
más impor tan te, el desar rollo y aprendiza je de procesos cognit ivos
genera les o la  adquisición  de conten idos específicos?

El conjunto de resu ltados que se ha  most rado t iende a  destacar
cómo y por  qué lo genera l ayudar ía  a  dilucidar  la  esencia  del buen
pensamiento. Avalan  esta  a firmación  los sigu ien tes a rgumentos:

a ) La  mayor ía  de los enfoques t ienden  más bien  a  establecer  un
rango que va  de lo más genera l a  lo más específico, en  lugar  de dis-
cu t ir  el predominio de una  u  ot ra  ca tegor ía . Por  ejemplo, las formas
epist émicas pueden  ser  t an  genera les como la  comparación  o t an
específicas como el “aná lisis de tendencias”.

b) E l lengua je, los juegos epistémicos, en t re ot ros, descubren  un
complejo mundo de ideas explícitas, que son  de uso común en  todos
los dominios;

c) E l n ivel de abst racción  que posee el lengua je, las est ructuras
conceptuales y las disposiciones las hacen apropiadas para  ser  t rans-
fer idas de un  dominio a  ot ro.

Lo dicho an ter iormente, permite hacer  referencia  a  ot ro aspec-
to que t iene que ver  con  el curso seguido por  el pensamiento fren te a
la  r esolución  de un  problema . E l en foque del exper t iza je t iende a
destacar  el esquema que va  desde el conocimien to par t icu la r  a  un
marco de referencia  más amplio. En cambio, los ot ros enfoques mues-
t r an  un  cu r so que sigue el sen t ido inver so. Lo cier to es que estos
modos de funcionamiento menta l se dan  simultánea  y sucesivamen-
te lo que se ve refrendado por  numerosos t raba jos, en t re los que des-
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tacan  los rea lizados por  De Cor te (1990); Perkins y Sa lomon (1989),
qu e h a n  ven ido señ a la n do qu e la  r esolu ción  de pr oblem a s depen -
de t a n t o de los  con ocim ien t os específicos com o de los  pr ocesos ge-
n er a les.

¿Cóm o se a d q u iere u n  bu en  p en sa m ien t o?

En el enfoque de los procesos genera les, la  adquisición  sign ifica
aprender  un repertorio de destrezas y llegar  a  ut ilizar las fluidamente.
Como se ha  seña lado, para  conseguir  t a l objet ivo, existen  numerosos
programas que prescr iben  con  mucha  r igurosidad los pasos a  seguir.
Sin  embargo, los nuevos avances presen tan  nuevas demandas ta les
como: el desa r rollo de conceptos sobre la  men te, la  adqu isición  de
est ructuras conceptua les, in ter ior ización  de va lores y hábitos men-
ta les, etc. Cada  uno de ellos con  su  propia  est ra tegia , de acuerdo a
su  na tura leza .

El desafío, en tonces, es encont ra r  una  concepción  del proceso de
enseñanza-aprendiza je lo suficien temente flexible, para  poder  aco-
modar  la  mult iplicidad de aspectos que cont iene el marco de referen-
cia  qu e  s e  h a  ido con figu r a n do. Au n  m á s, debe  con s ider a r  la
in teracción  que exist ir ía  en t re estos elementos, como par te de una
cultura  de la  enseñanza  de act itudes hacia  el pensamiento.

La  n ecesid a d  d e in n ova r

Los resu ltados a lcanzados por  la  Escuela  y aun  por  la  Universi-
dades, muest ran  a  todo n ivel que existe la  t endencia  de enseñar  en
forma superficia l. En general, el sistema se conforma con que el a lum-
no sepa  sólo a lgunos aspectos del t ema o del problema; por  ejemplo,
“hechos” o “informaciones” que se aprenden  en  forma poco compren-
siva , u t ilizando preferentemente una  capacidad: la  memoria , descui-
dando los diversos aspectos de la  mente que necesitan  ser  tomados
en  cuenta . No sólo se enseña  en  forma super ficia l, sino que también
se eva lúa  estableciendo estándares que pueden  ser  acordes a  la  en-
señanza , pero que están  por  deba jo del potencia l del a lumno.
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Gardner  (1991), por  su  par te, insiste en  la  misma idea . Afirma
que los a lumnos no comprenden  lo que la  escuela  pretende enseñar-
les y, por  lo tan to, no saben  o no pueden  u t iliza r  esos conocimientos
en  la  vida  cot idiana . Seña la  que los a lumnos mayores, incluso uni-
versita r ios, sacados del contexto académico, no son  capaces de sobre-
pasar  el t ipo de respuesta  de un  n iño de 5 años.

El mismo Gardner  (en  R. Brandt , 1993) seña la  una  exper iencia
que rea lizó con  sus a lumnos de postgrado de Harvard. Se aplicaba
per iódicamente dos t ipos de test : uno t radiciona l, con  preguntas ta -
les como quién  es P iaget , cuá les son  sus postu lados, etc. E l ot ro, los
enfren taba  a  un  problema nuevo, a  un  a r t ícu lo de prensa  y les pedía
su  opin ión , u t ilizando cier tos conocimientos que debían  poseer  y que
en  la  prueba  t radiciona l que mide lo memor íst ico habían  demost ra -
do t ener. Los r esu lt ados er an  desa st rosos; los a lumnos no podían
aplicar, porque si bien  habían  memor izado, no habían  comprendido
la  in formación .

Para  Gardner, el mayor  “enemigo de la  comprensión  es la  cober-
tura”. Cuanto más conten idos se qu ieran  cubr ir, mayor  probabilidad
hay que los a lumnos no comprendan  lo que se les t ra ta  de enseñar.
Según su  opin ión , esta  es la  idea  más revolucionar ia  de la  educación
actua l, porque la  mayor ía  de las personas no pueden  acepta r  que se
deje de enseñar  cier tos capítu los de la  h istor ia  o de la  biología , por
cita r  a lgunos. Lo cier to es, que t ra tando de enseñar  todo lo que se ha
ido acumulando en  las diferen tes á reas, se ha  fa llado y se t iene el
urgente desafío de mejorar  y cambiar  ta l situación .

Los educadores tenemos un  in teresan te y difícil desafío. Es ne-
cesar io que abandonemos la  ru t ina  y observemos con cur iosidad cuá-
les son  los factores que determinan que nuest ra  act ividad docente no
esté resu ltando como se desea  y necesita .

En  nuest ro pa ís existen  impor tan tes esfuerzos de innnovación
en  la s práct icas educa t ivas, en  la  línea  de los en foques cogn it ivos
reseñados. Sin  embargo, aún  hay mucho que hacer  en  este campo. Es
indispensable que muchas más personas se comprometan  con  esta
problemát ica .
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