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Resumen

Se plantea que el comportamiento democratico no constituye un rasgo hereda-
do, debe ser ensefiado por la familia y la escuela desde edades tempranas. Los
enfoques de ensefianza del pensamiento muestran que sujetos que no utilizan
destrezas intelectuales de nivel superior en forma espontdnea logran nivelar su
desempeflo si se aplica una intervencién pedagdgica determinada. Asi se afir-
ma que la ensefianza del pensamiento aumenta la equidad. Se comparan enfo-
ques restringidos de ensefianza del pensamiento con enfoques amplios y com-
prensivos que contemplan la interrelacién entre la independencia del pensa-
miento, la integridad moral y la responsabilidad ciudadana. El resultado espe-
rado es la formacion de un conjunto de habitos mentales 1lamados por algunos
“virtudes intelectuales”.

Abstract

This article attempts to prove that a democratic behavior does not constitute
on inherited factor and it should be taught by the family and the school. The
approaches to the teaching of thinking demonstrate that those subjects who do
not use high order skills in a spontaneous way, are able to level their perfor-
mance if a specific pedagogical mediator is applied. Thus, it is stated that the
teaching of thinking increases equity. Restricted approaches to the teaching of
thinking are compared to broader and more comprehensive ones that include
the relationship among the interdependence of thinking, moral integrity and
civic responsibility. The expected outcome is the formation of a set of mental
habits referred to as “intellectual virtues”.

Profesora de Castellano, Licenciada en Ciencias de la Educacién y especialista en
Psicopedagogia. Actualmente es docente e investigadora de la Facultad de Educacién
de la Pontificia Universidad Catélica de Chile.

Nota: Las ideas que se proponen en este articulo se generaron en el marco de un
proyecto titulado “Ensefiar para la comprensidon profunda: contrastacién de un
modelo centrado en el pensamiento y el aprendizaje”, patrocinado por Fondecyt y
la Facultad de Educacion de la Pontificia Universidad Catélica de Chile.
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El significado de la democracia ha llegado a ser ambiguo en
nuestros tiempos y los discursos retdricos que contribuyen a esta
ambigiiedad estdn siendo mds frecuentes que nunca. Por ejemplo, se
puede apelar a la democracia para apoyar los movimientos por la
defensa de los derechos humanos, para justificar o no la extension
del grupo de votantes, para defender los derechos del consumidor o
para exigir respeto por la libre expresion. También se suele relacio-
nar la democracia con el sistema del libre mercado, con el pago de
los impuestos, con el derecho a elegir la educacién de los hijos o con
la defensa de las minorias. En fin, la democracia sirve para justificar
casi todo lo que a la gente se le ocurre y desea hacer y quienes apelan
a este discurso parecen sentirse conformes con las ventajas del sis-
tema.

Por otro lado, encontramos a algunos que opinan que la demo-
cracia es un sistema desgastado, que nunca ha resultado, es un siste-
ma ineficaz e incluso peligroso para enfrentar los tiempos futuros.
Dentro de este grupo, hay quienes hacen estas declaraciones explici-
tamente, tal vez porque han sido objeto de injusticias y ya nada tie-
nen que perder. Me refiero a grupos desposeidos y postergados por
generaciones, que han perdido la esperanza de una vida mejor. O
bien a grupos de poder que no estan contentos con las cortapisas que
les impone el sistema vigente y ven obstaculizadas sus expectativas
de mejores beneficios. Simultdneamente, coexisten también algunos
que no aparecen como definitivos detractores de las ideas democréti-
cas, pero que son indiferentes, quizds porque quieren evitar el posi-
ble rechazo o sancidn social o porque no tienen muy claras las razo-
nes por las que no sienten adhesion a estas ideas o, tal vez, porque no
tienen ideas alternativas.

Tal estado de la situacion pareceria que podria llevarnos a desis-
tir de los afanes democraticos. Sin embargo, las naciones en lugar de
desechar estos ideales siguen viviendo y luchando por el perfeccio-
namiento del sistema y la democracia permanece en el centro de la
vida social y politica de la mayoria de los pueblos y, atin mas, cons-
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tituye un estdndar mediante el cual se valora el desarrollo y el pro-
greso.

Los modos de comportamiento democrdtico no son rasgos here-
dados, sino que deben aprenderse en forma sistemadtica e intenciona-
da. Constituyen una meta educativa que incluye adquisiciones con-
ceptuales, procedimentales y actitudinales y, por lo tanto, exigen mu-
cho tiempo, dedicacién, un contexto apropiado y una variedad de
estrategias y recursos. Podriamos afirmar que no hay democracia sin
educacion. Asi, la escuela junto con la familia son las principales
instituciones sociales en las cuales se adquieren los conocimientos y
modos de vida democraticos. Una atmdsfera familiar cdlida y basada
en el respeto mutuo y una escuela solidaria en la que la informacién
estd disponible para todos sus miembros, en la que se tiene fe en la
capacidad de reflexién individual y colectiva para resolver proble-
mas, en la que se considera el valor individual de las personas y el
bien comun, son ingredientes importantes de la subsistencia demo-
critica. Sin embargo, el desarrollo de la democracia requiere tam-
bién de un gran esfuerzo educativo colectivo y un amplio marco éti-
co y social que abarca a toda la sociedad e incluye a todos sus miem-
bros. Por eso, quienes piensan que la democracia se restringe s6lo al
derecho de un grupo, por ejemplo de los adultos, olvidan que como
todo modo de vida debe adquirirse desde edades tempranas y que
desde la perspectiva del mundo adulto es una obligacién moral orga-
nizar el ambiente de modo de respetar los derechos de los nifios y de
los jovenes, como lo aseguran Beane, J. y Apple, M. ( 1995). En este
mismo sentido es un deber moral el respeto por las minorias.

Siguiendo a Nordenflycht (1998), en “el &mbito nacional existe
un amplio consenso en definir y situar la educacién como factor prio-
ritario y determinante para promover el crecimiento econémico, el
desarrollo social, y para sustentar los procesos de modernizacién, de
equidad y de democracia”. Estemos o no de acuerdo a cabalidad con
esta afirmacion, es preciso reconocer que quizas nunca antes la edu-
cacion habia estado como hoy en la mira preferencial de la opinion
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publica nacional. Por diversas razones, grupos muy diferentes reco-
nocen que educar es la clave del desarrollo. En nuestro pais ha suce-
dido lo que Hargreaves (1998) afirma para otras realidades del mun-
do occidental: “Pocas personas desean hacer algo respecto a la eco-
nomia, pero todo el mundo —politicos, medios de comunicacién y
publico en general— quiere hacer algo con la educacién”. Se percibe
una urgencia por mejorar los resultados alcanzados por la escuela,
porque se estiman relevantes, ya no sélo para el desarrollo indivi-
dual, sino también para la contribucion al desarrollo colectivo. Vemos,
por ejemplo, agentes del &mbito empresarial que se han acercado a la
escuela para colaborar en la definicion y seleccion de destrezas que
estiman pertinentes para el mundo del trabajo, diferentes grupos pu-
blicos y privados que realizan estudios tendientes a detectar factores
que inciden en el proceso de aprendizaje, planes pilotos, programas
remediales para grupos mds desfavorecidos, etc.

Entre los elementos que han cobrado mayor relevancia en la ac-
tual reforma educacional chilena estdn los objetivos transversales,
que, como sabemos, incluyen aquellos aspectos de la formacién hu-
mana que tienen que ver con el desarrollo de destrezas, habilidades y
actitudes que hacen referencia al dominio ético, afectivo, social e
intelectual y que, por tanto, colaboran fuertemente con la prepara-
cion de las personas para participar e insertarse en el mundo laboral,
cultural y ciudadano. Destacar estos temas transversales como obje-
tivos independientes parece ser un acierto, porque, por una parte,
pasan a tener cardcter explicito y, por tanto, deben tener un espacio
propio y una enseflanza especifica en el contexto curricular. Sin em-
bargo, es necesario advertir que de esta forma se estd también co-
rriendo un riesgo: el de tratar estos temas en forma compartimenta-
lizada, como una coleccion de aprendizajes yuxtapuestos. Este peli-
gro a nuestro juicio puede afectar a todas las dreas de los temas trans-
versales. Es por eso de gran importancia conectar el tratamiento pe-
dagdgico de estos topicos con una vision educativa amplia e integra-
da y con metodologias de la ensefianza que permitan insertarlos en
los contenidos regulares del curriculum.
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La ensefianza del pensamiento como objetivo transversal no estd
exenta del peligro sefialado en el parrafo anterior. Por esta razon,
centraremos la presente reflexion en una bisqueda del sentido que a
nuestro juicio debiera tener la enseflanza del pensamiento en la for-
macion de personas que necesitan aprender a discernir y a optar en-
tre las diversas posibilidades que le presenta el mundo democratico.

Ensefar a pensar es un tema que lleva a la equidad

Algunas personas opinan que es innecesario plantearse la nece-
sidad de la ensefianza explicita del pensamiento. Muchas de ellas
avalan su afirmacién partiendo de la propia experiencia y de la ob-
servacion de salas de clase donde la ensefianza ha estado centrada en
los contenidos y, segtin su opinidn, los alumnos son capaces de razo-
nar acerca de ellos utilizando destrezas cognitivas de nivel superior
que, al parecer, han sido adquiridas a través del aprendizaje y el ma-
nejo de dichos contenidos o de la observacion de modelos. Muchos
profesionales recuerdan que a ellos nunca le ensefaron explicitamente
a razonar y, sin embargo, nunca tuvieron problemas para acceder a
estudios superiores y para tener €xito profesional.

Las afirmaciones anteriores son exactas, pero no generalizables
a toda la poblacién. Se sabe que en todas las salas de clase hay un
nimero de alumnos que parecen haber adquirido por si mismos, o
por mera exposicion a modelos educativos o culturales, destrezas in-
telectuales de alto nivel. No obstante, junto a ese grupo coexiste otro
mas numeroso, que no accede en forma auténoma al razonamiento
de nivel superior si no se les ensefia de modo explicito. Pero cuando
esto se hace, mejoran su desempefio como lo podemos constatar en
resultados de numerosas experiencias. Sternberg (1985), Nickersons
y otros (1986), Marzano (1992). En nuestro pais, Letelier, Ardnguiz
y Bello (1992), Sequeida y Seymour (1994), Beas y otros (1994),
Segure y Solar (1996), Truffello y Pérez (1996), muestran experien-
cias en todos los niveles (universitario, ensefianza media, bdsica y
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preescolar) en las que se consigue mejorar la calidad del aprendizaje
obtenido a través de disefios que valoran la ensefianza de habilidades
intelectuales. De este modo, quien considera la ensefianza del pensa-
miento como una tarea curricular importante estd posibilitando a fu-
turo un mejor nivel de toma de decisiones a un mayor nimero de
ciudadanos.

El peligro de la ensefianza fragmentada

Ya hemos advertido que ensefiar a pensar, desde un punto de
vista curricular, puede ser un arma de doble filo. Por una parte, cons-
tituye una tarea insoslayable si es que apelamos a las razones de equi-
dad expuestas en el parrafo anterior. Pero, por otra parte, es necesa-
rio tener una visiéon comprensiva del problema educativo a fin de
contemplar las interrelaciones que existen entre un dmbito y otro y
asi evitar las fragmentaciones. Por ejemplo, hace ya varias décadas
que Piaget (1955) y Kohlberg (1964) mostraron la interrelacién en-
tre el juicio moral y el desarrollo intelectual. Sin embargo, en la prac-
tica todavia se observa una tendencia a considerar la educacién moral
como una situacién relativamente desvinculada de la educacién y el
desarrollo cognitivo. Si hacemos un andlisis de lo que con frecuencia
ocurre en las salas de clase, observaremos que aun cuando el discur-
so pedagdgico destaca las ventajas de enfoques integrados, se tiende
mads bien a todo tipo de fragmentaciones: entre lo moral y lo cognitivo,
entre lo afectivo y lo intelectual, entre lo que pertenece a una disci-
plina y lo que pertenece a otra, entre los contenidos disciplinarios y
las destrezas intelectuales y asi sucesivamente. Veamos, por ejem-
plo, qué ha pasado con la ensefianza del pensamiento.

Enfoques pedagogicos para ensenar a pensar

Frente a la ensefianza del pensamiento se han dado diversas res-
puestas que podemos arbitrariamente agrupar en dos posiciones: aque-
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llos que sostienen que es posible mejorar el pensamiento mediante la
enseflanza centrada en los contenidos y los que sostienen que para
mejorar el pensamiento es necesario ensefiar en forma explicita el
funcionamiento de habilidades intelectuales de nivel superior (Beas,
J., 1994).

La primera posicién, llamada enfoque del expertizaje, postula
que el pensamiento mejora su calidad cuando el sujeto posee un séli-
do conocimiento sobre un drea disciplinaria, un contenido especifi-
co. La ensefianza estd centrada en la transmision del cuerpo de con-
ceptos, reglas y estrategias de cada disciplina. De esta forma se espe-
ra que los estudiantes adquieran formas de pensar y abordar proble-
mas que luego puedan aplicar en nuevos contextos de la vida real.
Esta postura estd firmemente asentada en muchos profesores, quie-
nes tienden a privilegiar la transmision del contenido en la creencia
de que el mejor alumno es, en definitiva, “el que sabe mds” sobre una
asignatura especifica. Es un enfoque de larga trayectoria en nuestro
pais y que se caracteriza por darle gran importancia a la cobertura de
las materias que sefialan los programas de estudio.

La segunda postura, enmarcada en el enfoque de la modifi-
cabilidad cognitiva, sostiene que para mejorar la calidad del pensa-
miento es necesario enseflar en forma explicita habilidades intelec-
tuales que capaciten al sujeto a acceder en forma auténoma a la in-
formacidn. Sefiala que en la escuela es frecuente que se les pida a los
alumnos que desempefien tareas que involucran destrezas tales como
sintetizar, analizar, comparar, inferir, deducir, inventar, fundamen-
tar, etc., sin haber ensefiado previamente a los estudiantes a realizar
tales operaciones. Propugna, por lo tanto, la enseflanza paso a paso
de destrezas cognitivas y metacognitivas que al ser puestas en accioén
mejoren el funcionamiento de la mente con el propédsito de que el
sujeto aprenda a aprender por si mismo. Este enfoque ha sido menos
utilizado en forma sistemdtica en nuestro medio y, en general, su
puesta en préctica ha sido a través de programas de ensefianza del
pensamiento.
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La revision del panorama de lo que ha ocurrido hasta la fecha
muestra que aquellos sistemas que han privilegiado la ensefianza de
los contenidos son los que han tenido més seguidores, pero lamenta-
blemente en la practica han tendido a poner mds énfasis en la cober-
tura que en la calidad de la ensefianza. En otras palabras, han enfati-
zado mas la transmisiéon de conocimientos que la comprension de
conceptos y principios fundamentales de la disciplina. Como resul-
tado, el aprendizaje que exhiben los alumnos ha mostrado ser super-
ficial y poco duradero y, lo mds importante, ha estado por debajo de
los estdndares de rendimiento que los mismos sistemas se han pro-
puesto. Otra critica importante que se formula es que no ha sido po-
sible mediante este sistema que los alumnos transfieran su aprendi-
zaje a contextos diferentes del que lo adquirieron originalmente.

Por otra parte, tenemos los sistemas educativos que han privile-
giado la ensefianza del pensamiento. En esta linea, es importante dis-
tinguir dos modelos: los que ensefian directamente las destrezas del
pensamiento prescindiendo de los contenidos curriculares propiamen-
te tales, como, por ejemplo, el programa de Feuerstein, R. (1980) y
el de De Bono (1983) y aquellos que se han denominado programas
de infusién del pensamiento, tales como el de Swartz, R. y Perkins,
D. (1989), Beas y otros (1992), que intentan ensefiar explicitamente
las destrezas intelectuales, pero a través de los contenidos del curri-
culum escolar. Ambas modalidades presentan semejanzas, pero tam-
bién diferencias que hemos comentado en publicaciones anteriores.

Los primeros, es decir, los que ensefan las habilidades intelec-
tuales directamente, aunque han demostrado que sus resultados han
sido exitosos en cuanto al avance en el desempeifio cognitivo de los
estudiantes, han seguido caminos que los han ido alejando y des-
vinculando de los contenidos escolares, razon por la que se los ha
criticado, en el sentido de que no estarian atendiendo la ensefianza
de objetivos culturales que tradicional y universalmente se conside-
ran objeto de estudio necesario para preparar a un ciudadano educa-
do y culto.
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En cuanto a los segundos, los programas de infusién del pensa-
miento, si bien han pasado exitosamente las evaluaciones iniciales,
son experiencias que tienen menos tiempo de aplicacion y, por lo
tanto, es importante ser cautelosos en cuanto a la evaluaciéon de sus
resultados.

A nuestro juicio, el centro del problema es identificar y aplicar
modelos y estrategias que permitan desarrollar habilidades del pen-
samiento que posibiliten conseguir aprendizajes mas profundos de
los contenidos curriculares. Las habilidades son un medio para con-
seguir un fin que es aprender mejor. Por lo tanto, habilidades y conte-
nidos no debieran considerarse en forma separada.

Sin embargo, aun cuando reconozcamos que la ensefianza del
pensamiento es un medio para conseguir aprendizajes de mejor cali-
dad, creemos que no es el tnico factor del aprendizaje profundo. Lo
hemos explicitado en otra parte (Beas, 1996). Cuando pensamos,
pensamos en algo: en un contenido. Por mucho tiempo se ha actuado
con la creencia de que el estudiante adquiere primero el conocimien-
to y s6lo luego comienza a pensar con y acerca del conocimiento que
ha adquirido. Este es un enfoque centrado en el contenido. Sabemos
hoy en dia que eso no es asi. Cada vez hay nuevas evidencias de que
memorizamos mejor cuando analizamos lo que estamos aprendien-
do, lo comparamos, identificamos patrones generales, lo relacio-
namos con lo que ya sabemos, etc. En otras palabras, cuando el dise-
o que se aplica permite que el sujeto aprenda y tome conciencia de
los procesos que estd utilizando para manejar y dominar el conoci-
miento que trata de aprender. De este modo, va desplazando su aten-
cién en forma simultdnea y sucesiva tanto al contenido que aprende
como a los instrumentos que le permiten irse apropiando de dicho
conocimiento. Y esto no es lo tinico que ocurre durante el proceso,
mientras va aprendiendo va experimentando sentimientos frente a lo
que aprende, al contexto en el cual aprende, como asimismo se va
formando un juicio moral sobre lo correcto y lo erréneo con las co-
rrespondientes actitudes de adhesion o rechazo frente a la informa-
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cion. El aprendizaje es un proceso complejo en el que interviene el
sujeto con toda su humanidad.

Planteado el asunto de esa forma, pierde sentido la polémica
entre contenido o habilidad, ya que en definitiva lo que la mayoria de
los educadores perseguimos es el perfil de un alumno terminal involu-
crado con su medio, que posea los fundamentos esenciales de la cul-
tura, por lo tanto los conocimientos claves en ciencias, matematicas,
arte y humanidades, de modo de poder identificarlo como persona
culta e ilustrada, pero al mismo tiempo como individuo dotado de
herramientas éticas, psicoldgicas y tecnoldgicas que le permiten
acceder por si mismo a la informacion.

Una vision amplia de la ensefianza del pensamiento

Hemos compartido con numerosos y diversos grupos de profe-
sores el tema de la ensefianza del pensamiento a nivel de la sala de
clase. Nunca hemos encontrado un profesor que desconozca la im-
portancia de ensefiar a pensar. El acuerdo en este punto es casi uni-
versal. La mayoria tiene la creencia de que el pensamiento es un tema
que la educacion no puede soslayar. La mayoria tiene la conviccion
de que ensefla a pensar a sus alumnos. Sin embargo, la claridad co-
mienza a disminuir cuando se comienza a revisar como, qué y cudn-
do se ensefla a pensar en la escuela. Es, sin lugar a dudas, un tema
polémico y complejo.

(Qué hemos aprendido de nuestra propia experiencia?

En primer lugar, hemos consolidado la creencia de que el desa-
rrollo del potencial intelectual es una responsabilidad de la escuela y
que, por cierto, no es algo que se da en forma implicita o por mero
modelamiento, sino que implica serios esfuerzos teéricos y précti-
cos. La revision de nuestras propias practicas pedagdgicas y de las
ajenas nos muestra que los esfuerzos realizados hasta la fecha no
nos han llevado a conseguir los resultados académicos esperados. En
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consecuencia, con la finalidad de contribuir a la solucién de este
problema, nos hemos embarcado en diversas proyectos de ensefianza
explicita de destrezas intelectuales de nivel superior a través de
los contenidos del curriculum regular (Beas y otros, 1992, 1995,
1999).

El trabajo con profesores de aula en la aplicacién de modelos de
enseflanza centrados en los procesos mentales del aprendiz nos ha
permitido observar que cuando se intenta ensefiar a pensar en forma
explicita se suelen dar dos situaciones: una en la que se concibe la
ensefianza del pensamiento en sentido restringido y otra en sen-
tido amplio.

Describimos la primera situacion (uso restringido) cuando se
considera esta tarea como la ensefianza de una lista o coleccion de
destrezas mas o menos discreta, con el objetivo de conseguir el me-
joramiento de habilidades especificas para resolver problemas aca-
démicos inmediatos. Asi se ensefia a comparar, a clasificar u otras
destrezas, que se consideran necesarias para aprender mejor ciertas
materias. No estamos en desacuerdo total con ello. Ensefiar a pensar
implica la ensefianza de destrezas intelectuales una por una, pero no
es sOlo eso. Seria una forma muy estrecha de mirar el potencial inte-
lectual humano. Cada operacion mental debe desarrollarse y perfec-
cionarse en si misma, pero es sélo una parte del problema. Se trata
de una contribucion al funcionamiento total. Asi como una pieza de
una maquina debe estar en buenas condiciones para que el funciona-
miento global sea correcto, del mismo modo cada destreza contribu-
ye a la instalacién de ciertos comportamientos caracteristicos que
tienen que ver no s6lo con lo intelectual, sino también con lo afecti-
vo, lo social, o moral y con la calidad de las intervenciones que se
deben realizar en nuestro entorno.

Ensefiar a pensar en un sentido amplio implica aspirar a un modo
de integraciéon mental, una sintesis de disposiciones, valores y des-
trezas que pasan a constituir habitos intelectuales que los sujetos
debieran interiorizar y utilizar en forma persistente y sistemadtica.
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Siguiendo a Paul, R. (1992), ensefiar a pensar en un sentido amplio
implica no sélo la comprensiéon de como debe ser una persona edu-
cada, sino también deberia llevarnos a repensar el disefio del curri-
culum escolar y este redisefio deberia considerar en su base una intima
conexion entre “el pensamiento critico, la integridad moral y el sen-
tido de ciudadania”. Asi la escuela deberia apuntar a las llamadas
“virtudes intelectuales”, que comprenden, entre otros, aspectos tales
como empatia y perseverancia intelectual, fe en el propio razona-
miento, honestidad y justicia en los juicios, coraje intelectual y
reconocimiento de fortalezas y debilidades del propio punto de vista
y del ajeno.

La propuesta de Richard Paul se ve complementada y enriqueci-
da con las ideas de otro importante estudioso de los habitos menta-
les: Arthur Costa (1999), quien nos presenta un listado de habitos
que habria que desarrollar en la escuela y en la familia. Sin la preten-
sion de ser exhaustivo sefiala doce hédbitos: persistencia, control de la
impulsividad, escuchar con comprensiéon y empatia, flexibilidad en
el pensamiento, metacognicion, tendencia a verificar la exactiud y la
precision, formular preguntas y plantear problemas, usar conocimien-
tos previos en situaciones nuevas, precision en el lenguaje y en el
pensamiento, uso de todos los sentidos, asombro y curiosidad y crea-
tividad e innovacion.

El andlisis de los habitos intelectuales descritos toca por cierto
no sé6lo la dimensién cognitiva de la personalidad, sino también as-
pectos socioafectivos y morales. Se trata de mejorar el desempeifio
de las personas en todas las dimensiones de su personalidad a fin de
que puedan procesar critica y creativamente la informacién bésica
para la toma de decisiones que debe ejercer cualquier persona en una
sociedad democratica. La enseflanza de estos habitos debe ser per-
sistente y realizarse en todas las dreas del curriculum incluyendo ac-
tividades de transferencia a la vida diaria del aprendiz en forma per-
manente. Para ilustrar esta idea de los habitos mentales presentamos
a continuacion una clasificacion que contiene ejemplos en tres dreas
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del pensamiento: el juicio critico, el pensamiento creativo y el pen-
samiento metacognitivo. Se entiende que el logro de estos habitos en
su conjunto deberia configurar una actitud general del sujeto frente a
si mismo y al mundo que lo rodea.

HABITOS DEL PENSAMIENTO DE BUENA CALIDAD

Pensamiento
critico

Pensamiento
creativo

Pensamiento
metacognitivo

Ser preciso y buscar la
precision

Ser claro y buscar la
claridad

Tener una mente
abierta, ver las cosas
desde la perspectiva
de los demas

Restringir la
impulsividad, evitar
las conclusiones
precipitadas

Tomar una posicién
frente a una situacion

Ser sensible a los
conocimientos y
sentimientos de los
demas

Dar curso y permitir la
fluidez de las ideas
frente a una pregunta
o situacién

Crear nuevas formas
de mirar una situacion

Ser flexible en la
consideracion de las
alternativas

Valorar la exploracion
y el entusiasmo por lo
novedoso

Ser tolerante y
deferente frente a la
critica de la creacién
propia y ajena

Ser persistente en la
tarea aun cuando la
solucién no aparezca
de inmediato

Tener conciencia del
propio razonamiento

Tener interés por
conocer las fortalezas y
debilidades del propio
pensamiento

Ser capaz de evaluar
las fortalezas y
debilidades del propio
razonamiento

Ser sensible a la
retroalimentacion
externa

Observar y valorar
todas las posibles
soluciones de un
problema

Prestar atencién y
valorar las formas de
resolucién de
problemas de otras
personas
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Pensamiento
critico

Pensamiento
creativo

Pensamiento
metacognitivo

Suspender el juicio
cuando las evidencias
son insuficientes

Cambiar la posicién
cuando hay nuevas
evidencias

Usar fuentes fiables y
mencionarlas

Buscar lo central de
una tesis o una
pregunta

Tratar de estar bien
informado

Valorar inicialmente
todas las ideas aun
cuando parezcan poco
pertinentes

Acoger y aceptar las
soluciones raras

Ser capaz de anticipar
un bosquejo del
producto de la creacién

Generar, mantener y
confiar en los propios
estandares de
evaluacion

Ser capaz de realizar
relaciones inusuales

Utilizar el
autoconocimiento para
planificar estrategias
futuras

Conlfiar en la capacidad
para monitorear su
propio pensamiento

Identificar cudndo,
como y por qué aplicar
una determinada
estrategia

Este amplio espectro de “hédbitos del pensamiento de buena cali-
dad” nos permite formarnos una idea general de la compleja tarea
que representa para la escuela y la familia la ensefianza del pensa-
miento. Un somero andlisis da cuenta de que no sélo incluye aspec-
tos que tradicionalmente se consideran dentro del dmbito cognitivo,
sino que como todo andlisis del comportamiento humano implica una
imbricacidn de destrezas, habilidades, actitudes, capacidades que son
imposibles de considerar aisladamente o de clasificar dentro de un
area especifica. Son logros o metas amplias y comprensivas que se
van consiguiendo gradualmente, con paciencia y perseveranciay por
lo tanto exigen un tratamiento amplio e integrado. Al contemplar su
conjunto se entiende por qué Richard Paul habla de “virtudes mora-
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les” y por qué entendemos este conjunto de comportamientos liga-
dos a la idea de la convivencia democratica y a la integridad moral.

(Qué sentido tendria, por ejemplo, el aprender a “tener una mente
abierta y ver las cosas desde la perspectiva de los demds”, si no lo
vinculamos con la necesidad de “ser justos” (dimension moral) y de
“sentir la obligacion de escuchar y considerar a los demés como a
nosotros mismos” (convivencia democratica)?

(Qué importancia tendria el hibito del pensamiento creativo “dar
curso y permitir la fluidez de las ideas frente a una pregunta o situa-
cion” si no estuviera inspirado por un sentimiento de empatia, respe-
to por las ideas ajenas (convivencia democrdtica e integridad moral)
y de interés por el tema que se discute (dimensién cultural)?

Esta reflexion nos lleva a reconsiderar nuevamente los enfoques
de ensefianza del pensamiento mencionados en parrafos anteriores.
Si restringimos la intervencion pedagdgica a la ensefianza de destre-
zas intelectuales en forma aislada, seguramente conseguiremos me-
jorar puntualmente esos comportamientos, pero perderemos la opor-
tunidad de que el sujeto aprenda a identificar sus propias capacida-
des intelectuales como herramientas para acceder por si mismo a la
informacién que necesita para participar inteligente y solidariamen-
te en su medio. Por otra parte, el manejo aislado de ciertas destrezas
intelectuales puede incluso permitir que un sujeto razone correcta-
mente sobre un tema sobre el cual tiene claros prejuicios. Por ejem-
plo, puede dar buenas razones para segregar a alguien o a una mino-
ria, sin preocuparle o comprender el sentido moral y social de tal
comportamiento.

La interdependencia entre el pensamiento, la integridad moral y
la responsabilidad ciudadana implica metas amplias y comprensivas,
de corte transversal, cuyos logros son de largo plazo y necesitan
tiempo para su internalizacion. Se trata por cierto de una accion pe-
dagdégica més dificil y costosa, pero que permite asegurar no sélo un
comportamiento ajustado a la razén, sino también correcto desde el
punto de vista social y moral.
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Consideraciones finales

En razén de las ideas expuestas podemos concluir lo siguiente:
1) Ensefiar a pensar es una tarea insoslayable. Si bien es cierto que la
conducta inteligente tiene bases genéticamente heredadas, no es me-
nos cierto que el potencial intelectual es posible de ser desarrollado
mediante la intervencion pedagdgica. 2) Ensefiar a pensar es una ta-
rea que lleva a la equidad, por cuanto permite acceder al buen pensa-
miento a un mayor nimero de ciudadanos. 3) El sistema democréti-
co, por el momento, se reconoce no s6lo como un modo de organiza-
cién social mediante el cual se valora el desarrollo y el progreso,
sino como el mejor sistema conocido de convivencia humana. 4) La
capacidad de razonar critica y creativamente es una condicién im-
portante en la toma de decisiones en una sociedad democrdtica. 5) Es
muy importante adoptar modelos de ensefianza comprensivos que
contemplen la interdependencia del pensamiento, de la integridad
moral y del sentido de la convivencia democrética. 6) Ensefiar a pen-
sar en forma comprensiva no s6lo es una contribucion para la partici-
pacién ciudadana, sino también la base de una conducta virtuosa y
solidaria.
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