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| PRESENTACION

A RecToria, los Decanos y la Direccion del CREA presentan a

su cuerpo profesoral y a la comunidad académica del Valle y del

pais una nueva entrega de la Serie Cartillas para el Docente
Icesi, proyectada al perfeccionamiento docente en la Universidad Icesi
y al mejoramiento del proceso de aprendizaje de sus estudiantes.

Lacartilla “La capacidad de pensamiento critico y el proyecto edu-
cativo de la universidad icesi”, constituye una reflexién, discusion y
clarificacion de los conceptos implicados en la capacidad intelectual
de pensar criticamente o de pensamiento critico.

Esta cartilla forma parte de la primera etapa de la estrategia de-
finida por la Universidad para el desarrollo y consolidacion de las
capacidades intelectuales con las cuales se comprometi6 en su Pro-
yecto Educativo.

El doctor José Hipélito Gonzalez Zamora es Ingeniero Quimico de
la Universidad Nacional de Colombia, MSc. en Ingenieria Industrial
de Stanford University (Palo Alto, California, USA), Ph.D. en Educa-
cion de Florida State University (Tallahassee, Florida, USA), e In-
vestigador en Sicologia de Aprendizaje. Auxiliar, Asistente y Jefe de
Proyectos en el Instituto de Investigaciones Tecnoldgicas (Bogota,
Colombia), Profesor e Investigador en la Universidad del Valle (Cali,
Colombia). Especialista Principal en Tecnologia Educativa y
Subdirector Técnico del Departamento de Asuntos Educativos de la
Organizacién de Estados Americanos, OEA (Washington, D.C., USA)
Vicerrector Académico, ex Director de la Oficina de Planeacion y De-
sarrollo, Profesor de Pregrado y Posgrado e Investigador de la Uni-
versidad Icesi. Miembro designado al Consejo Asesor de Ciencias de
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la Educacion del Instituto Colombiano para el Fomento de la Educa-
cién Superior, Icfes, miembro electo del Comité Interamericano de
Educacién de la OEA. Ocup6 la Presidencia del Programa de Recur-
sos Humanos para la Competitividad del Comité Empresarial del
Valle del Cauca y le fue concedido el titulo de Doctor Honoris Causa
por la Universidad Federal de Pernambuco (Recife, Pernambuco,
Brasil).



INTRODUCCION

N EL PLANTEAMIENTO de su modelo educativo, la Universidad Icesi

se propuso hacer explicitos conjuntos de valores y de capaci-

dades profesionales (Gonzalez, J.H., 2001) que deben caracte-

rizar a sus egresados y que, por lo tanto, deberian ser
desarrollados y/o consolidados por los estudiantes durante su viaje
de aprendizaje de cinco afios por la universidad.

Desde el punto de vista académico, la universidad considera que
el desarrollo y consolidacion de dichos valores y capacidades profe-
sionales se entrelazan y estan intimamente asociados con:

e el aprendizaje de los cuerpos de conocimientos, tanto pro-
fesionalizantes como formativos, que caracterizaran a sus inge-
nieros como buenos ingenieros o0 a sus administradores como
buenos administradores o a sus economistas como buenos econo-
mistas o0 a sus abogados como buenos abogados, 0 a sus contadores
como buenos contadores, o a sus disefiadores como buenos
disefiadores; y

= el planteamiento docente para el aprendizaje de dichos contenidos,
por lo tanto el desarrollo y consolidacion de valores y de capacida-
des profesionales debe darse por acciones intencionadas que son
parte integral del proceso de aprendizaje de los cuerpos de conoci-
mientos, que constituyen los diferentes planes de estudio.

Desde este punto de vista, el material que se presenta en este
escrito tiene un triple proposito:

= primero, constituirse en un punto de partida organizado para la
reflexién, la discusidn y la clarificacion de los conceptos implica-
dos en la capacidad intelectual de pensar criticamente, o pensa-
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miento critico, que hace parte del conjunto de las capacidades in-
telectuales? con cuyo desarrollo y consolidacion se encuentra com-
prometida la universidad,

= segundo, dentro del contexto del modelo educativo y de la reali-
dad actual de la universidad, proponer, con caracter preliminar y
para discusién, algunos énfasis en los planes de estudio y algunos
elementos para la practica docente. Al ser tenidos en cuenta los
unos y ser utilizados los otros, apuntaran intencionadamente al
desarrolloy la consolidacion de la capacidad intelectual de pensar
criticamente;

= tercero, proponer momentos y formas para la evaluacion y el se-
guimiento de la adquisicion, por parte de nuestros estudiantes,
de la capacidad de pensamiento critico; asi como la evaluacién de
los programas, de los planteamientos de aprendizaje y de las ac-
ciones que se plantean y se ejecutan por la universidad.

No sobra enfatizar de nuevo que el esfuerzo inicial representado
en este escrito tiene como objetivo empezar una reflexion que poste-
riormente se materialice en formas de pensar y en formas de actuar
que redunden en beneficio de nuestros estudiantes y de nosotros mis-
mos. Se trata de un catalizador.

1. Ademés de las capacidades intelectuales: andlisis, sintesis, conceptualizacion,
manejo de informacion, pensamiento sistémico, pensamiento critico e investiga-
cién, la universidad ha identificado y se encuentra comprometida con el desarrollo
de seis capacidades para el trabajo personal efectivo y con cinco capacidades para
el trabajo efectivo con otros.



EL PROYECTO DELPHI

N LA LITERATURA Sobre el tema no existe unanimidad en una
definicion de lo que seria pensar criticamente, ni de las condi-
ciones que se deberian dar para juzgar una forma de pensar
como una forma de pensar criticamente. Se encuentran mul-
tiples definiciones y caracterizaciones y, algunos teoricos de la edu-
cacion, aun cuando han producido trabajos sobre el tema, no se atreven
a ofrecer una definicion taxativa de lo que seria pensar criticamente.

En el Anexo 1 se presentan, en orden cronoldgico, un conjunto de
definiciones o caracterizaciones encontradas en la literatura sobre el
tema, que fueron reportadas en una investigacion realizada por
Barbara Fowler (pagina WEB, s.f.).

Tal como se puede apreciar en la sintesis desarrollada en dicho
Anexo, podemos: 1) encontrar un proposito fundamental del pensa-
miento critico; y 2) identificar unas capacidades intelectuales y unas
caracteristicas o disposiciones intelectuales personales, necesarias
para pensar criticamente.

En primer lugar, el pensamiento critico es una forma de pensar
responsable relacionada con la capacidad de emitir buenos juicios.
Es una forma de pensar de quien esta genuinamente interesado en
obtener conocimiento y en buscar la verdad,? y no simplemente
en ganar cuando se estd argumentando.

2. A'lo largo de este escrito obtener conocimiento y buscar la verdad se refiere a la
obtencion del conocimiento mas confiable y a la busqueda del juicio mas razonable
0 mas sensato.



En segundo lugar se identifican una serie de capacidades®y de
disposiciones* personales que deberia poseer un individuo para po-
der pensar criticamente.

En términos de disposiciones y de capacidades intelectuales nece-
sarias para pensar criticamente, el estudio mas detallado y de mayor
profundidad se realiz6 durante aproximadamente dos afios, con los
auspicios de la Asociacion Norteamericana de Filosofia. En él parti-
cip6é un grupo interdisciplinario de teéricos de Estados Unidos de
América y de Canada, representantes de diferentes campos acadé-
micos. El resultado del estudio, conocido como el informe Delphi
(American Philosophical Association, 1990) identifica tanto las des-
trezas intelectuales como las caracteristicas intelectuales persona-
les necesarias para pensar criticamente que se obtuvieron en el
consenso.

El informe Delphi incluye lo que hasta su momento de publica-
cion se habia producido en el campo de la educacién sobre pensa-
miento critico, y posteriormente se ha convertido en inspiracion y
guia para los avances tedricos y para las investigaciones realizadas
en el campo.

Segun el consenso, pensar criticamente consiste en un proceso
intelectual que, en forma decidida, deliberada y autorregulada, bus-
ca llegar a un juicio razonable. Este se caracteriza porque: 1) es el
producto de un esfuerzo de interpretacion, analisis, evaluacion e in-
ferencia de las evidencias; y 2) puede ser explicado o justificado, por
consideraciones evidenciales, conceptuales, contextuales y de crite-
rios en las que se fundamenta.

3. La capacidad se define como la suficiencia para aplicar una destreza intelectual,
cuando se requieray se tenga la disposicion. Poseer una destreza intelectual es la
suficiencia o habilidad para aplicar un cuerpo de conceptos, metodologias o técni-
cas particulares.

4. Las disposiciones intelectuales son definidas como tendencias adquiridas a pen-
sar en una cierta forma, o siguiendo un cierto patrén, en unas condiciones dadas.
La caracteristica méas importante de una disposicion intelectual es que su ejercicio
o utilizacion se hace reflexivamente, es decir, las disposiciones intelectuales no
son automaticas.

10 4 ICEST v



Las destrezas intelectuales necesarias, identificadas por consen-
so, fueron: andlisis, inferencia, interpretacion, explicacion, evalua-
cion y autorregulacion.

Ademas de identificar estas destrezas intelectuales, el consenso
concluye que debe existir una disposicion general a pensar
criticamente. Tener esta disposicion general a pensar criticamente
es tan importante, o de pronto mas importante, que poseer las habi-
lidades intelectuales necesarias.

Esta disposicion general se hace explicita a través de la siguiente
caracterizacion de un pensador critico ideal, lograda en el consenso:

El pensador critico ideal es una persona habitualmente inquisitiva; bien infor-
mada, que confia en la razén; de mente abierta; flexible; justa cuando se trata
de evaluar; honesta cuando confronta sus sesgos personales; prudente al emitir
juicios; dispuesta a reconsiderar y si es necesario a retractarse; clara con res-
pecto a los problemas o las situaciones que requieren la emisién de un juicio;
ordenada cuando se enfrenta a situaciones complejas; diligente en la busqueda
de informacion relevante; razonable en la seleccion de criterios; enfocado en
preguntar, indagar, investigar; persistente en la busqueda de resultados tan
precisos como las circunstancias y el problema o la situacién lo permitan.
(Facione, P.A. y otros, 2000:1)

En la Tabla 1 se encuentra una descripcion sintética del significa-
do de las destrezas intelectuales, propuestas en el consenso; asi como
un listado, junto con su significado, de las disposiciones especificas
implicitas en la disposicidon general a pensar criticamente, implica-
das en la caracterizacion de pensador critico ideal que se acaba de
mencionar y que fue obtenida por consenso.

Una descripcion mas amplia de las disposiciones especificas, ba-
sada en un analisis de lo que implica la caracterizacion de un pensa-
dor critico ideal, propuesta por Peter Facione (2000:2-3), se encuentra
en el Anexo Il a este documento. Basados en su propuesta, Facione y
asociados han desarrollado un instrumento que consta de setenta y
cinco enunciados que intentan explorar las disposiciones que hacia
el pensar criticamente posee quien reacciona a los enunciados pro-
puestos.
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Tabla 1

Pensamiento critico
Habilidades intelectuales y disposiciones
(Descripcion sintética)

Destrezas intelectuales

Disposiciones

Analisis: examinar ideas, identificar
argumentos, analizar argumentos,
identificar supuestos.

Busqueda de la verdad: el deseo de
basar los propios juicios en el mejor co-
nocimiento, aun si ese conocimiento de-
bilita o es contrario a sus propios sesgos,
creencias o intereses personales.

Inferencia: buscar evidencias, conje-
turar alternativas, deducir conclusio-
nes.

Mente abierta: ser tolerante a puntos
de vista divergentes, autoevaluar con-
tinuamente los posibles sesgos propios.

Explicacién: justificar procedimien-
tos, presentar argumentos, justificar
supuestos.

Actitud inquisitiva: curiosidad y de-
seo de obtener conocimiento, aun cuan-
do las aplicaciones no sean evidentes o
inmediatas.

Interpretacion: clarificar significa-
dos, clarificar sentido de frases,
categorizar.

Madurez: prudencia en la emision,
aplazamiento o revision de juicios. Con-
viccion de que pueden existir multiples
soluciones a un problema. Reconoci-
miento de la necesidad de llegar a
acuerdos 0 emitir juicios, aun en ausen-
cia de completo conocimiento.

Evaluacién: evaluar argumentos,
evaluar afirmaciones.

Sistematicidad: valoracion de la orga-
nizacion en el trabajo, enfrentando pro-
blemas de diferente complejidad, en
forma focalizada y diligente.

Autorregulacion: examen de las pro-
pias ideas y sentimientos, autoco-
rreccion.

Actitud positiva hacia situaciones am-
biguas y complejas.

Imparcialidad.
Objetividad.
Honestidad intelectual.

Exigencia constante de informacion per-
tinente.

Inclinacién a buscar alternativas.

Preocupacion constante por buscar el
sentido real de lo que se comunica.

12




MARCO CONCEPTUAL PROPUESTO

ARA NUESTRO propdsito de relacionar el pensamiento critico con

el proyecto educativo de la universidad, proponemos que, en

forma preliminar, nuestro marco conceptual para la reflexion,
ladiscusiony la clarificacion cooperativa de los conceptos implicados
en la capacidad intelectual de pensar criticamente conste de los si-
guientes elementos:

Primero, adoptar la caracterizacion de un pensador critico ideal
propuesta en el informe Delphi, que implica las disposiciones que se
encuentran en la Tabla 1.

Segundo, adoptar, en principio, las destrezas intelectuales pro-
puestas en el mismo consenso, que estan relacionadas directamente
con algunas de las capacidades identificadas en el proyecto educati-
vo de la universidad.

Tercero, teniendo en cuenta nuestro propésito final, que es pensar
en acciones, formas de trabajo docente y formas de actuar de la insti-
tucion, nos parece necesario profundizar la reflexion en algunos te-
mas que estan presentes como parte integral del planteamiento
educativo de la universidad y que no surgen en forma evidente en los
puntos cuya adopcién hemos propuesto anteriormente.

Estos temas tienen que ver 1) con los diferentes marcos de refe-
renciay con los criterios (o los estandares) especificos que estos
implican y que deben tomarse en consideracion cuando se piensa
criticamente acerca de fendmenos, situaciones o problemas particu-
lares; y 2) con los contenidos y contextos particulares en los que
se aplica el pensamiento critico.
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LA CUESTION DE DIFERENTES MARCOS DE REFERENCIAY DE
DIFERENTES CRITERIOS ESPECIFICOS APLICADOS CUANDO SE
PIENSA CRITICAMENTE ACERCA DE SITUACIONES O PROBLEMAS
PARTICULARES

Con excepcion de la caracterizacion propuesta por Lipman (ver
Anexo 1), en la cual se considera explicitamente que quien piensa
criticamente se debe basar en criterios para emitir buenos juicios; y
la disposicion a “...ser razonable en la seleccion de criterios...”, que se
encuentra en el perfil del pensador critico ideal del consenso del pro-
yecto Delphi, la cuestién de marcos de referencia no se hace explicita
en ninguna otra definicién o caracterizacion, aun cuando, indudable-
mente, debe estar considerada, implicitamente, en los procesos men-
tales para la evaluacion.

Con el objeto de explorar un poco la cuestion de marcos de refe-
rencia, nos pueden ser Utiles unas reflexiones sobre el pensamiento
critico desde una perspectiva diferente a las de los teéricos de la edu-
cacion. Reflexiones que se encuentran en los Apéndices 1y 2 del libro
Galileo on the World Systems, cuyo autor es Maurice A. Finocchiaro
(1997).5

La importancia del libro de Finocchiaro para el asunto que nos
ocupa; esto es, para buscar una mayor precision en el significadoy en
el alcance de pensar criticamente, se basa en su introduccién del con-
cepto de reflexién metodoldgica. Este concepto, como veremos mas
adelante, nos conduce directamente a precisar el concepto de marcos
de referencia.

Finocchiaro agrupa, bajo pensamiento critico, el razonamiento
criticoy la reflexion metodoldgica, considerando que cada uno de ellos
corresponde a una de las dos connotaciones importantes en la critica:
por un lado, el andlisis y la evaluacién y, por otro lado, la reflexién
consciente. Veamos sus planteamientos:

Razonamiento: actividad de la mente humana, que consiste en
dar razones para conclusiones; en llegar a conclusiones basandose
en razones; o en deducir consecuencias a partir de premisas. Mas
exactamente, es la interrelacion de pensamientos en tal forma que

5. EIl proposito primario del libro es la presentacion y el analisis de las ideas de
Galileo expuestas en su Dialogo sobre las teorias de Tolomeo y Copérnico.
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unos dependen de otros. Dicha interdependencia puede tomar la for-
ma de pensamientos que se basan en otros, o de pensamientos que
fluyen de otros. Razonamiento, entonces, es una forma especial de
pensamiento. Todo razonamiento es pensamiento, pero no todo pen-
samiento es razonamiento. Finocchiaro (1997:309).

Razonamiento critico: es el razonamiento encaminado al ana-
lisis y evaluacion de argumentos o a su formulacion reflexiva.
Finocchiaro (1997:334).

Reflexion metodolégica: pensamiento encaminado a compren-
der y evaluar los propositos, supuestos y procedimientos utilizados
en la busqueda de la verdad o del conocimiento. Finocchiaro
(1997:335).

Pensamiento critico: Pensamiento que simultaneamente hace
uso del razonamiento critico y de la reflexién metodoldgica.
Finocchiaro (1997:336).

Nos parece clave y de la mayor importancia explorar mas profun-
damente el concepto de reflexion metodoldgica. (Qué significa com-
prender y evaluar los propositos, supuestos y procedimientos?

En primer lugar debemos reconocer que el acto de pensar siempre
esté relacionado con contenidos; cuando uno piensa esta siempre pen-
sando acerca de algo. En este momento, estoy pensando sobre el acto
de pensar, y el contenido de mi pensamiento, entonces, es el acto de
pensar. Podria estar pensando en la situacion de violencia del pais 'y,
entonces, el contenido de mi pensamiento seria la violencia del pais.
Podria estar pensando en la teoria de la relatividad; y, en este caso,
el contenido de mi pensamiento serian el tiempo, el espacio y sus
relaciones. Podria estar pensando acerca de una resolucién de recto-
ria; y, en este caso, el contenido de mi pensamiento seria el asunto de
la resolucion y el entorno especifico dentro del cual se ha producido.
Pero, podria también estar pensando en la justicia de su aplicacion
en un caso particular y, entonces, el contenido de mi pensamiento
seria la resolucién de rectoria, su relacion con el caso particular y
alguna concepcién de lo justo. Podria estar pensando en el balanceo
de una linea de produccion; y, en este caso, el contenido de mi pensa-
miento seria la caracterizacion de la linea de produccién concreta y
las diferentes técnicas disponibles para el balanceo de una linea.
Podria estar pensando en el origen de la vida; y, en este caso, el con-
tenido de mi pensamiento seria, muy probablemente, la teoria de la
evolucidn y la teoria creacionista,; etc.
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En otras palabras, el pensamiento no se da en un vacio; es siem-
pre utilizado para “pensar en algo”, para “pensar acerca de algo”.

Por otro lado, cada situacién y cada disciplina se caracterizan por
unos marcos de referencia y, dentro de estos marcos de referencia,
existen criterios objetivos o estandares que deben tenerse en cuenta
al pensar y que se convierten en referentes para juzgar la calidad de
nuestro pensamiento y de nuestros juicios en los casos particulares.

Las caracteristicas generales (capacidades y disposiciones) que
identifican el pensar criticamente se aplican siempre a un contenido
particular, en un contexto particular. Por lo tanto, el desarrollo o con-
solidacion de la capacidad de pensamiento critico tampoco se puede
dar en un vacio. El desarrollo y consolidacion de la capacidad de pen-
samiento critico requiere la aplicacion de las caracteristicas genera-
les a contenidos concretos.

Ademaés, para que el conocimiento adquirido en las disciplinas se
pueda utilizar en forma efectiva cuando se esté en la blsqueda de
respuestas a problemas del mundo real, debe relacionarse con valo-
res individuales y sociales, con una comprension de la cultura del
pais y con las realidades politicas, econémicas y sociales del entorno.
Sélo asi se pueden emitir buenos juicios sobre el diario acontecer.

Este es el contexto de la reflexién metodolégica, un contexto en el
cual pensar criticamente requiere la identificacion y aplicacion razo-
nada de criterios que sean apropiados para entornos particulares de
busqueda de la verdad y del conocimiento. EI pensamiento critico,
entonces, no es indiferente a las normas sociales y a las normas de
los varios campos del conocimiento. Por el contrario, necesita com-
prender y basarse en las unas y en las otras para identificar los mar-
cos de referenciay los estandares que han sido Utiles para darle solidez
a la busqueda de la verdad o del conocimiento en los entornos de las
discusiones morales y en los campos disciplinarios particulares.

Cada disciplina incluye tanto un conjunto de conceptos como un
conjunto ldgico de reglas y normas, implicitas o explicitas, que go-
biernan la forma en que es organizado su discurso. En el caso de la
universidad los contenidos (conocimientos) de las asignaturas como
tales, o del grupo de asignaturas que conforman un area, son la ma-
nifestacion de una forma de pensar. El contenido de la fisica y su
discurso son una manifestacién de la forma de pensar de los fisicos;
el contenido del mercadeo y su discurso son una manifestacion de la
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forma de pensar de la gente de mercadeo; el contenido de la biologia
y su discurso son una manifestacion del pensamiento de los bidlogos.

En efecto, la légica de razonamiento de cada area o disciplina ha
sido desarrollada por gente que ha compartido (Paul, R., pagina WEB,
s.f.):

metas y objetivos que definen el campo de interés,

e preguntasy problemas a los que se les debe dar respuesta o solucion,

= laformaen que, en diferentes momentos historicos, se han expre-
sado las preguntas y los problemas,

< informacion y datos que son utilizados como su base empirica,
« formas de juzgar e interpretar los datos y la informacién,

= ideas y conceptos especializados que les sirven para organizar la
informacion y los datos,

= suposiciones basicas que les han proporcionado la base sobre la
cual han progresado colectivamente,

= un punto de vista que les ha permitido buscar metas y objetivos
comunes, dentro de un marco de referencia también comdn,

< metodologias y técnicas reconocidas que utilizan para seguir bus-
cando nuevo conocimiento en la disciplina o area de interés.

Una persona que piensa criticamente, entonces, debe estar en con-
diciones de hacer claray explicita el area, o el campo de conocimiento
desde donde ella desarrolla su pensamiento; y cual es el punto de
vista o la perspectiva desde el que aborda el objeto de su argumenta-
cion. Deberd ser capaz de explicarse a si misma y de explicar a sus
posibles interlocutores aquellas consideraciones que, para ella, son
cruciales cuando esta emitiendo juicios producto de su reflexién.

Generalmente los criterios a los que se acude reflejan los concep-
tos, normas, procedimientos y métodos utilizados en el campo o cam-
pos que sean pertinentes para emitir un juicio en el problema
particular bajo estudio o bajo analisis. Sin embargo, estos criterios,
especialmente en cuestiones morales, no deben ser tomados como
absolutos. A medida que se desarrolla un proceso de pensamiento
critico, dichos criterios pueden y deben ser cuestionados; y el
cuestionamiento serioy razonado puede conducir a su modificacién o
a su reemplazo por otros nuevos.
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La elaboracion anterior nos conduce a proponer que la caracteris-
tica del pensador critico ideal, expresada en el consenso como “razo-
nable en la seleccion de criterios”, esta intimamente relacionada con
el concepto de reflexion metodoldgica propuesto por Finocchiaro
(1997:335). Por lo tanto, dentro de nuestro marco conceptual para
pensar criticamente, debe ser interpretada entonces como la identifi-
cacion (y aplicacion) razonada de criterios y estdndares que sean apro-
piados para entornos particulares de busqueda de la verdad y del
conocimiento.

LA CUESTION SOBRE LOS CONTENIDOS Y CONTEXTOS PARTICULARES
ALOS CUALES SE APLICA EL PENSAMIENTO CRITICO

Es necesario reflexionar ahora sobre cuéles serian los entornos
particulares de busqueda de la verdad o del conocimiento, lo que nos
permitira precisar el enunciado anterior y, ademas, aclarar otras dos
caracteristicas consideradas en el consenso sobre el pensador critico
ideal: “clara con respecto a los problemas o a las situaciones que re-
quieren la emisién de un juicio” y “diligente en la busqueda de infor-
macion relevante”. Para ayudarnos a aclarar el asunto, nos parece
de mucha utilidad introducir, en este punto, las ideas de Jurgen
Habermas® sobre intereses humanos y dominios del conocimiento.

Habermas (1971:308) considera que la generacién de conocimien-
to se da en tres areas generales de interés que corresponden a tres
contextos de la existencia social: trabajo, interaccion y poder. A
estos tres contextos corresponden tres dominios de busqueda de co-
nocimiento: el instrumental, el practico y el emancipatorio.

El conocimiento para el trabajo o conocimiento instrumental
se refiere a las formas en que uno controla y manipula su propio
entorno. El conocimiento, en este caso, se basa en investigacion em-
pirica y esta regulado por reglas técnicas y, en términos de la teoria
de Habermas, la accion derivada de él se identifica como accion ins-
trumental. Lo que en este caso determina cudl es o cual no es una
accion apropiada es el criterio de control efectivo de la realidad. Este
dominio esta caracterizado por las ciencias positivistas cuyos objetos

6. Fildésofo y sociélogo aleman, asociado con la denominada Escuela de Frankfurt.
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pueden ser investigados “desde afuera” observando similitudes en el
comportamiento del objeto de estudio y construyendo leyes de
causalidad para explicar las similitudes, que utilizan teorias hipoté-
tico-deductivas y cuya metodologia de investigacion es un método
empirico-analitico. En este dominio se ubican la fisica, la quimica y
la biologia.

El dominio del conocimiento practico identifica la interaccion
social o, de acuerdo con Habermas, la accién comunicativa. El
conocimiento social esta regulado por normas obligatorias que defi-
nen las expectativas reciprocas de los individuos con respecto al com-
portamiento. Dichas normas sociales pueden estar relacionadas con
proposiciones empiricas o analiticas y su validez se basa Unicamente
en la intersubjetividad del entendimiento mutuo de intenciones. En
este caso, el criterio para determinar cual es una accién apropiada es
la claridad de las condiciones para comunicacion e intersubjetividad.
Este dominio estéa caracterizado por las ciencias humanas cuyo obje-
to de comprension son textos, expresiones verbales y acciones; la in-
vestigacién es una investigacion interpretativa que debe ser hecha
“desde adentro” a través de la comprension de las experiencias e in-
tenciones del autor. Los métodos de investigacion son hermenéuticos.’
En este dominio se clasifican las ciencias sociales descriptivas, la
historia, la estética.

El dominio emancipatorio identifica el conocimiento de si mismo
o reflexién sobre si mismo. En este dominio se debe entender la eman-
cipacién como el no dejarse influenciar por las fuerzas libidinales,
institucionales o ambientales que limitan nuestras opciones y el con-
trol racional sobre nuestra propia vida. Tiene que ver con el interés
gue uno tiene en analizar como su propia historia y biografia se refle-
jan en la forma en que uno se ve a si mismo, en como ve sus roles y
sus expectativas sociales. La autocritica es emancipadora en el sen-
tido de que, al menos, uno puede identificar y reconocer sus proble-
mas. Seglin Habermas, el conocimiento se gana por emancipacion a
través de autorreflexion, conduciéndonos, entonces, a una “transfor-
macion de perspectiva”. De acuerdo con Habermas, en este dominio
estan incluidas las ciencias sociales criticas: psicoanalisis, teoria fe-
minista y critica de ideologia.

7. Lahermenéutica o teoria de la interpretacion es la teoria y la técnica de la inter-
pretacion de los significados implicitos en los textos escritos o en el lenguaje.
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Estos tres dominios nos permiten aclarar, en términos generales,
pero en forma mas explicita ahora, las areas de interés y, por lo tan-
to, los entornos particulares de busqueda de la verdad o del conoci-
miento.

Si analizamos ahora los dominios practico y emancipatorio pro-
puestos por Habermas, encontramos algunos elementos coincidentes

con las caracteristicas “justa cuando se trata de evaluar”, “honesta
cuando confronta sus sesgos personales”, “dispuesta a reconsiderary
si es necesario a retractarse”, propuestas en el consenso. Habermas
(1999), demuestra la necesidad epistemolégica y ética de un
compromiso general, de parte de quien esta argumentando,
por reflexionar criticamente sobre sus creencias personalesy
sociales, y de adoptar, durante la argumentacioén, las diferen-

tes perspectivas ofrecidas por otros.

En los planteamientos surgidos de los teéricos de la educacion, los
hechos de participar en una argumentacion buscando bien sea el co-
nocimiento mas confiable o el juicio mas razonable, reflexionando
continuamente sobre nuestro propio pensamiento, siendo conscien-
tes de nuestros prejuicios y sesgos, evaluando justamente el pensa-
mientoy la argumentacion de otros, se consideran como disposiciones
del individuo que, posiblemente, pueden ser desarrolladas por el sis-
tema educativo.

Algunos de los planteamientos de Habermas nos abren la posibi-
lidad de reflexionar mas profundamente sobre las condiciones que
deberian existir para lograr, a través de formas de actuacién y de
acciones dentro del contexto educativo, la formacion y consolidacion
de las disposiciones necesarias para pensar criticamente.

LAS CONDICIONES PARA UNAARGUMENTACION PRODUCTIVA

Habermas considera como determinantes, para poder llegar a
buenos juicios, las condiciones en las que se da la argumentacion.
Segun Habermas, la situacion ideal de argumentacion es aquella en
la cual los participantes tienen igual poder, no actian manipulativa
0 estratégicamente, comprenden y aceptan su obligacion para dar
razones y realmente estan interesados en llegar al mejor juicio.

Habermas distingue la accion comunicativa de la accién estraté-
gica en la argumentacion. Mientras en la accién estratégica uno
de los actores busca influir en el comportamiento de otro(s) utilizan-
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do la amenaza con sanciones o la posibilidad de gratificaciones con el
proposito de que la interaccion continde por los cauces que el prime-
ro desea, en la accidon comunicativa un actor busca racionalmente
motivar a los otros, basado en el efecto de vinculacién/compromiso
que resulta de la oferta contenida en su argumentacion.

En las condiciones anteriormente anotadas, el resultado de la ar-
gumentacion depende de lo que él llama la fuerza no forzada del mejor
argumento, es decir, que se obtiene un juicio razonable encontrado y
compartido intersubjetivamente. Para que esto pueda suceder, se
requieren ciertas condiciones que Habermas resume en tres princi-
pios:

Principio 1 De universalizacion, segun el cual todos los afecta-
dos por el juicio alcanzado (expresado como una norma moral) pue-
den aceptar sus consecuencias y sus efectos no previstos para la
satisfaccion de los intereses de todos (y dichas consecuencias son pre-
feridas a aquellas que resultan de otras alternativas conocidas)
(Habermas, 1999:65). Este principio intenta establecer las condicio-
nes para que se produzca un juicio imparcial, ya que “en el balance
de intereses, obliga a todos los afectados a adoptar las perspectivas
de los otros” (Habermas, 1999:65), o, para decirlo en otra forma, a
“ponerse en los zapatos del otro”.®

Principio 2: Las Unicas normas (morales) que pueden ser consi-
deradas validas son aquellas que cumplen con el requisito de ser acep-
tadas (o0 de poder llegar a ser aceptadas) por todos los que han actuado
como participantes en un discurso practico (Habermas, 1999:66). En
otras palabras, las condiciones para que surjan normas (morales)
universalmente validas de un discurso practico, deben incluir tanto
la participacién como la aceptacién de todos los que van a ser afecta-
dos por tales normas.

Principio 3: Se podra llegar a un consenso Unicamente si todos
los participantes participan libremente; no se puede esperar el con-
sentimiento de todos los participantes “a menos que todos los afecta-
dos puedan, libremente, aceptar las consecuencias y efectos no
previstos, de la aceptacién de una norma, para la satisfaccién de los
intereses de cada individuo” (Habermas, 1999:93).

8. En el sentido de entender y comprender al otro, no necesariamente en ver el mun-
do como él lo ve.
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Estas son, segiin Habermas, las condiciones ideales para el desa-
rrollo de una argumentacion productiva. Este reconocimiento de
idealidad es justamente lo que es sefialado por sus criticos como la
debilidad en su planteamiento. Sin embargo, creemos que los princi-
pios anteriores pueden ser aplicados en la forma de reglas de la argu-
mentacion para encontrar soluciones en dominios limitados, para
preguntas concretas y para diferentes intereses.

Creemos que la aplicacidn de esos principios permite la creaciéon
de un marco comunicativo dentro del cual se puede contribuir a
facilitar un proceso de intercambio productivo que implica cuestio-
nar, preguntar, refutar, argumentar, aclarar dudas, disentir, lograr
acuerdos; proceso que, consideramos, dota de significado y de pro-
fundidad al conocimiento que los estudiantes estan, por si mismos,
intentando construir. En un ambito mas amplio, aquel que estéa fue-
ra del universitario, aunque también dentro de éste, creemos que la
aplicacion de los principios es efectiva para crear marcos
comunicativos dentro de los cuales se pueden resolver conflictos poli-
ticos y morales.

Es en este sentido, en el sentido de crear marcos comunicativos
1) para la construccién del aprendizaje de nuestros estudiantes; y 2)
para el desarrollo de su capacidad y disposicién a crear condiciones
similares para la solucién de conflictos politicos y morales, en el que
proponemos se dé seria consideracidon a los planteamientos de
Habermas con respecto a la ética de la argumentacion, al tratar de
desarrollar la capacidad de pensamiento critico en la universidad.

El proyecto de Habermas y, especificamente, su elaboracién sobre
la ética de la argumentacion, se basa en la participacion y discusién
racional y libre de los participantes; libertad y racionalidad que, po-
tencialmente al menos, pueden ser desarrolladas por la educacion.

Es en esta perspectiva en la que el desarrollo y consolida-
cion de la capacidad de pensamiento critico hacen parte inte-
gral del proyecto educativo de la Universidad Icesi.
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EL MARCO CONCEPTUALY EL PROYECTO EDUCATIVO DE
LA UNIVERSIDAD ICESI

L bEsARRoLLO de la capacidad de pensamiento critico por parte

de nuestros estudiantes debera ser el resultado de acciones

conjuntas que incluyen la participacion concertada de directi-

vos académicos y profesores. Para que tales acciones sean efec-
tivas y no contradictorias, se requiere que su generacion y ejecucion
surjan dentro de un marco conceptual debidamente analizado, discu-
tido y compartido, al menos en términos generales, por todos.

Como se menciono al comienzo de este documento, uno de sus
propdésitos es proponer un punto de partida organizado para la re-
flexidn, la discusion y la clarificacién de los conceptos implicados en
la capacidad intelectual de pensar criticamente, de tal manera que
toda la universidad comparta, al menos en términos generales, como
deciamos antes, un mismo marco conceptual. Creemos que Unica-
mente las ideas pueden dotar de energia y significaciéon ética
las acciones que se emprendan en la universidad.

Con el objetivo de identificar, disefiar y ejecutar acciones que con-
tribuyan, intencionadamente, al desarrollo de la capacidad de pen-
sar criticamente en nuestros estudiantes, proponemos, para analisis
y discusion, que el marco conceptual tomado para el desarrollo de la
capacidad de pensamiento critico en nuestros estudiantes conste de
los siguientes elementos esenciales:

= Primero, que, en principio, adoptemos las caracteristicas (destre-
zas y disposiciones intelectuales) que se alcanzaron por consenso
en el proyecto Delphi.

= Segundo, que desde otra perspectiva que consideramos no entra
en conflicto sino que complementa y amplia nuestro marco con-
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ceptual, adoptemos las definiciones de razonamiento, razonamien-
to critico, reflexion metodoldgica y pensamiento critico propues-
tas por Finochiaro.

Tercero, reconozcamos que el pensamiento no se da en un vacio
que siempre es utilizado para “pensar en algo”, para “pensar acer-
ca de algo” y que, por lo tanto, las capacidades y las disposiciones
intelectuales necesarias para pensar criticamente se podran de-
sarrollar y consolidar en la medida en que se aprovechen al maxi-
mo todas las oportunidades que se presentan cuando nuestros
estudiantes estan “pensando en algo” o estan “pensando acerca de
algo”.

Cuarto, que adoptemos, como contexto de la reflexion me-
todoldgica, un contexto en el cual pensar criticamente requiere
la identificacion y aplicacion razonada de criterios que sean apro-
piados para entornos particulares de busqueda de la verdad y
del conocimiento.

Quinto, que, para propoésitos de clasificacion, adoptemos la clasi-
ficacion de entornos o dominios generales de busqueda de verdad
y del conocimiento propuesta por Habermas(1971): instrumen-
tal o técnico, practico y emancipatorio.

Sexto, que, al pensar en argumentacion, pensemos en términos
de accion comunicativay no en términos de accidn estraté-
gica y se adopten los tres principios que definen una situacion
ideal de argumentacion propuestos por Habermas (1999).

Si el marco conceptual implicado por los anteriores elementos fuese

adoptado, y si tenemos en cuenta el proyecto educativo explicito que
guia las acciones de la universidad, las preguntas practicas que de-
bemos hacernos, y en cuyas respuestas debemos trabajar todos, se-
ran:

¢Cuales serian las acciones intencionadas que permiti-
rian a nuestros estudiantes desarrollar su capacidad
de pensar criticamente en los tres dominios de conoci-
miento?

¢Cuales los énfasis?

¢Cuales las practicas?




Para poder comenzar a buscar respuestas a estos interrogantes,

recordemos, a grandes rasgos, las caracteristicas del proyecto educa-
tivo de la universidad:®

El objetivo es convertir a la universidad, de un sitio de instruc-
cion en un centro de estudio, de tal manera que nuestros egresados
se caractericen por valores y capacidades profesionales que tras-
cienden los contenidos profesionalizantes.

Para poder lograr el objetivo propuesto, la universidad ha adopta-
do un modelo educativo que se soporta en cuatro pilares:

1. Establecimiento, en cada plan de estudios, de una integracion
entre la educacion profesionalizante y la educacion liberal.

2. El componente correspondiente a la educacion liberal se con-
vierte en el area central de los programas académicos de la
universidad y esta compuesto por:

= asignaturas basicas, comunes a todos los planes de estudio,
en las areas de Comunicacion, Matematicas, Ciencias Fisi-
cas, Ciencias Bioldgicas, Economia, Légica, Estadistica,
Etica, Organizaciones, Conocimiento basico del Estado, y

= un conjunto de cursos ofrecidos, cada semestre, a los estu-
diantes de todos los planes de estudio, en las areas de Filo-
sofia, Historia, Ciencias Sociales, Arte, Literatura y Otras
Culturas. Dentro de la oferta planteada cada semestre, el
estudiante puede elegir los cursos que sean de su interésy,
a lo largo de sus estudios, debe tomar al menos seis cursos
en estas areas (Fernandez, L. y otros, 1977).1°

3. El componente de educacion profesionalizante estad compues-
to, para cada plan de estudios, por:

Parte integral del documento “Icesi — Solicitud de reconocimiento como Universi-
dad”, presentado al Instituto Colombiano para el Fomento de la Educacién Supe-
rior (ICFES), noviembre 22, 1966.

10. Planteamiento original cuando la universidad tenia planes de estudio Unicamente

en los campos de la administracién y de la ingenieria. En la actualidad, con la
introduccion de nuevos planes de estudio en campos diferentes, esta exigencia
varia entre tres y seis cursos.
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= un conjunto de asignaturas basicas comunes que se refieren a
los conocimientos propios que caracterizan a una profesion y
que preparan a los estudiantes para su ejercicio profesional; y

= por un conjunto de asignaturas electivas que permiten al estu-
diante profundizar en aquellos conocimientos profesionales de
su preferencia.

4. El planteamiento institucional en cuanto a la forma en que se
espera se dé la relacion entre los estudiantes, los profesores y
los materiales de estudio es el de un aprendizaje activo
(Gonzélez, J.H., 1999, 2000, 2001).

Nos parece importante invitar a una reflexion sobre el significado
del calificativo liberal cuando mencionamos educacion liberal, ya que,
dependiendo de su interpretacion, la expresion puede llevarnos a una
distribucion artificial de funciones y de responsabilidades entre asig-
naturas consideradas como liberales y asignaturas consideradas como
profesionalizantes. Tal distribucion artificial provocaria una parali-
sis en términos de acciones conjuntas, concertadas dentro de la prac-
tica docente de toda la universidad.

En realidad, la distincidn entre educacion liberal y educacion
profesionalizante es arbitraria. Obedece, en un momento historico
dado, a una necesidad practica de distanciarnos de aquellos concep-
tos y de aquellas formas del pensar y del hacer tradicionales arraiga-
dos en nuestro medio y que se relacionaban o, mejor, se relacionan,
directamente con una concepcion de universidad que apunta como
su Unico objetivo a la produccion de profesionales técnicos como un
bien para el consumo inmediato y que, por lo tanto, se basa, en su
hacer, en la creacién de ambientes de instruccién en los que se evita,
por todos los medios, la construccion de ambientes de estudio.

El calificativo liberal en nuestro proyecto educativo se refiere a
“liberar”; y la expresion educacion liberal se debe leer “educacion
liberadora”.

En primer lugar, la liberacion de la dependencia que, en el plan-
teamiento de la clase magistral, se crea en los estudiantes con res-
pecto a los profesores (Gonzalez, J.H., 2000:14), de tal manera que se
avance hacia una relacién en la cual, si bien se fundamenta en respe-
to al profesor no se le ve como autoridad infalible, poseedor de la
verdad y cuyas opiniones no pueden ni deben ser cuestionadas.
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El liberal en nuestra expresion educacion liberal, con la connota-
cion de educacion liberadora, se refiere a aprender a aprender, a pen-
sar por si mismo, a aprender por uno mismo y en colaboracién con
otros, en pensar criticamente, en la formacién de una disposicién para
buscar siempre su libertad y la libertad de otros.

La educacién liberal implica una comprension, al menos basica,
pero critica, de las diferentes formas de obtencién de nuevo conoci-
miento, de sus teorias, de sus principios, de sus técnicas, de sus mé-
todos.

Deciamos antes que la clasificacion entre asignaturas pro-
fesionalizantes y asignaturas liberales era arbitraria y tenia una
justificacion en términos préacticos de distanciamiento de concep-
ciones prevalentes de universidad. Pero, en nuestra concepcion del
proyecto educativo que estamos empefiados en convertir en reali-
dad, los aprendizajes de las asignaturas clasificadas como
profesionalizantes, pueden (y creemos que deben) tomar el caracter
de educacién liberadora. Esto dependera del proceso de aprendiza-
je, de las formas en que se dan las relaciones entre el saber, en este
caso los contenidos o el conocimiento profesionalizante, y los estu-
diantes; entre los estudiantes y el profesor; entre los estudiantes y
las fuentes del saber.

Si ahora contrastamos los elementos que constituyen el modelo
educativo con los elementos esenciales del marco conceptual antes
propuesto para la capacidad de pensamiento critico, podremos co-
menzar a identificar en el primero nichos de aterrizaje para el desa-
rrollo y consolidacion, en nuestros estudiantes, de los elementos
necesarios para pensar criticamente, bien sea por sus contenidos,
por sus énfasis o por sus practicas.

Confiamos, como se mencion6 anteriormente, que las sugerencias
gue se encontraran a continuaciéon seran, muy seguramente, enri-
guecidas con los aportes del proceso de reflexién que, en forma siste-
matica, se ha iniciado con los profesores de los diferentes
departamentos de la universidad.
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LAS PROPUESTAS PARA DISCUSION (ALGUNOS NICHOS
DE ATERRIZAJE, ENFASIS EN LOS PLANES DE ESTUDIO Y ALGUNOS
ELEMENTOS PARA LA PRACTICA DOCENTE)

Las herramientas bésicas

Si tomamos dos de los elementos constitutivos de nuestro marco
conceptual para el pensamiento critico, razonamiento y razonamien-
to critico (ver P&g.13), encontraremos que, en el modelo educativo,
existen dos puntos naturales que, en términos de contenidos, permi-
tirian el aterrizaje de los contenidos basicos necesarios en la capaci-
dad de pensar criticamente, ambos dentro del area central,
representados por las asignaturas en los campos de la légica y de la
comunicacion.

La capacidad de pensamiento légico

En el caso de la légica, la conexidn es evidente si consideramos
gue, en términos generales, légica es la actividad consistente en de-
ducir inferencias o conclusiones a partir de una informacion disponi-
ble. O, en términos mas técnicos, la ciencia que estudia las relaciones
entre premisas y conclusiones, con el objetivo de determinar hasta
gué punto las premisas apoyan las conclusiones. Y, en términos de
Aristoteles, es el analisis de los conceptos involucrados cuando se
hacen inferencias, asi como la identificacién de estandares y modelos
correctos de inferencia.

Ademas, cuando consideramos que, dentro de nuestro modelo edu-
cativo, el curso de ldgica es un curso comun que deben tomar todos
nuestros estudiantes, y cuya intencionalidad es precisamente contri-
buir al desarrollo de una de las herramientas basicas necesarias para
que se desarrolle y consolide la capacidad de pensar criticamente,
debemos analizar su posible contenido ya que existen dos posibilida-
des de énfasis que pueden ser adoptadas: el de la logica formal (sim-
bélica) o el de la légica informal.

En un curso de l6gica simbolica el énfasis se coloca en la represen-
tacion simbdlica precisa de conceptos légicos, en el estudio de las re-
laciones abstractas entre los conceptos y en la sistematizaciéon de
dichas relaciones.

En un curso de légica informal, por el contrario, el énfasis se hace
en la aplicacion de conceptos logicos al andlisis y formulacién del
razonamiento cotidiano. Los elementos de la l6gica simbdlica se utili-
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zan Unicamente en la medida en que contribuyan al objetivo del anali-
sis de la argumentacion en el contexto del lenguaje natural.

En efecto, habiendo nacido la ldgica de las reflexiones de Aristételes,
el campo de estudio encuentra un interés renovado, a finales del siglo
xix y comienzos del siglo xx, por los matematicos que buscan una co-
nexion fundamental entre logica y razonamiento matematico. Como
un resultado de este nuevo interés, se desarrolla la l6gica formal, con
un marcado énfasis en representaciones simbolicas e, inmediatamen-
te, y como una reaccion a este desarrollo, surge un campo conocido
como légica informal.

Histéricamente, entonces, se puede considerar que la légica infor-
mal surge como un campo que tiene su origen en la légica formal y
gue pretende distanciarse de ésta, de tal manera que a menudo se
estima como una alternativa a la légica formal, y que llega, en este
afan de distanciamiento, a ser caracterizada, en algunos casos, por
un rechazo vehemente a todos los métodos formales de analisis. Sin
embargo, el trabajo practico en la Iégica informal asume el modelo de
argumentacion premisa-conclusion que se deriva del paradigma de
la l6gica formal.

En vez de caracterizar el campo a partir de una negacion, el campo
de la légica informal podria ser caracterizado en una forma positiva
como el esfuerzo por desarrollar herramientas logicas que permitan
analizar y evaluar el razonamiento “informal” que se encuentra en un
contexto de lenguaje natural como, por ejemplo, en el debate politico o
en los articulos de opinion que aparecen en los periédicos, la radio o la
television.

Para evaluar el razonamiento “informal” que se encuentra en un
contexto de lenguaje natural, existen tres enfoques en la légica infor-
mal: el primero se basa en la teoria de las falacias; el segundo en la
teoria de la retoérica; y, por ultimo, el dial6gico, esto es, aquel que se
basa en la teoria comunicativa.

En el primer enfoque, que se caracteriza por un estudio sistematico
de las falacias, se identifican, se analizan y se estudian las falacias
formales e informales™! con el objetivo de derivar formas de identifica-

11. Una falacia formal es un defecto en la forma o estructura de un argumento, mien-
tras que una falacia informal es un defecto en el contenido de un argumento. Las
falacias informales, a su vez, pueden ser falacias materiales (o de relevancia) y
falacias verbales (0 de ambiguedad).
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cion y asi determinar si pueden hacer parte o no de un argumento
valido.

El segundo enfoque, que se caracteriza por la preocupacion prac-
tica con respecto a la persuasion, hace énfasis en la audiencia y va
mas alla de las nociones ldgicas de validez y solidez. Se considera,
dentro del andlisis, la forma de construccion del argumento, de tal
modo que no se violenten sentimientos profundamente arraigados
en la audiencia, y asi poder lograr su adhesion.

El tercer enfoque considera la argumentacion como una forma de
intercambio dialdgico y de resolucion de conflictos que debe seguir
reglas normativas implicitas. Las reglas determinan, entonces, qué
movimientos o contramovimientos son o0 no son aceptables en un dia-
logo 'y, por lo tanto, el estudio y comprension de las reglas, asi como el
reconocimiento de que las reglas son diferentes para diferentes con-
textos son los elementos claves para la evaluacion de argumentos.
En este ultimo caso, generalmente, las falacias se tratan como viola-
ciones a las reglas del dialogo.

Ahora, si consideramos que el curso de l6gica se ha introducido en
todos los planes de estudio de la universidad, como un curso comun,
con la intencionalidad de que aporte a los estudiantes herramientas
basicas para la construccion de su capacidad de pensamiento critico,
herramientas basicas para que sean capaces tanto de evaluar argu-
mentos como de formular argumentos que sean validos y sélidos cuan-
do se enfrentan a una situacion bien sea de resolucién de conflictos o
de solucion de problemas. Si consideramos, ademas, lo que acabamos
de anotar acerca de las caracteristicas de la légica formal y de la
l6gica informal, es nuestra intuicion que el curso de logica deberia
estar caracterizado por los siguientes objetivos y énfasis:

En cuanto a los objetivos generales, el curso deberia incluir, para
un contexto de lenguaje natural o cotidiano, desarrollar en el estu-
diante:

= habilidades en la utilizacion de herramientas légicas que le per-
mitan detectar argumentos engafosos;

= habilidades para la evaluaciéon de argumentos;
= habilidades para construir mejores argumentos.

En términos de énfasis, para desarrollar elementos practicos,
proponemos que se trabaje intensamente en la comprensioén y en las
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formas de identificacion de falacias formales y de falacias informales
materiales, o de relevancia.

En laactualidad ya se ha conformado un grupo de analisis, liderado
por el jefe del Departamento de Matematicas y Estadistica, grupo
que se encuentra explorando la posibilidad préactica que hay en tér-
minos de tiempo (ndmero de clases por semana y duracién de un
semestre), para incluir las sugerencias en la asignatura de Ldgica,
gue ya existe en todos los planes de estudio de la universidad.

La capacidad de comunicacion oral y escrita

La segunda actividad que, por su contenido y por su estrecha re-
lacién con el trabajo que se puede desarrollar en el curso de l6gica,
antes discutido, pareceria ser un punto de aterrizaje natural para los
contenidos basicos y para el desarrollo de habilidades necesarias en
el razonamiento y en el razonamiento critico, que hacen parte del
marco conceptual propuesto para el desarrollo de la capacidad de
pensar criticamente, es la realizada en los cursos de comunicacién,
también comunes para todos los planes de estudio de la universidad.

Es evidente que para poder evaluar un argumento es necesario,
en primer lugar, comprenderlo. Por lo tanto es necesario saber leer,
si es que el argumento se presenta por escrito; y saber escuchar, si es
gue el argumento se presenta en forma oral, bien sea esta dialdgica o
en una sola via como es el caso de la television y la radio. Por otro
lado, cuando se elabora un argumento es necesario comunicarlo en la
forma mas clara, precisa y econémica posible, para que pueda ser
comprendido en toda su magnitud por el posible interlocutor o los
posibles interlocutores. Para esto es necesario saber escribir, si es
gue el argumento se presenta en forma escrita; y saber expresarse, si
es que el argumento es dialdgico o si se presenta a través de un me-
dio de una sola via.

Es nuestra intuicién que, desde el punto de vista del desarrollo y
consolidacion de la capacidad de pensar criticamente en nuestros
estudiantes, el aporte de los cursos denominados Comunicacion oral
y escrita | y Comunicacién oral y escrita Il se encuentra en el desa-
rrollo de habilidades de precisiony claridad en el uso del len-
guaje (hablado y escrito). Consideramos, por lo tanto, que este
debe ser uno de los objetivos explicitos de los cursos.

Ambas caracteristicas, la precision y la claridad, estan relaciona-
das: primero, con el significado de las palabras y, mas importante
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que el significado o significados de las palabras aisladas, con el signi-
ficado de las palabras en el contexto de una frase que pretende comu-
nicar un pensamiento;* y, segundo, con la estructura de las frases.

Por la razén anotada anteriormente, pensamos que estos cursos
deberian incluir dentro de sus objetivos generales la comprension y
formas de identificacion de falacias informales verbales, o de ambi-
gledad. En la practica se propone un énfasis en identificacién de
este tipo de falacias y en la utilizacion intensa del diccionario.

La consolidacion de las capacidades de pensamiento légico
y de comunicacion oral y escrita

Creemos entonces que los cursos de légica y de comunicacion que
se encuentran situados en los planes de estudio en los dos primeros
semestres, pueden lograr que los estudiantes estén expuestos y ad-
quieran las herramientas basicas (destrezas basicas) para razonar
correctamente y para evaluar el razonamiento “informal” que se en-
cuentra en un contexto de lenguaje natural, ya que seran capaces de
identificar argumentos engafiosos, bien sea que se presenten como
falacias formales o como falacias informales, bien sean éstas mate-
riales o verbales.

Creemos, sin embargo, que la adquisicion de destrezas basicas
durante su primer afio de universidad, no es suficiente para que nues-
tros estudiantes desarrollen y consoliden plenamente sus capacida-
des de razonamiento y de razonamiento critico.

Pensamos que para que dichas capacidades sean consolidadas,
para que se vayan arraigando las capacidades, es necesario que las
destrezas basicas adquiridas sean aplicadas continuamente en el tra-
bajo académico que tiene como fin la construccién de su propio cono-
cimiento y consideramos, por lo tanto, que, en mayor o menor gradoy
en la medida de lo posible, en todas las asignaturas que confor-
man tanto el area central como el componente profesionalizante de

12. Existen tres teorias del significado de las palabras: la teoria referencial (Aristoteles),
la teoria de las ideas (Locke) y la mas moderna teoria sobre el significado de las
palabras (Wittgenstein, Austin). Para una exposicion sintética de las tres teorias
ver (Hughes, W., 1997:33-36).
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los planes de estudio, se deberian incluir como materiales de
estudio textos argumentativos que proporcionen al estudiante la
oportunidad de identificar la o las tesis propuestas y evaluar los ra-
zonamientos que utiliza el autor para sustentar sus conclusiones. Al
mismo tiempo se deberia exigir a los estudiantes la produccion
de textos argumentativos en los que demuestren su habilidad
para construir argumentos validos y sélidos a favor o en contra de
una tesis.

Se puede considerar que, debido a la naturaleza de los contenidos
propios manejados, es en las asignaturas que hacen parte del area
central donde se ofrecen condiciones especiales para incluir el estu-
dio y la produccién de textos argumentativos. Cabe recordar aqui,
que el objetivo comdn inmediato propuesto para los cursos del area
central ha sido formulado en la siguiente forma (Fernandez, L. y otros,
1977:6):

“La preparacion y realizacion de los cursos deben generar practi-
cas para que los estudiantes:

= sean cada vez mas expertos en escuchar y cada vez mas activos
como lectores y como interlocutores;

= sean cada vez mas expertos en pasar de las intuiciones y opinio-
nes a un pensamiento reflexivo y sistematico;

= egjerciten el interés por trascender los horizontes delimitados por
la experiencia inmediata”.

Las disposiciones a pensar criticamente - Elementos
para la préactica docente

La creacion de marcos comunicativos en el espacio de la clase

En nuestro propésito de convertir a la universidad, de un sitio de
instruccion a un centro de estudio, han venido trabajando
mancomunadamente los profesores y sus estudiantes; los directivos
gue tienen la responsabilidad directa (Jefes de Departamento y De-
canos) de lo que sucede en las relaciones entre el conocimiento-estu-
diantes-profesores en cuanto a las asignaturas que componen cada
plan de estudios. Este propésito ha venido contando con el apoyo de
la rectoria y de la coordinacién académica, con la idea central de re-
mover de la universidad las clases de corte magistral y de introducir,
reflexionar, practicar e ir perfeccionando estrategias de aprendizaje
activo que ya se han venido perfilando por departamentos y que son
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adaptadas por los profesores, de acuerdo con las posibilidades que
ofrece su asignatura particular y con las caracteristicas del grupo
concreto de estudiantes que tienen bajo su responsabilidad en un
determinado semestre.

La estrategia comun para todos los departamentos continda, en
términos generales, siendo la misma consignada en la publicacion
“De la clase magistral... al aprendizaje activo”; y las actividades con-
cretas, por departamento y utilizadas individualmente por cada pro-
fesor, contindian evolucionando en la medida en que tanto profesores
como estudiantes han venido superando la resistencia inicial natu-
ral al cambio, tanto de los profesores como de los estudiantes, que
todavia se encontraba al realizar el trabajo cooperativo que tuvo como
producto la publicacién antes citada.

De los tres elementos que, por consenso, se identificaron en la
estrategia comun, los dos primeros proponen 1) que ...como punto de
partida del proceso el estudiante, por si mismo o en compafiia con
otros, estudie la teoria, solucione problemasy genere cuestionamientos
sobre temas previamente asignados. La solucidn a los cuestionamientos
y dudas de los estudiantes y la profundizacién del conocimiento se
realizan posteriormente en una sesion de clase que se caracterizara
por ser activa y participativa (Gonzalez, J.H.: 1999:11) y, 2) que la
forma de conduccion de esta clase posterior deberia dar como resul-
tado una interaccion dinamica, basada en diferentes actividades que
construyen sobre el estudio y trabajo previo de los estudiantes y que
toman variantes diferentes dependiendo del departamento (Gonzalez,
J.H.: 1999:11-12).

Si analizamos las variantes propuestas en aquel entonces, por cada
departamento (Gonzalez, J.H.: 1999:12-15), encontramos que, sin
excepcion, en algin momento de la clase se propone una interacciéon
de los participantes (profesor, estudiantes y, en algunos casos, in-
vitados) ya sea en la exploracién de preguntas y respuestas sobre los
temas previamente trabajados por los estudiantes; o en los trabajos
en pequefios grupos realizados por los estudiantes; o la interaccion
gue toma la forma de debates; o sobre reflexiones que surgen por la
dinamica de la clase y que no han sido previstas y por lo tanto no
planificadas; o en la discusion y analisis de recursos utilizados como
videos, dramatizaciones, juego de roles, etc.

Con el proposito de poner a disposicién de los profesores algunas
herramientas que pudieran responder a las preguntas naturales de
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¢como organizar las discusiones?, ;como conducirlas?, se incluyeron,
como anexos en la publicacion antes citada los Anexos Il y I11.

El Anexo 11, El debate, indica en términos generales los objetivos
educacionales que se podrian alcanzar con dicha actividad y sugiere
normas practicas de como organizarlo, dirigirlo y concluirlo.

El Anexo 111, EI maestro de la discusién en accién: Pregun-
tar, escuchar y responder, proporciona elementos de reflexion,
experiencia y sugerencias practicas para que todos los que tenemos,
por convencimiento o por una u otra circunstancia de la vida, la res-
ponsabilidad de trabajar con las mentes, las expectativas, los deseos
de los jovenes lograramos llegar a dominar lo que el autor menciona
como el logro pedagdgico mas valioso: la capacidad para preguntar,
escuchar y responder.

En aras de la coherencia de nuestro proyecto educativo hemos
recordado los elementos comunes, acordados por consenso, en la bUs-
gueda de elementos que deban estar presentes en una estrategia
comun para el planteamiento institucional del aprendizaje activo; y
hemos recordado, también, algunas herramientas précticas que se
han puesto a disposicion de los profesores, para reflexion y posible
utilizacion en el manejo de las interacciones que necesariamente se
dan cuando nos referimos a la construccion individual de conocimien-
to, entre los participantes (estudiantes-estudiantes, estudiantes-pro-
fesor).

Sin embargo, queremos proponer para reflexion y discusion la si-
guiente afirmacién:

En las diferentes interacciones que se dan tanto dentro del horario
formal asignado para una clase, como en las relaciones semi-formales,
0 mejor, semi-informales que se dan entre estudiantes-estudiantes,
estudiantes-profesor, estudiantes-institucién, no se produce
Unicamente construccién de conocimiento, construcciéon de
capacidades intelectuales sino también una modificacion en términos
de disposiciones para pensar y actuar en determinadas formas.

Supongamos que se acepta, aun con reservas, la afirmacion ante-
riormente propuesta.

Puesto que el poder de proponer, y el deber de argumentar con sus
estudiantes las reglas de juego que se deben seguir en las varias
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interacciones se limitan, para el profesor, a la interaccion en la sala
de clase, creemos que es de responsabilidad de los profesores la crea-
cion, en la sala de clase, de las condiciones apropiadas para que
se produzca una interaccion productiva, fundamental para que
el estudiante construya su propio conocimiento, pero también para
que el estudiante vaya, por un lado, consolidando la capacidad de
argumentary, por otro, desarrollando lo que, en el informe Delphi, se
denomina la disposicion general a pensar criticamente.

Creemos que las condiciones apropiadas para que se produzca una
interaccion productiva, de la cual se desprendan las consecuencias
deseables mencionadas en el parrafo anterior y que son parte funda-
mental del Proyecto Educativo de la Universidad, se podran lograr
si, siguiendo los tres principios propuestos por Habermas, se crea en
todas las oportunidades de interaccion durante la clase un marco
comunicativo dentro del cual se puede contribuir a facilitar un pro-
ceso de intercambio productivo que implica cuestionar, pregun-
tar, refutar, argumentar, aclarar dudas, disentir, lograr acuerdos;
actividad que, consideramos, dota de significado y de profundidad al
conocimiento que los estudiantes estan en el proceso de construir por
si mismos y en compafiia con otros; y, simultaneamente, proporciona
a nuestros estudiantes, en la practica—aprendiendo haciendo y muy
seguramente errando—, la oportunidad de desarrollar las disposi-
ciones necesarias para pensar criticamente.

Creacion de espacios especificos para la consolidacion
de disposiciones a pensar criticamente.

Creemos que, en términos de la consolidacion de la capacidad de
nuestros egresados para pensar criticamente y en el contexto gene-
ral de este escrito, es el momento de reflexionar sobre la bondad y la
posibilidad practica de incluir en los ultimos semestres de nuestros
planes de estudio la actividad denominada Debates Actuales (jpor
favor!, no nos metamos en la camisa de fuerza de pensar en cursos de
un namero de semanas dadas con una intensidad horaria también
dada) propuesta en el documento original ya citado, y que guia nues-
tras acciones en términos de lo que denominamos el Area Central de
nuestro planteamiento educativo.

Para apreciar la pertinencia del llamado a la reflexiéon que sobre
este punto estamos haciendo, los autores proponen, a manera de ejem-
plo, doce temas (Fernandez, L., y otros, 1977:18): Los derechos con-
trovertidos (filosofia y politica); El llamado conocimiento peligroso
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(bioética); Ecologia y desarrollo (biologia y economia); Diversidad
cultural (historia y antropologia); Cultura y colonialismo (historia 'y
antropologia); Concepciones de la democracia (sociologia y politica);
Globalizacion y dependencia (sociologia y politica); Democracia en
América Latina (sociologia y politica); La ciudad de hoy (estudios
culturales); Religion y sociedad (estudios culturales); Television y vio-
lencia (estudios culturales); Inteligencia cultural y cognicion huma-
na (ciencias cognitivas).

Temas retadores, como los propuestos a manera de ejemplo -y se
podria pensar en muchos mas—, se caracterizan porque tienen mu-
chas aristas y, por lo tanto, su analisis y su discusién razonada re-
quieren el establecimiento de condiciones apropiadas para que se
produzca una interaccién productiva. Su debate dotaria a nues-
tros estudiantes de un espacio invaluable para la consolidacién de
sus disposiciones para pensar criticamente y, como subproducto,
los estudiantes tendrian la oportunidad de adquirir los conocimien-
tos sobre temas (;problemas?) que recurrentemente apareceran en
su ejercicio profesional y en el ejercicio de sus deberes, responsabili-
dades y derechos civicos y ciudadanos.

Las destrezas intelectuales para pensar criticamente

Creemos que, en mayor o menor medida, las destrezas intelectua-
les necesarias para pensar criticamente se deben desarrollar y con-
solidar tanto en los espacios de aprendizaje dedicados a las
asignaturas profesionalizantes como en los dedicados a las asignatu-
ras que hemos denominado liberales. Las capacidades se desarrolla-
ran y consolidaran en la medida en que los objetivos concretos de
los cursos asi lo exijan.

Queremos recordar en este punto que la universidad ha plantea-
do en su Proyecto Educativo, como propdsito, que sus egresados se
distingan por lo que denominamos destrezas intelectuales de orden
superior (Gonzalez, J.H., 2000:19-20) y que, por lo tanto, todas las
asignaturas deberian incluir objetivos especificos relacionados cla-
ramente con las operaciones intelectuales de analisis, sintesis, eva-
luacién, interpretacion e inferencia. Ademas, hemos estado de acuerdo
con todo el cuerpo profesoral en que la adquisicion de estas capacida-
des por parte de los estudiantes debe ser lo que guia las actividades
de evaluacion a las que se someten los estudiantes.
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Evaluacion de las acciones de la universidad

Antes de entrar a proponer algunas nociones basicas para la eva-
luacion de la efectividad de las acciones de la universidad en el desa-
rrollo y/o consolidacion de la capacidad de pensar criticamente en
nuestros egresados, revisemos los conceptos y propuestas que se han
desarrollado en las paginas anteriores.

Primero, en términos de conceptos, recordemos la diferenciay la
relacion que hemos establecido entre destrezas, disposiciones y ca-
pacidades:

= poseer unadestreza intelectual es la suficiencia o habilidad para
aplicar un cuerpo de conceptos, metodologias o técnicas particula-
res;

= tener una disposicion intelectual es poseer una tendencia ad-
quirida a pensar en una cierta forma, o siguiendo un cierto pa-
tron, bajo unas condiciones dadas;

= utilizar una capacidad intelectual es la suficiencia para apli-
car una destreza intelectual cuando se requieray se tenga la dis-
posicién para hacerlo. La utilizacién plena de una capacidad
intelectual se dara, entonces, cuando se posea una destreza inte-
lectual y se tenga la disposicién para utilizarla.

Segundo, en términos de acciones que toman en consideracion
tanto el marco conceptual propuesto para el desarrollo de la capaci-
dad de pensamiento critico como el proyecto educativo de la universi-
dad, hemos propuesto:

= el desarrollo de las destrezas basicas para el pensamiento légico y
para la comunicacion efectiva como objetivos de los cursos corres-
pondientes, que son comunes para todos los planes de estudio de
la universidad y que se programan durante los dos primeros se-
mestres de permanencia de los estudiantes en la institucion;

= con el proposito de consolidar las capacidades de pensamiento 16-
gico y de comunicacion oral y escrita, la utilizacion de textos
argumentativos como materiales de estudio, y la exigencia a los
estudiantes de producir textos de la misma naturaleza. Los pri-
meros proporcionan al estudiante la oportunidad de identificar
las tesis propuestas y evaluar los razonamientos que utiliza el
autor para sustentar sus conclusiones. Los segundos permiten al
estudiante practicar y perfeccionar su habilidad para construir
argumentos validos y solidos a favor o en contra de una tesis;
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= para todas las asignaturas, el establecimiento explicito de objeti-
vos especificos relacionados con las destrezas intelectuales nece-
sarias para pensar criticamente y que corresponden a las
operaciones intelectuales de orden superior: analisis, sintesis, eva-
luacion, interpretacion e inferencia. La evaluacion de los estu-
diantes deberd, entonces, ser congruente con dichos objetivos;

= lacreacién, en todas las asignaturas, de las condiciones apropia-
das para que se produzca una interaccion productiva durante las
clases, con el propdsito de que se vaya desarrollando y consolidan-
do la disposicion general a pensar criticamente. Ademas, debe-
mos recordar que para que el planteamiento de aprendizaje activo
sea eficaz se requiere una interaccién productiva durante las cla-
Ses;

< lacreacion, en todos los planes de estudio, de espacios especificos
para la consolidacién de las disposiciones a pensar criticamente.
Hemos propuesto que se retome la idea de que estos espacios es-
pecificos tomen la forma de debates.

Tomando en cuenta las consideraciones y propuestas antes resu-
midas, el problema de evaluar el desarrollo y la consolidacion de la
capacidad de pensamiento se reduce a evaluar en nuestros estudian-
tes: 1) la adquisicion de destrezas intelectuales de orden superior; y
2) la disposicién general a pensar criticamente.

La evaluacién de la adquisiciéon de destrezas intelectuales de
orden superior

Tal como se ha mencionado en el resumen anterior, todas las asig-
naturas deben tener objetivos especificos que apuntan a lograr que
nuestros estudiantes adquieran suficiencia en la utilizacion de ope-
raciones intelectuales de orden superior sobre los contenidos concre-
tos en estudio. Dichos objetivos deben ser redactados en la forma
mas clara y precisa posible, de tal manera que comuniquen al estu-
diante lo que él deberéa ser capaz de hacer al final del curso para
demostrar su conocimiento (Gonzélez, J.H., 2001). Para un ejemplo
acerca de redaccidn de objetivos que incluyen operaciones intelectua-
les de orden superior y de su posible forma de evaluacion, ver Gonzéalez
(1999:86-88 y 91-94).

La reflexion sobre el marco conceptual propuesto para la capaci-

dad de pensar criticamente, cuyo aterrizaje en acciones concretas
depende de los objetivos de los diferentes cursos, se ha iniciado con
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las reuniones de los departamentos de Humanidades, Economia, In-
genieria Industrial y Redes y Comunicaciones. Se espera que este
espacio académico de reflexion-accion se continle en forma perma-
nente.

Laevaluacion de la disposicion general a pensar criticamente

El desarrollo y la consolidacion de la disposicion general a pensar
criticamente dependen, en nuestro concepto, del planteamiento y la
ejecucion de los procesos de interaccion en los cuales se producen
aprendizajes por parte de los estudiantes y de los profesores. Es un
proceso lento y es el resultado del esfuerzo y del trabajo diario en
cada una de las asignaturas, tanto en el desarrollo de las destrezas
intelectuales necesarias como en su utilizacion en problemas o situa-
ciones mas complejos que aquellos que se pueden presentar cuando
se relacionan y se utilizan en el contexto restringido de una asigna-
tura particular. Es esta la razén de la propuesta acerca de retomar la
idea de la actividad denominada debates actuales, relacionada con la
discusidon de problemas que se caracterizan porque tienen multiples
aristas, puntos de vista, conocimientos, criterios especificos y pers-
pectivas desde las cuales se pueden abordar.

Para la evaluacién de la disposicion general a pensar criticamente,
creemos que el mejor instrumento disponible es el denominado “The
California Critical Thinking Disposition Inventory (CCTDI)” desa-
rrollado por Facione y asociados (2000). La propuesta es utilizar di-
cho instrumento realizando un seguimiento longitudinal de los
estudiantes. Para cada cohorte de estudiantes, el instrumento se
aplicaria en tres oportunidades: al ingresar a la universidad; al ter-
minar el quinto semestre y, por dltimo, durante el décimo semestre.
La comparacion de los resultados obtenidos en estas tres oportuni-
dades permitira: 1) apreciar el progreso grupal e individual de los
estudiantes; y 2) la evaluacién de los programas, de los planteamien-
tos de aprendizaje y de las acciones que se plantean y se ejecutan por
la universidad.

Con el objeto de familiarizarnos con el instrumento mencionado,
con su interpretacion y con su utilidad, se han realizado tres aplica-
ciones: dos al momento de ingreso a la universidad para las cohortes
de estudiantes que se admitieron en el segundo semestre de 2001 y
en el primer semestre de 2002; y una para los estudiantes que termi-
naron sus estudios en el primer semestre del presente afio. En el
Anexo Il se encuentran los resultados y la interpretacién para las
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tres aplicaciones, asi como la descripcion y la ficha técnica del instru-
mento.
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Humanidades; Tito Nelson Oviedo A., Jefe del Departamento de Es-
pafiol; Alfonso Bustamante A., Jefe del Departamento de Matemati-
cas y Estadistica, Natalia Gonzalez G., profesora del Departamento
de Economia, y a todos los profesores que, después de leer una pri-
mera versién, se acercaron por mi oficina y me ayudaron a aclarar
muchos conceptos. A todos ellos, mil gracias por sus comentarios cri-
ticos y sus valiosos aportes al presente documento. Sobra decir, sin
embargo, que las opiniones aqui emitidas y la forma final de la pre-
sentacion son de la absoluta responsabilidad del autor.
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ANEXO |
Breve revision de la literatura sobre el tema

¢QuEé es pensar criticamente?

En la literatura sobre el tema no existe unanimidad en una
definiciéon de lo que seria pensar criticamente. Se encuentran
multiples definiciones y caracterizaciones y, algunos teéricos de
la educacidén, aun cuando han producido trabajos sobre el tema,
no se atreven a ofrecer una definiciéon taxativa de lo que seria
pensar criticamente.

A continuacion se presenta, en orden cronolégico, un conjunto
de definiciones o caracterizaciones encontradas en la literatura
sobre el tema, que fueron reportadas en una investigacion reali-
zada por Barbara Fowler:314

Pensar criticamente es el examen y la prueba de solu-
ciones sugeridas a un problema para determinar si real-
mente funcionan.

LinDzEY, HALL, AND THOMPSON, 1978

Pensar criticamente es decidir racionalmente qué o qué
no creer.

Norris S., 1985

Pensar criticamente es decidir en forma razonaday re-
flexiva qué creer o qué hacer.

EnnNis, 1985

13. Longview Community College, Critical thinking Across the Curriculum Project,
Critical Thinking Definitions, contributed by Barbara Fowler, http:/
www.kcmetro.cc.us/longview/ctac/definitions.htm

14. Traduccion libre.
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Pensar criticamente es una forma de pensar responsa-
ble que facilita emitir buenos juicios ya que: a) se basa en
criterios, b) es autocorrectivo y c) es sensitivo al contexto.

Lipman M., 1988

Pensar criticamente es la formacion de inferencias 16-
gicas.

SiMoN AND KapPLAN, 1989

Pensar criticamente es el arte de pensar con respecto a
lo que usted piensa mientras esta pensando con el propdési-
to de mejorar su forma de pensar: mas clara, mas exacta,
mas defendible.

PauL, BINKER, ADAMSON, AND MARTIN, 1989

Pensar criticamente es el desarrollo de formas de razo-
namiento coherentes y logicas.

STHAL AND STHAL, 1991

El propdsito de pensar criticamente es lograr compren-
der, evaluar puntos de vista y solucionar problemas. Pues-
to que estas tres areas requieren la formulacién de
preguntas, podemos decir que pensar criticamente es el
cuestionamiento o la indagacién que realizamos cuando
nos ocupamos de comprender, evaluar o solucionar.

MaioranA, VicTor P., 1992

Pensar criticamente es la decisién cuidadosa y delibe-
rada de aceptar, rechazar o posponer la decision sobre un
juicio.

MooRrE AND PARKER, 1994
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En sentido amplio, pensar criticamente esta relaciona-
do con la razon, la honestidad intelectual y la mente am-
plia en oposicién a lo emocional, la pereza intelectual y la
mente estrecha. En consecuencia, pensar criticamente
involucra: seguir el hilo de las evidencias hasta donde ellas
nos lleven; tener en cuenta todas las posibilidades; confiar
en la razén mas que en la emocién; ser precisos; conside-
rar toda la gama de posibles puntos de vista y explicacio-
nes; sopesar los efectos de las posibles motivaciones y
prejuicios; estar mas interesados en encontrar la verdad
que en tener la razén; no rechazar ningun punto de vista
aun cuando sea impopular; estar conscientes de nuestros
prejuicios y sesgos para impedir que influyan en nuestros
juicios.

KurLAND, D.J., 1995

Lo interesante de las anteriores caracterizaciones es la cerca-
nia, relacion y complementariedad que existe entre ellas. Lo que
se puede observar es que algunas son mas amplias que otras y
gue todas reflejan, posiblemente, aquellos aspectos que el autor o
autores consideran mas importantes para reconocer o identificar
el pensamiento critico.

Asi por ejemplo, si tomamos las dos caracterizaciones aparen-
temente extremas que se han presentado antes, para Simon and
Kaplan el pensar criticamente esta relacionado con la formacion
de inferencias légicas en el proceso de pensamiento que nos lleva
en un momento dado a emitir un juicio. Para Kurland, por otro
lado, aun cuando el pensar criticamente esta relacionado con la
razony por lo tanto con la calidad del razonamiento, existen unas
caracteristicas del proceso de pensamiento critico y unas “dispo-
siciones personales” de quien esta pensando, que son muy impor-
tantes para llegar a emitir un buen juicio: la honestidad
intelectual, la mente amplia, la disposicion para considerar dife-
rentes puntos de vista al examinar una situacion, la precision,
estar conscientes de nuestros prejuicios y sesgos y, lo que es mas
importante, estar mas interesado en encontrar la verdad que en
tener la razon.
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El analisis conjunto de las definiciones y caracterizaciones en-
contradas en la literatura nos permite llegar a una aproximacion
mas completa de la naturaleza y de las diferentes dimensiones y
caracteristicas involucradas en el proceso de pensar criticamente.

En sintesis, podemos: 1) encontrar un propésito fundamental
del pensamiento critico; y 2) identificar unas capacidades inte-
lectuales y unas caracteristicas o disposiciones intelectuales per-
sonales necesarias para pensar criticamente.

En primer lugar, el pensamiento critico es una forma de pen-
sar responsable relacionada con la capacidad de emitir buenos
juicios, es una forma de pensar de quien esta genuinamente inte-
resado en obtener conocimiento y en buscar la verdad y no
simplemente en ganar cuando se esta argumentando.

En segundo lugar, se identifican una serie de capacidades y de
disposiciones personales que deberia poseer un individuo para
poder pensar criticamente, a saber:

Disposiciones intelectuales personales:*®

= Primero, pensar criticamente implica el esfuerzo por compren-
der y evaluar justamente diferentes puntos de vista, y por so-
pesar los efectos de las posibles motivaciones y prejuicios, tanto
propios como de los otros, que puedan estar presentes en la
argumentacion.

= Segundo, pensar criticamente implica cuestionar continuamen-
te nuestro propio pensamiento cuando vamos a emitir un jui-
cio.

= Tercero, pensar criticamente implica que los procesos de eva-
luacién, razonamiento y decision se enfrentan con mente abier-
ta y honestidad intelectual.

15. Las disposiciones intelectuales son definidas como tendencias a pensar en
una cierta forma, o siguiendo un cierto patrén, bajo unas condiciones dadas.
La caracteristica mas importante de una disposicion intelectual es que su
ejercicio o utilizacion se hace reflexivamente, es decir, las disposiciones inte-
lectuales no son automaticas.
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Capacidades:®

Primero, pensar criticamente implica un proceso de evalua-
cion y decision razonado y reflexivo,

= Segundo, pensar criticamente implica formas de razonamien-

to coherentes y ldgicas.

16. La capacidad se define como la suficiencia para aplicar una destreza intelec-

tual, cuando se requiera y se tenga la disposicion. Poseer una destreza inte-
lectual es la suficiencia o habilidad para aplicar un cuerpo de conceptos,
metodologias o técnicas particulares.
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ANEXO 11
Universidad lcesi

Disposicion al pensamiento critico
en tres cohortes de estudiantes

Aplicaciones del instrumento CCTDI

A. Antecedentes

En 1990, con los auspicios de la Asociacion Norteamericana
de Filosofia, se complet6 y se publico con el titulo Critical
Thinking: A Statement of Expert Consensus for Purposes of
Educational Assessement and Instruction (American Philosophical
Association, 1990), el resultado del llamado Proyecto Delphi que
duré aproximadamente dos afios y en el cual participé un grupo
interdisciplinario de tedricos de Estados Unidos de Américay de
Canada, representantes de diferentes campos académicos. El ob-
jetivo del trabajo fue buscar un consenso con respecto a las des-
trezas intelectuales asi como a las disposiciones personales
necesarias para pensar criticamente. La coordinacion del grupo
estuvo a cargo de Peter A. Facione, Ph.D.

Las habilidades intelectuales necesarias, identificadas por con-
senso, fueron: analisis, inferencia, interpretacion, explicacion, eva-
luacion y autorregulacion.

Ademas de las habilidades intelectuales antes enunciadas, el
consenso menciona que debe existir una disposicion general a
pensar criticamente. Tener esta disposicion general a pensar
criticamente es tan importante o de pronto mas importante, que
poseer las destrezas intelectuales necesarias. De acuerdo con el
consenso logrado:

El pensador critico ideal es una persona que es habitualmente inquisitiva;
bien informada; que confia en la razén; de mente abierta; flexible; justa
cuando se trata de evaluar; honesta cuando confronta sus sesgos persona-
les; prudente al emitir juicios; dispuesta a reconsiderar y si es necesario a
retractarse; clara con respecto a los problemas o las situaciones que requie-
ren la emision de un juicio; ordenada cuando se enfrenta a situaciones
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complejas; diligente en la basqueda de informacion relevante; razonable en
la seleccion de criterios; enfocado en preguntar, indagar, investigar; persis-
tente en la bUsqueda de resultados tan precisos como las circunstanciasy el
problema o la situacion lo permitan (Facione, P.A. y otros, 200:1).

El instrumento aplicado en Ulcesi a las tres cohortes de estu-
diantes (estudiantes de primer semestre: cohortes 2001-2 y 2002-
1, y estudiantes préximos a grado: cohorte 1997-2) fue desarrollado
por Peter A. Facione y colaboradores en la Universidad de Santa
Clara, en California, Estados Unidos. El instrumento evalla la
disposicion general a pensar criticamente a través de la explora-
cion de siete dimensiones. A su vez, como se vera mas adelante,
cada una de las dimensiones explora diferentes aspectos previs-
tos en la caracterizacion del pensador critico ideal.

B. Ficha Técnica

El instrumento consta de setenta y cinco enunciados afirmati-
vos a los que la persona debe reaccionar sobre una escala de Likert
de seis puntos cuyos extremos son: Totalmente en desacuerdo
y Bastante de acuerdo.

Nombre: The California Critical Thinking Disposition
Inventory (CCTDI)

Confiabilidad:
Prueba Alpha de Cronbach = 0.91 para el instrumento global.

Prueba Alpha de Cronbach, rango 0.71 — 0.80 para las sub-
escalas.

Sub-escalas:
Truth-seeking
Open-mindedness
Analiticity
Sistematicity
C Self-confidence
Inquisitiveness
Maturity
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Puntajes obtenidos y su interpretaciéon

Para cada individuo, el resultado de la prueba produce ocho
puntajes: uno para cada una de las dimensiones exploradas (T,
O, A, S, C, I, M)y un puntaje total, que es simplemente la suma
de éstos. El puntaje posible obtenido en cada dimensién puede
variar entre 10 y 60 puntos, de tal manera que el total puede
variar entre 70 y 420 puntos.

Para cada dimensién explorada, los puntajes menores a 30
puntos (en la sub-escala correspondiente) indican una disposi-
cién negativa, puntajes situados entre 30 y 39 puntos indican
unadisposicion ambivalente, puntajes entre 40 y 49 puntos una
disposicion positiva y, por ultimo, puntajes de 50 0 més indican
una disposicion positiva fuerte. Se puede considerar, entonces,
qgue un puntaje menor de 40 indica una debilidad del individuo
en términos de la dimension especifica explorada y si el puntaje
es menor de 30 se trata de una debilidad significativa. En el otro
extremo de la subescala puntajes superiores a 50 indican una
fortaleza.

Si se consideran los puntos de corte antes mencionados para
cada una de las siete dimensiones, un puntaje total menor de 280
indica una debilidad global en la disposiciéon a pensar
criticamente ya que puntajes totales entre 210 y 280 indican
ambivalencia y puntajes menores de 210 significan una oposi-
cion global al pensamiento critico. Por otro lado, un puntaje
total de 350 0 mas puede ser interpretado como fortaleza glo-
bal. Se debe recordar, sin embargo, que el instrumento explora
dimensiones diferentes y que, por lo tanto, es posible que haya
individuos que tengan debilidades grandes en algunos aspectos y
al mismo tiempo fortalezas en otros, de tal manera que el indica-
dor total debe ser utilizado con mucha precaucion.

C. Significado de las dimensiones exploradas
con el instrumento (CCTDI)

T Deseoso de buscar la verdad o de encontrar lo mas razona-
ble, honesto y objetivo cuando indaga, pregunta o investiga.
Tiende a obtener informacidn y conocimiento antes de emitir
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un juicio y contintia en la busqueda aun si la nueva informa-
cion o el nuevo conocimiento que va obteniendo no sirve de
apoyo o, peor aun, debilita sus preconcepciones, creencias o
intereses personales, empefiado en buscar la verdad y no en
ganar un argumento. Esta escala se concentra en las carac-
teristicas del consenso: disposicion para reconsiderar y revi-
sar los puntos de vista propios cuando una reflexion honesta
asi lo indica, razonable en la seleccion y aplicacion de crite-
rios, flexibilidad para considerar alternativas y opiniones.

Tiende a ser tolerante a puntos de vista diferentes y a re-
flexionar continuamente sobre sus posibles sesgos. La perso-
na de mente abierta respeta los derechos de los otros a tener
sus propias opiniones. Esta escala se concentra en las carac-
teristicas: comprender las opiniones de los otros, mente abierta
con respecto a puntos de vista divergentes. Difiere de la esca-
la de busqueda de la verdad en que ésta se inclina a la bus-
gueda de conocimiento con el proposito de encontrar cudl es
la mejor informacion o cuales son las mejores ideas indepen-
dientemente de que el nuevo conocimiento indique que debe
cuestionar sus propias ideas o quizas que deba abandonar
sus opiniones o creencias. Mente abierta esta relacionada méas
con tolerancia; en otras palabras, con reconocer el derecho
que tienen los otros a tener sus propias opiniones.

Tiende a estar alerta a posibles situaciones problematicas y
tiene inclinacién a anticipar posibles resultados o consecuen-
cias, a privilegiar el uso de la razon y a utilizar evidencias
aun si el problema que esta analizando es muy complejo o
dificil. Esta escala explora las caracteristicas: alerta a las
oportunidades para utilizar pensamiento critico, confianza
en el proceso de busqueda razonada, claridad en establecer
preguntas y preocupaciones, persistencia cuando encuentra
dificultades.

Tiende a dar importancia al orden y a la organizacion, se
concentra y es diligente para atacar problemas de cualquier
nivel de complejidad. Se esfuerza por atacar los problemas
en una forma ordenada, sin distraerse y diligentemente. Esta
escala esta relacionada con las caracteristicas: sistematico al
trabajar en cuestiones complejas, diligente en la busqueda de
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informacion pertinente, continuamente mantiene la atencion
en el problema a resolver

C Tiene confianza en sus habilidades de razonamiento, se ve
como un buen pensador que es capaz de llegar a buenos jui-
cios y cree que las otras personas confian en su buen juicio y
por lo tanto acuden a él cuando se trata de resolver proble-
mas, decidir qué hacer o tomar decisiones sin suficiente in-
formacién. Esta dimension explora la caracteristica confianza
en la capacidad de raciocinio.

I Tiende a ser curioso intelectualmente. Deseoso por adquirir
conocimiento y buscar explicaciones aun cuando las aplica-
ciones del conocimiento nuevo no sean evidentes de inmedia-
to. Esta escala explora las caracteristicas: inquisitivo con
respecto a un amplio rango de intereses, interesado en estar
bien informado, en general.

M Tiende a ser reflexivo y prudente cuando emite juicios. Tien-
de aencarar los problemasy el proceso de toma de decisiones
prudentemente al considerar que algunos problemas estan
mal definidos, que algunas situaciones admiten mas de una
posible solucién y que, con frecuencia, se deben tomar deci-
siones en contextos y con evidencias que no proporcionan com-
pleta certeza. Consciente de que puede haber muchas
soluciones que sean aceptables. Consciente de que se debe
terminar un analisis aun en ausencia de completo conoci-
miento. Esta escala explora las caracteristicas: justo en la
evaluacion de razonamientos, prudente cuando se trata de
suspender, emitir o cambiar juicios, preciso en la medida
en que el problema o la situacion y las circunstancias lo
permitan.

D.Aplicacioén del instrumento a los estudiantes
que ingresan a la universidad
En las Tablas 1y 2 se encuentran los resumenes de las aplica-
ciones del instrumento CCTDI a 359 estudiantes de la cohorte
2001-2, y a 192 estudiantes de la cohorte 2002-1.

De acuerdo con la interpretacion de puntajes obtenidos indi-
vidualmente, las Tablas muestran para cada una de las siete di-
mensiones: a) el namero y el porcentaje de estudiantes con
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disposicion bien sea negativa, ambivalente, positiva o positiva
fuerte; b) el nimero y el porcentaje de estudiantes con puntaje
menor de 40, esto es, con disposicidn negativa o ambivalente; y c)
el nimero y el porcentaje de estudiantes con puntaje mayor de
50, esto es, con disposicion positiva fuerte.

Tal como se podia esperar, ambos grupos muestran debilida-
des en las areas de blsqueda de la verdad (T), trabajo sistemati-
co (S) y madurez (M), como se puede apreciar por los altos
porcentajes de estudiantes con puntajes menores de 40, lo que,
como hemos visto antes, se interpreta como disposicion negativa
0 ambivalente. En el otro extremo, el correspondiente a puntajes
mayores de 50, esto es, puntajes que indican una disposicién po-
sitiva fuerte, ambos grupos presentan fortalezas en las disposi-
ciones a ser analiticos (A), a tener confianza en si mismos (C) y a
ser inquisitivos (1). La mayor debilidad detectada para ambos
grupos se encuentra en la dimension que explora la disposicion
hacia la busqueda de la verdad (T).

E. Aplicacion del instrumento a los estudiantes
de altimo semestre

La Tabla 3 muestra el resumen de la aplicaciéon del instru-
mento CCTDI a 70 estudiantes de ultimo semestre que corres-
ponden a la cohorte 1997-2. En esta Tabla se muestra el mismo
tipo de informacién presentada en los cuadros anteriores y se
puede observar que, aun cuando los porcentajes obtenidos para
puntajes inferiores a 40 puntos son sustancialmente menores,
las debilidades, como grupo, se encuentran en las mismas tres
dimensiones, esto es, en las areas de busqueda de la verdad (T),
trabajo sistematico (S) y madurez (M). En el extremo superior de
la escala, los porcentajes obtenidos son substancialmente mayo-
res para todas las dimensiones, indicando fortaleza de este gru-
po con respecto a los grupos de ingreso. Las mayores fortalezas
se encuentran en las disposiciones a ser analiticos (A), a tener
confianza en si mismos (C) y a ser inquisitivos (I).
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F. Comparacion de grupos

Reconociendo que no se trata de un estudio longitudinal de
cohortes, como el que estamos proponiendo para la evaluacion de
las acciones de la universidad (ver Pag. 38) y que por lo tanto no
se pueden obtener conclusiones definitivas, se presentan a conti-
nuacion, para efectos comparativos Unicamente, las Tablas 4 y 5.
En ellas se ha incluido una referencia externa correspondiente a
estudiantes de universidades de Canada y de Estados Unidos de
Norteamérica. La Tabla 4 corresponde a la comparacién de los
dos grupos de ingreso estudiados y un grupo de estudiantes no
graduados de la referencia externa. La Tabla 5 muestra los resul-
tados obtenidos para el grupo de estudiantes proximos a grado
en Ulcesi y para el grupo de estudiantes graduados de la referen-
cia externa.

Las Tablas anteriormente mencionadas muestran algunas ca-
racteristicas de los grupos comparados que vale la pena puntua-
lizar. Primero, los cinco grupos muestran debilidad en las
disposiciones a buscar la verdad y al trabajo sistematico; aun
cuando los grupos externos muestran menor debilidad en la dis-
posicién a buscar la verdad y mayor debilidad en la disposicion a
trabajar sistematicamente. Segundo, los grupos internos mues-
tran fortalezas con respecto a los grupos externos en las disposi-
ciones a ser analiticos, a ser inquisitivos y a tener confianza en si
mismos. Tercero, los grupos externos muestran fortalezas en la
disposicion a ser tolerantes.

Los porcentajes calculados y mostrados para cada grupo, en
las Tablas anteriormente mencionadas, nos permiten tener una
idea de las areas en las que existen debilidades y por lo tanto
sirven de guia para plantear formas de actuar de los profesores 'y
de la institucion que den la posibilidad a nuestros estudiantes de
adquirir la inclinacién a pensar criticamente.

Es normal que algunas personas posean fortalezas en una o
varias de las areas que explora el instrumento utilizado y, al mis-
mo tiempo, posean debilidades en otras. Puesto que todas son
importantes en la disposicidon general a pensar criticamente, lo
ideal seria que todos los estudiantes presentaran fortalezas en
todas las areas.
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Es importante analizar entonces, para cada estudiante, cuan-
tas de las siete dimensiones indican bien sea fortalezas o debili-
dades.

Considerando que todo puntaje menor de 40 revela una debi-
lidad y todo puntaje igual o mayor de 40 indica bien sea una for-
taleza relativa (40 a 49) o una fortaleza (50 o mas puntos), se ha
construido la Figura 1 que muestra, para cada grupo estudiado,
el porcentaje acumulado de estudiantes que posee una disposi-
cion positiva o positiva fuerte para siete de las siete dimensiones
(7 de 7), seis de las siete (6 de 7), cinco de siete (5 de 7), etc.

La lectura del Gréfico seria, por ejemplo, que en el grupo proxi-
mo a grado el 75.72% de los estudiantes posee disposicion positi-
va o0 positiva fuerte al menos en seis de las siete dimensiones,
mientras que en los grupos de ingreso es aproximadamente el
53%. Sin embargo, no existe posibilidad, por el momento, de con-
cluir que la ganancia presentada por el grupo préximo a graduar-
se se deba al proceso educativo planteado por la universidad ya
gue se trata de tres grupos diferentes y no del seguimiento
longitudinal de cada grupo, anteriormente propuesto para la eva-
luacién de las acciones de la universidad.
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Porcentaje acumulado de estudiantes por cohorte
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Figura 1

omparacioéon de cohortes

Disposicion al pensamiento critico
(Siete dimensiones exploradas con el instrumento CCTDI de Facione y otros)
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