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Introduccion

Para la psicologia educacional, el aprendizaje no significa simplemente adquirir ciertos conocimien-
tos, quedarse en la reproduccién de un conocimiento o ejecutar un determinado procedimiento. El
aprendizaje profundo implica el dominio, la transformacion y la utilizacién de ese conocimiento para resolver
problemas reales (Beas, Santa Cruz, Thomsen, & Utreras 2001).

Aprender profundamente implica comprender de manera profunda. Esto conlleva, por una parte, el
establecimiento de relaciones significativas entre los conocimientos previos y la informacion que debe llegar

a constituirse en conocimiento, a través de las dindmicas de profundizacion y de extension (ver Figura 1).

La dinédmica de profundizacién del contenido tiene que ver con el establecimiento de relaciones de
dicho conocimiento con otros mas especificos de la misma disciplina.

Evidentemente, este proceso de experticia disciplinar no basta. Por lo anterior, se hace necesario
relevar la dindmica extensiva, es decir, el proceso de vinculacion de este saber disciplinario con otras disci-
plinas y con la vida diaria del estudiante. En esta dindmica, la significatividad de los conocimientos deja de

ser meramente disciplinar y se amplia a la cultura y la vida cotidiana, volviéndola mas vital, méas fundamental.

Por ofra parte, no basta sblo con incrementar o mejorar la calidad de las conexiones que se
establecen entre el nuevo conocimiento y los diversos niveles de la experiencia y conocimientos previos (de
la vida diaria, pre-disciplinarios, disciplinarios, interdisciplinarios), es necesario también que este enriqueci-
miento del contenido aprendido se transforme en dominio.

Asi, un segundo proceso involucrado en el aprendizaje profundo tiene que ver con el dominio. El

dominar un tépico cualquiera, implica ir mas alld de la mera reproduccion de dicho conocimiento y es
posible observarlo a través de la ejecucion de ofras operaciones mentales:

... tales como dar explicaciones, mostrar evidencias y ejemplos, generalizar, aplicar a situaciones nuevas,
establecer analogias, representar ese conocimiento en forma diferente, usarlo para resolver problemas de la
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vida cotidiana, avanzar en el conocimiento estableciendo relaciones inusuales” (Beas, Santa Cruz, Thomsen, &

Utreras, 2001, p. 24).

FIGURA 1
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En este sentido, el aqprendizaje profundo excede con mucho la mera adquisicion y reproduccion del
conocimiento y se vincula con un nivel de comprension méas elaborado y con la capacidad de un

procesamiento méas complejo de los contenidos.

Desde esta perspectiva, los aprendizajes pueden tener diferentes niveles de profundidad pudiendo
ser clasificados de la siguiente manera (Cf. Beas ef a/. 1997; Beas, Manterola, Santa Cruz & Carranza, 1996):

e NIVEL1

El primer nivel da cuenta de una demanda que sélo exige la reproduccion de la informacion.
Dentro de esta categoria enconframos, por ejemplo, la enumeracion de caracteristicas de un

objeto, evento o situacion, el reconocimiento o recuerdo de una fecha.

e NIVEL?2

Un segundo nivel de profundidad o intermedio da cuenta de la capacidad de realizar una serie
de operaciones mentales sobre un contenido, utilizando para ello la informacion dada. Ejemplo
de este nivel de profundidad en el aprendizaje lo constituye la comparacion a partir de criterios
previamente establecidos, o el ordenamiento secuencial de una serie de eventos o acon-

fecimientos.

e NIVEL3

El nivel de mayor profundidad, segin esta propuesta, dice relacién con la capacidad de reela-
boracion personal que el sujeto realiza a partir de la informacién disponible, agregando
dimensiones de la informacion que no han sido explicitadas. Ejemplo de lo anterior lo
constituyen las tareas de completacion de un mensaje siguiendo la l6gica de los hechos
antecedentes, la inferencia de caracteristicas (culturales, por ejemplo) a partir de un relato de

Revista Iberoamericana de Fducacion (ISSN: 1681-5653)
e e



Habilidades de pensamiento y aprendizaje profundo

iz

los hechos, dar instrucciones para seguir una ruta utilizando los conceptos de paralelismo vy
perpendicularidad.

Pensamiento de buena calidad

Ahora bien, para poder lograr aprendizajes profundos es necesario que el aprendiz tenga las
herramientas para realizar los procesos mencionados arriba. Dicho de otro modo, el alumno debe desarro-
llar un pensamiento de buena calidad que le permita realizar estas conexiones disciplinares y exira
disciplinares y efectuar miltiples operaciones mentales con dicho contenido. Este Pensamiento de buena
calidad Beas, 1994) implica un pensamiento critico, creativo y metacognitivo.

e PENSAMIENTO CRITICO: capaz de procesar y reelaborar la informacion que recibe, de modo de
disponer de una base de sustentacién de sus propias creencias (Beas, Santa Cruz, Thomsen &
Utreras, 2001, p. 17), posibilitando una actividad infelectual tal, que nos permita conseguir
nuestros fines de manera eficaz (Saiz & Nieto, 2002), no tan s6lo en el dmbito académico sino
también los de la vida diaria. Lo anterior se particulariza en la utilizacién de unas ciertas
habilidades fundamentales, a saber, el razonamienfo (Saiz, 2002b, ¢ vy d), /a resolucion de
problemas(Saiz, 2002¢e) y Ja foma de decisiones (Nieto, 2002).

e  PENSAMIENTO CREATIVO: es decir, generador de ideas alternativas, de soluciones nuevas y
originales (Beas; Santa Cruz; Thomsen & Utreras, 2001, p. 17). Lo anterior es importante desde
una perspectiva constructivista puesto que, de alguna manera, comprender es inventar (Piaget,
1971, p. 27), establecer nuevas y personales conexiones entre lo que se sabe y lo que se
aprende, dando paso a una configuracion del conocimiento de cardcter significativo.

Asi, el pensamiento creativo, intimamente ligado al pensamiento critico y que normalmente
implica procesos analégicos, puede verse favorecido a través de la adquisicién de estrategias
de procesamiento analdgico ayudando de esta manera al alumno a adquirir estrategias para
generar nuevas ideas (Alexander & Murphy, 1999; Halpern, 2003. Véase también, Gonzalez,
1997; Saiz, 2002b).

e PENSAMIENTO METACOGNITIVO: o sea, capacitado para reflexionar sobre si mismo, para
descubrir sus propios procesos de pensamiento como objeto de examen (Beas; Santa Cruz;
Thomsen & Utreras, 2001, p. 17). Por lo anferior, con el término metacognicion hacemos
referencia al conocimiento acerca del propio conocimiento, procesos, estados cognitivos y
afectivos y a la habilidad para, conciente y deliberadamente, monitorear y regularlos (Hacker,
1998. Ver también, Nelson & Narens, 1990). Estos conocimientos y creencias acerca del
pensamiento y de los factores que afectan al pensamiento, son la pieza clave para regular las
estrategias de conocimiento (Pressley ef al/, 1998) a través de los procesos de monitoreo y
control (Nelson & Narens, 1990. Ver también, Mateos, 2001; Perfect & Schwartz, 2002).

Dado que un pensamiento con estas caracteristicas no es esponténeo, sino mas bien resultado
de un proceso educativo, se hace necesario que exista una ensefanza explicita de habilidades
de pensamiento (Monereo ef al, 1997; Nickerson, Perkins & Smith, 1990; Resnick, 1999; Saiz
2002q, 2004). Asi, con esta ensefianza explicita, se permite que el alumno adquiera las
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destrezas necesarias para poder realizar miltiples operaciones con el conocimiento que
adquiere.

La ensefianza de las habilidades de pensamiento en contexto escolar
Qué habilidades de pensamiento ensefar

Dentro de la perspectiva que hemos esbozado aqui, es decir, en contexto escolar y buscando un
aprendizaje profundo de los contenidos del curriculo, nos parece que las habilidades de pensamiento o des-
trezas intelectuales pertinentes, son aquellas vinculadas con la profundizacion y refinamiento del conocimiento.

Si bien se requieren, obviamente, destrezas intelectuales para la adquisicién y la integraciéon de
nuevos conocimientos a través de la construccion de significados, organizacion y almacenamiento de dicha
informacién, es en la profundizacién del conocimiento donde se requiere de un tipo de razonamiento y de
un nivel de rigor que usualmente es posterior a la adquisicién e integracion del contenido inicial (Marzano ef
al, 1992, p. 81).

En este sentido, Marzano y equipo proponen ocho actividades u operaciones (destrezas de pensa-
miento) que estimulan el tipo de razonamiento que se utiliza en la profundizacion y el refinamiento de los
contenidos adquiridos, a saber:

e LA COMPARACION: Identificacién y articulacion de semejanzas y diferencias entre cosas.

e CLASIFICACION: Agrupar obijetos en categorias en base a sus atributos.

e INDUCCION: Inferir generalizaciones o principios a partir de la observacién o del andlisis.

e  DEDUCCION: Inferir consecuencias que se desprenden de determinados principios o genera-
lizaciones.

e ANALISIS DE ERRORES: Identificar y articular errores en el propio razonamiento o en el de ofros.
e  ELABORAR FUNDAMENTOS: Construir un sistema de pruebas que permita sostener aseveraciones.
e ABSTRAER: Identificar el patrén general o el tema que subyace a la informacion.

e ANALIZAR DIFERENTES PERSPECTIVAS: Identificar y articular el propio punto de vista con el de los
demés.

(Marzano et al, 1992, p. 81)

Estas habilidades de pensamiento son, finalmente, las herramientas de que dispone el alumno para
procesar los contenidos y profundizar en el conocimiento. Sin recurrir al menos a algunas de ellas, el
conocimiento es un mero almacenaije de informacion, que probablemente seréd olvidado tras la evaluacion.

De qué manera ensenar

Durante las 0Oltimas décadas se han desarrollado una serie de programas destinados a la
adquisicion y desarrollo de destrezas intelectuales en contexto escolar (Cf. Nickerson, Perkins & Smith, 1990;
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Prieto & Pérez, 1996; Saiz, 2004, Alonso Tapia, 2002), pero que no han estado exentos de criticas por parte
del mundo escolar. La mas sustantiva tiene que ver, a nuestro juicio, con la relacién que se establece con el
curriculo

Muchos de estos programas para favorecer el aprendizaje de destrezas de pensamiento han
obviado el hecho de que el aprendizaje escolar es de carécter disciplinar (Garcia, 1997) y que por lo tanto,
son relevantes, junto con los contenidos, los propésitos, los métodos y las formas de comunicacion de la
disciplina (Perkins, 1999). En este contexto, la adquisicion y apropiacién de estas habilidades se realiza,
finalmente, a partir de una disciplina concreta, desde su l6gica interna, de sus contenidos construidos con
unos ciertos métodos y ciertos propdsitos (sélo desde alli, por ejemplo, se da paso a la interdisciplinariedad).

En cada disciplina. ..

Adicionalmente es importante sefialar que la posibilidad de poner en préctica las habilidades de
pensamiento depende de la mediacion simbélica dada por el dominio especifico en el cual se despliegan
estas destrezas. Demos un ejemplo extremo pero ilustrativo. Para Usted, que lee este trabajo, resultara
relativamente facil resolver el siguiente problema 84 + 4 = ? Sin embargo, estaria casi seguro que no puede
resolver el mismo problema si cambiamos el sistema de cédigos que la cifran: LXXXIV + IV = ? Hemos
aprendido a dividir con unos cddigos determinados (en nOmeros ardbigos), pero con nimeros romanos la
destreza de dividir no tiene ni el mismo nivel de complejidad ni de desempefo. Evidentemente, este es un
caso extremo, pero ilustra la importancia de los codigos propios de cada disciplina en el desempefio de
ciertas destrezas. Con esto no queremos afirmar la imposibilidad de la transferencia sino, por el contrario,
remarcar la importancia de ensefar destrezas en cada una de las disciplinas escolares, lo que contribuiria a
tener un mejor punto de partida para la transferencia de estas destrezas. (Cf. Alexander & Murphy, 1999;
Halpern, 2003).

Desde esta perspectiva, y frente al desafio de desarrollar habilidades de pensamiento a nivel
escolar, creemos que programas como los de Feuerstein o el Proyecto Infeligencia de Harvard (Feuerstein,
1980, Link, 1994; Prieto, 1989), no terminan de satisfacer las necesidades de desarrollo del pensamiento en la
escuela, puesto que su desvinculacion del curriculo obvia el carécter disciplinar de los contenidos escolares.

Lamentablemente, la critica a la desvinculacién de los programas de ensefianza del pensamiento
del curriculo escolar, se ha instalado en el imaginario educativo y es aplicada automaticamente a otros
programas que, insistiendo en la ensefianza de habilidades de pensamiento, han tratado de subsanar
precisamente la desvinculacion con el curriculo a través de la ensefianza infusa.

De manera infusa...

En esta linea, algunos investigadores como Josefina Beas y el equipo de la Universidad Catélica de
Chile, se han hecho cargo de la critica y han rescatado la idea de la ensefianza de destrezas intelectuales
infusas en el curriculo, propuestas en el modelo de infusion del pensamienfo de Swartz & Perkins (1989;
Choo, 2000; Swartz, 2000; Swartz, Fischer & Parks 1998), en este caso a través del Modelo Integrado de
Aprendizaje Profundo (Beas; Santa Cruz; Thomsen & Utreras, 2001).
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Se trata de ensefar habilidades intelectuales a partir del curriculo, de la disciplina, tomando en
consideracién, no sélo la l6gica disciplinar, sus contenidos especificos, sus métodos, sino también sus
propositos y sus formas de comunicacién y lenguaije. Asi, la infusion integra la instruccion directa con
habilidades de pensamiento en la ensefianza de contenidos disciplinares. Esta ensefianza mejora el
pensamiento y mejora el aprendizaje de los contenidos (Swartz & Parks, 1994, p. 9). Y puesto que nuestro
objetivo no es s6lo desarrollar habilidades de pensamiento sino mejorar la calidad de los aprendizajes
escolares, debemos tomar en serio la base disciplinar que da contexto a la ensefianza de habilidades de
pensamiento en la escuela (Cf. Garcia, 1997).

En sintesis, se hace necesario entregar a los alumnos las herramientas adecuadas para estimular
un Pensamiento de buena calidad (critico, creativo y metacognitivo). Sobre esa base es posible intencionar
un qprendizaje profundo de los contenidos escolares, donde el alumno sea capaz de realizar miltiples
operaciones con el conocimiento adquirido y establecer relaciones disciplinares e interdisciplinares de mayor
complejidad.

Hasta aqui queda claro la necesidad de la ensefianza explicita de destrezas intelectuales. Sin
embargo, junto con lo anterior, se hace ineludible que el alumno se apropie y consolide dichas destrezas en
el proceso mismo de aprendizaje escolar, es decir, que no solo utilice los contenidos de la disciplina como
una temdtica circunstancial a ser procesada, sino que ponga estas habilidades en ejercicio en la clase
haciéndolas parte de la disciplina y del modo de aprenderla.

Condiciones concomitantes de la ensenanza

Y aunque no podemos abordarlo en esta ocasion, es importante sefialar que, evidentemente, esta
ensefianza requiere necesariamente de algunos aspectos concomitantes que hacen que estas habilidades
sean eficaces:

a) Un disefio de clase que haga imprescindible el uso de esas destrezas. En esta lineq,
Marzano y su equipo (1992), proponen cinco tipos de tareas como ayuda para que los
estudiantes puedan usar el conocimiento en forma significativa y que implican algdn nivel de
creacion de conocimiento nuevo: a saber: la toma de decisiones, la investigacion, la
indagacion experimental, la solucion de problemas, y la invencién.

b) Que se considere seriamente la coherencia del disefio pedagédgico con la evaluacion. De
hecho, sabemos que la forma de evaluar condiciona de forma importante el qué y el como se
aprende. Si en la evaluacion, por ejemplo, se demanda sélo la reproduccién de contenidos,
los alumnos actuardn en consecuencia y adecuaran sus recursos cognitivos para responder
adecuadamente a la evaluacion (Cf. Alonso Tapia, 2002, p. 282y ss.).

c Y finalmente, que esta ensefianza se vea acompafada de una estimulacion constante de
habitos mentales autorregulatorios o metacognitivos, criticos y creativos.

La primera categoria (autorregulacion) redne los habitos mentales tales como estar consciente del
propio razonamiento, planificar, estar consciente de los recursos que se necesitan, ser sensible a la
retroalimentacion y evaluar la eficacia de las propias acciones.
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Los habitos relacionados con el razonamiento critico tienen ejemplo en ser preciso y buscar la
precision, ser claro y buscar la claridad, tener una mente abierta, restringir la impulsividad, tomar una
postura determinada cuando la situacion lo requiera o ser sensible a los sentimientos y nivel de conoci-
miento de los demas. Con todo, implica haber adquirido ciertas herramientas que le ayuden en la
rigurosidad de su pensamiento (Saiz & Nieto, 2002).

Finalmente, los habitos mentales tales, como el comprometerse intensamente en las tareas aun
cuando las soluciones y respuestas no aparezcan de inmediato, superar los limites de su conocimiento y sus
capacidades, generar, confiar, y mantener sus propios estdndares de evaluacion, y generar nuevas formas
de observar una situacién mas allé de los limites de los estdndares convencionales, son asociados al
razonamiento creativo y deberian ser intfencionados en la Escuela.

Cada uno de estos tipos de habitos deberia estar presente en cada uno de los pasos que conducen
a un gprendizaje profundo, a saber, la adquisicion, la profundizacion y el uso significativo del conocimiento.

Corolario

A lo largo de estas paginas hemos hablado de ensefiar a pensar, de aprender profundamente y
hemos dado cuenta de algunas sugerencias (no siempre faciles de implementar), pero a nuestro juicio, mas
que recetas, lo que nos parece verdaderamente importante es que refomemos el tema de las habilidades de
pensamiento como una clave importante del aprendizaje escolar. Ello implica al menos tomar conciencia de:

1) Para una aprendizaje profundo son necesarias ciertas habilidades de pensamiento.
2)  Anivel escolar, estas habilidades hay que ensefarlas:
... en la disciplina, no disociadas del contenido;

... no s6lo como herramientas que sirven en diversos dominios, sino también como la forma
en la cual se hace la disciplina (la matematica se hace deduciendo...).

3) Su ensefianza debe estar acompafada de:
... un disefo de clase que haga necesario usarlas;
... un sistema de evaluacién consecuente;

... una estimulacion constante de habitos mentales criticos, creativos y meta-cognitivos.
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