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LOGICA APLICADA Y APTITUD CRITICA
EN EL NIVEL SUPERIOR

Hilda Difabio de Anglar - Marisa Villalba de Tablon
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Dado ¢l papel central que la capacidad de pensamicnto
critico ticne en ¢l estudio de las ciencias y en la resolucion
de problemas tanto académicos como cotidianos, preocu-
pa la evidencia de investigaciones empiricas que ponen de
manifiesto scrias carencias de tal capacidad, en adolescentes
y jovenes universitarios. A partir de dicha problemadtica,
implementamos un curso de promocion del pensamiento
critico con resultados favorables: ¢l trabajo en el aula pare-
ce cjercer una influencia positiva en el desarrollo de esta
capacidad. Ofrecemos la descripeidn de la actividad llevada
a cabo, como asi tambi¢n los resultados cuantitativos y
cualitativos que evidencian dicho incremento.
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Nuestro marco de referencia de-
fine pensamiento critico como ¢l pen-

Introdtuccion
El pensamiento criticodesempena

un papel central como capacidad para
Juzgar prdcticamente, tanto en el es-
tudio de las ciencias, sobre todo hu-
manas (que es nUestro interes), como
en la resolucion de problemas acadé-
micos o cotidianos. En este sentido,
aparece como lugar de sintesis de
otras competencias (interpretacion,
analisis, inferencia inmediata, razo-
namiento) y de actitudes para la valo-
racion objetiva.

samiento reflexivo que, mediante el ani-
lisis cuidadoso de los argumentos, busca
evidencia vilida y conclusiones fiunda-
mentadas.

A partir de la desarrollada lista de
habilidades de Ennis, del listado de
micro y macro-habilidades de Paul, del
Informe Delphi (cfr. Difabio, 1995) y
de los factores que hemos podido
distinguir por medio del analisis cua-
litativo y cuantitativo de nuestras in-
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vestigaciones empiricas, se escogen
las competencias que se trabajan:

1) Interpretacion
* Clarificacion de fa significa-
cion: parafrasear o explicitar el signi-
ficado de términos, conceptos, afir-
maciones, ideas, conductas, eventos,
reglas, signos, simbolos.

2) Analisis:

* Examen de ideas: determinar
el papel que juegan o intentan jugar
las aseveraciones en el contexto
argumentativo.

* Identificacion de argumentos:
dado un conjunto de afirmaciones,
determinar si el conjunto expresa o
intenta expresar razon/es para apoyar
un reclamo, opinién o punto de vis-
ra.

¥ Andlisis de argumentos: dada
la/s razon/es en apoyo o respuesta a
una demanda, opinion o punto de
vista, identificar y diferenciar:

a) la conclusion principal in-

tentada o afirmacién principal del
parrafo;

b) las premisas y razones para
apoyarla;

C) otras premisas y razones en
apovo de las anteriores;

d) elementos no expresados en
¢l razonamiento (tales como afirma-
ciones implicitas v supuestos);

¢) la estructura del argumento
o cadena de razonamientos.

3) Inferencia: definida como la
conclusion que puede extraerse de
hechos observados o supuestos; 1im-

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

En el razonamiento, e¢s posible
distinguir entre:

4) Razonamiento inductivo
5) Razonamiento deductivo

6) Evaluacion de argumentos: pon-
derar la fuerza logica de los argu-
Mentos:

* juzgar la informacion rele-
vante respecto de la aceprabilidad,
plausibilidad o mérito relativo de una
alternativa, pregunta, tematica, teo-
ria, hipdtesis o afirmacion;

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

* ponderar la fuerza probato-
ria de un argumento en funcion de su
relevancia para el asunto en discu-
s1on;

¥ identificar argumentos fala-
ces;

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

* determinar y juzgar la fuerza
probatoria de las consecuencias in-
tentadas o no intentadas en un argu-
mento.

7) Ideatificacion de falacias: como
se consigna, es parte de la evaluacion
de argumentos; por su relevancia en
la confrontacion de ideas, tambicn se
aborda por separado.
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Dado el cardcter central del pen-
samiento critico en el rendimiento
intelectual, son muy preocupantes los
resultados de investigaciones empiri-
cas que ponen de manifiesto serias
carencias de tal capacidad, sobre todo
en adolescentes y jévenes universita-
r1os

Asi, por ejemplo, en 550 aspiran-
tes a la Facultad de Ciencias Econ6-
micas de la Universidad Nacional de
Cuyo (Mendoza, Argentina), median-
te un instrumento preparado ad hoc,
se evalud su capacidad real de razona-
miento (deductivo, inductivo y reco-
nocimiento de talacias) y se
sistematizaron los errores mds frecuentes
(Villalba de Tablon, 1999).

Para el diseno del instrumento se

adaptan itemes de algunos de los reszs
de razonamiento y pensamiento criti-
co difundidos en la actualidad (Ennis,
Millman y Tomko, 1985; Facione y
Facione, 1990; Shipman, 1983;
Vizquez, 1990; Watson y Glaser,
1980; Whimbey y Lochhead, 1991) y
gjercicios de la obra de Logica de
Copi (1995). Arroja un indice de
confiabilidad de 0,60, lo cual es ade-
cuado para las pruebas preparadas ad
hoc, segln la teoria estadistica.
—— En el siguiente grifico, se obser-
va la distribucién proporcional obte-
nida en los diferentes subtests seguin
las puntuaciones reales:

Resultado Obtenido

Diferencia (46,00%)

Falacias (7,00%)

-

R. Deductivo (24,00%)

R. Inductivo (23,00%)

Se constatd que los errores de
razonamiento se reiteran en porcen-
tajes llamativos, no solo en los ¢jerci-
cios de opcién multiple sino también

en aquellos de respuesta abierta. Los
errores frecuentes son: confusion en-
tre verdad y validez, dificultades para
la comprension y utilizacion de nega-
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ciones, conversion ilegitima de
premisas, adicién inoportuna de in-
formacion provista por la vida coti-
diana, equivoco, argumento en cir-
culo, argumento ad hlominem, inade-
cuados procedimientos para la eva-
luacion de hipétesis, simplificacion
ineficaz de la informaciéon disponi-
ble.

Estos datos se corresponden con
resultados de otras investigaciones
empiricas: una investigacion mejica-
na (Ramirez, 1992-3: 150) concluye
que “(...) el actual sistema educativo
contribuye muy poco a desarrollar las
habilidades de razonamiento de los
estudiantes, ya que los universitarios
con ocho anos mis de escolaridad
que los alumnos de secundaria sélo
pueden contestar correctamente cua-
tro preguntas mas en promedio”,

Informes nacionales en los Esta-
dos Unidos expresan: “(...) que mds
de uno de diez ingresantes a la Uni-
versidad necesitan cursos de educa-
cion compensatoria” (See, 1996: 26)
o “Se estima que ¢l 28% de los estu-
diantes universitarios de primer ano

requieren asistencia en lectura” (Hart
y Speece, 1998: 670). En otros tra-
bajos nuestros en primer ano del ni-
vel universitario (Difabio de Anglat,
1998, para una sintesis), es deficien-
te ¢l desempeiio en la prueba de
operatividad formal de Stella Vizquez
(mediana de 12 puntos, sobre ¢l total
previsto de 42), en un texto “cloze”
preparado ad hoc que evalia com-
prension de un texto informativo so-
bre tépico conocido, el 64% se ubica
en el nivel instruccional (significa
que, aunque el sujeto capta el conte-
nido del texto y su estructura, eviden-
cia fallas en la comprensidn de un
25% del texto o mads) y el 24%, en ¢l
de frustracion (implica que son nu-
merosos los errores de reconocimien-
to de palabras y que la comprension
es ciertamente deficiente -de un 50%
0 menos-; la mediana de capacidad
critica (segun el rest de Warson-
Glaser) corresponde al percentil 40;
en un instrumento preparado ad hoc

__para evaluar pensamiento critico', la

muestra no sobrepasa la mitad del
test. El adolescente y hasta el joven

1. Consta de tres partes. La primera, en funcion de un texto argumentativo sobre la
ambivalencia del progeso, sigue la secuencia de procesos logicos implicados en el pensa-
miento critico que tenemos por hipotesis: primera universalizacion -captacion del postulado
central- y habilidad para reformular lo expresado por otro preservando el sentido; distin-
cion de los aspectos implicados o diferenciacion de las premisas o razones que apoyan el
postulado del texto y advertencia de la estructura de la argumentacion -razones de apoyo
de la tesis en forma de comparacion/contraste-; capacidad para concluir, para elaborar un
juicio ponderado que se siga légicamente de la exposicion, como indicador objetivo de la
capacidad critica; expresion de la perspectiva propia o juicio propiamente critico en los
parametros -discernir aspectos, distinguir planos, relacionar hechos con principios, orde-
narlos con coherencia-; titulo como dimension objetiva de la generalizacion. La segunda
parte presenta diez preguntas de opcion maltiple; para su disefio se siguen algunos de los
planteos del California Critical Thinking Skills Test (Facione y Facione, 1990), adaptan-
dolos en su contenido al tema unitario de nuestro instrumento. Las tres primeras preguntas
evaltan analisis de argumentos en tres subhabilidades: diferenciar la afirmacién o postu-
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de los primeros anos de Universidad,
en general, frente a situaciones reales
v problemiticas entiende muy poco,
no se¢ muestra apto para transferir los
aprendizajes sistemdticos 4 la evalua-
cion del hecho (porque pareciera
mancjar un conjunto de verdades
aprendidas a nivel abstracto, poco
il para generar la consideracion de
sus implicaciones practicas) y bdsica-
mente no realiza un proceso
deliberativo coherente porque parte
de una inadvertencia total o parcial -
capta facetas de la realidad y no-la
totalidad-, le es dificil penetrar hasta
la esencia de las cosas, manifiesta un
modo ilogico de moverse con las
premisas y sus inferencias.

También Splitter y Sharp (1996:
22) senalan que el graduado de la
ensenanza media:

- no piensa de modo constructi-
vo, flexible y creativo;

- tiene dificultad para encontrar
las razones que sustentan sus opinio-
nes, O para examinar con 0jo critico
sus puntos de vista o los ajenos;

- 110 EI.CCPLE\ de bllCl] gl’&dﬁ el cues-
tionamiento de sus opiniones;

- divaga sin buenas razones en
discusiones y ensayos;

- muestra poca consideracién por
la coherencia o por la importancia de
exponer supuestos y valores ocultos.

Evidentemente, las competencias
de pensamiento critico requieren ac-
tualizacion en la medida en que, tal
como lo manifiestan los resultados
empiricos, no se concretan esponti-
neamente ni por simple evolucion
cualitativa, y que en la situacion ac-
tual parecen mds dificiles de pertfec-
cionar por el modo en que se presen-
tan los objetos de conocimiento (¢l
tendémeno del zapping) y por un alum-
no volcado preferentemente al exte-
rior, con un cierto rechazo de la
interiorizacion.

Propuesta pedagogica

Una pregunta central para
impostar un programa de desarrollo
intelectual es si fas habilidades gene-
rales deben ser ensenadas en cursos
ad hoco incorporadas en las distintas
disciplinas. En la actualidad, parece
haber un acuerdo generalizado en que
no es cfectiva la enseflanza directa de
estrategias aplicables a todos los pro-
positos. La balanza se ha inclinado
en favor de la aproximacidn de “ver-
tido” (de “encasillamiento” para
Prawat, 1991; modelo de
“inculcaciéon” para Maclure y Davies,
1991). Segiin Monereo (1993: 11),
la creciente importancia que tienen
los contenidos especificos emerge de

lado principal del parrafo, identificar el papel que juegan ciertas aseveraciones en un
contexto argumentativo e identificar irrelevancias, respectivamente; de la cuarta a la
septima, identificacion de supuestos, definido como parte faltante de la base del razona-
miento; de la séptima a la décima, habilidad interpretaliva en la subcategoria decodificacion
de la significacion y clarificacion del significado. La fercera parte imita el Test de Ennis-
Weir (1985) al presentar una carta al lector de un diario ficticio para que el sujeto juzgue
cada argumento. Se trata de cuatro falacias logicas o errores en el razonamiento: 1)
argumento ad hominem; 2) peticién de principios; 3) falsa induccion y 4) irrelevancia.
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las criticas que han recibido los lla-
mados “free curricula” en su preten-
sion de ensenar habilidades de apren-
dizaje generales: la ensenanza de las
estrategias no solo es inseparable de
sut soporte informativo, sino que ade-
mids dicho soporte presenta una es-
tructura logica y epistemoldgica sin-
gular que con frecuencia formatea las
estrategias, haciéndolas especificas.
Ello, sin embargo, no impide que
pueda instruirse al alumno en otras
estrategias de indole transversal, que
subtienden a distintos contenidos, que
-a SU vez- presentan aspectos comu-
nes o transversales?, e incluso un ter-
cer grupo que tienen como objetivo
los propios procesos cognoscitivos a
través de los cuales se aprenden di-
chos contenidos (las estrategias
MELACOZILIVas).

En la nueva propuesta pedagaogi-
co-diddcrica la palabra clave es ense-
Aar y fundamentalmente ensefar a

pensar un contenido significativo,
agregarfamos nosotros®. Exige acti-
vidades que presentan las siguientes
caracteristicas (entre otros, Fayol y
Monteil, 1994: 92): no son algorit-
micas sino complejas; conducen a mas
de una solucién posible; tienen alto
contenido verbal y son dependientes
del contexto; requieren interpretacion
y aplicacion de diversos criterios (se
carece de informacién completa v de
una enumeracion conveniente de pro-
cedimientos aceptables); implican un
cierto grado de incertidumbre (en
este sentido, hay pocos criterios defi-
nitivos para decidir si se han resuel-
to); exigen imponer orden a un des-
orden aparente; son cognitivamente
“costosas” y obligan a realizar una
autorregulacion sistemdtica.

La cuestion bdsica de un progra-
ma de promocion del pensamiento
critico es: écomo analizar argumen-
taciones para determinar si son razo-

2. Stella Vazquez (2001) senala que todo procedimiento esta condicionado por el objeto
sobre el cual se ejerce; lo que sucede es que los procedimientos generales se refieren a
aspectos comunes a varias realidades; asi por ejemplo, ciertos procedimientos de com-
prension textual son comunes a diversos tipos de textos (inferir a partir del titulo, buscar la
macro-estructura, etc.) y otros son especificos de un tipo de texto (ejemplo: elaborar un
grafico o un esquema en un texto de biologia).

3. Contra todo formalismo, McPeck afirma que el pensamiento (critico o de otra naturaleza)
nunca es simpliciter, sino que siempre es pensamiento sobre una cosa u otra: “El
pensamiento es siempre pensar sobre algo. Pensar sobre nada es una imposibilidad
conceptual.” (McPeck, 1981: 3). Sobre esta base, critica los cursos de légica informal y de
pensamiento critico que buscan promover en el alumno la habilidad de pensar en general.
“Es una cuestion de verdad conceptual que el pensamiento es siempre sobre X y que esta
X no puede ser nunca todo en general sino que debe ser algo en particular. Luego, la
pretension "Yo ensefo a mis estudiantes a pensar’ es en el peor de los casos falsa y en el
mejor, enganosa (...) Aislado de una asignatura, el término ‘pensamiento critico’ ni denota
ni se refiere a ninguna habilidad particular (...) no es una materia distinta y no puede ser
ensenado como tal. En la medida en que no versa sobre una tematica X especifica, es vacio
tanto conceptual como practicamente (...) porque no hay una habilidad generalizable que
propiamente se llame pensamiento critico.” (pp. 3-4).
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nables o no? Nuestro interés son los
argumentos en sentido amplio, argu-
mentos realistas en lenguaje natural.
Se intenta un andlisis normativo para
evaluar los razonamientos como “bue-
no”, “no tan bueno”, “susceptible de
critica”, “falaz”. En este sentido, se
enmarca en el objeto de una /dgrca
aplicada -aplicacién de los conceptos
y reglas de la l6gica a los argumentos
rextualmente codificados- o logica in-
formal, como se la denomina contem-
porineamente, esto es la légica for-
mal cldsica en el marco del texto
argumentativo:

“En los ultimos afos un nuevo
movimiento en la ensenanza de la
Logica ha venido ganando lugar bajo
la bandera de ldgica informalo pensa-
muento critico. Este enfoque presta
muy poca o ninguna atencion a la
légica simbolica y, en su lugar, trata
de ensefar a los estudiantes a recono-
cer los argumentos en el l{:ngl.n]e or-
dinario, a identificar premisas supues-
tas, a evitar las falacias de ambigiie-
dad e irrelevancia, a tratar con otros
asuntos informales relacionados con
aquellos.” (Barker, 1989, prefacio:
Xii).

El curso se presenta con el nom-
bre de “Légica informal como pro-
puesta para el desarrollo del pensa-
miento critico”. Se orienta a alum-
nos de nivel terciario (no universita-
rio y universitario) de carreras do-
centes, de 21 anos en adelante y do-

centes del tercer ciclo de la EGB.
Como contenido especifico incluye:
naturaleza del argumento; su
diagramacion* y evaluacién; detec-
cion de supuestos y entimema; argu-
mentacion deductiva e inductiva;
falacias formales e informales; estra-
tegias cognoscitivas y didacticas (que
no son objeto de un tratamiento por-
menorizado sino que se van mostran-
do v ejercitando a propésito del desa-
rrollo y ejercitacion de los distintos
temas).

Las actividades que se implemen-
tan son: 1) evaluacion diagnostica de
pensamiento critico (ponderacion y
juicio sobre seis argumentos respec-
to de la huelga de transporte, traduci-
dos y adaptados de Beardsley, 1950);
2) pequeno grupo (dos alumnos) para
determinar cudles de los pdrrafos pre-
sentados son argumentaciones y en
cada argumentacion, subrayar la con-
clusién y marcar los conectores logi-
cos que senalan la/s conclusion/es v
las premisas o razones; reflexion so-
bre la verdad o falsedad de conclusio-
nes y premisas de silogismos para
extraer la ley fundamental de la argu-
mentacion y sus corolarios; 3) expe-
riencias sobre la obra E/ descubrimien-
to de Harry (Lipman, 1989) del pro-
grama “Filosofia para ninos™, siguien-
do las pautas diddcticas que éste pro-
pone y en forma paralela a las activi-
dades anteriores (se trabajan los capi-

tulos 1a5,8,10,12,14 y 16, en un

4. Tecnica ampliamente empleada en la légica informal, introducida por Monroe Beardsley
en su obra Practical Logic (1950), recién logra extendida atencion con el trabajo Practical
Reasoning in Natural Language (1997; 1° ed.: 1974) de Steven Thomas, libro fundante de
la logica informal que ya es un clésico (Nolt, 1984, Prefacio).
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orden ad hoc segun los requerimien-
tos conceptuales); 4) resolucion de
problemas sobre ¢l “cuadrado de la
oposicion”; 5) trabajo individual so-
bre tres textos con la técnica de
diagramacion de argumentos: deter-
minar cudl es la tesis; aislar las pro-
posiciones de apoyo y graficarlas; 6)
aplicacion de la técnica a una argu-
mentacion elegida libremente (del dia-
rio, de un libro, de la T.V ., produci-
da por el'alumno); 7) pareja de re-
flexion para resolver situaciones pro-
blemadrticas sobre las reglas del silo-
gismo categorico; analizar un texto
para idenrtificar silogismos invilidos
y, cuando sea posible, transformarlos
en validos; 8) experiencias sobre re-
latos preparados ad fioc (a la manera
de las obras de Lipman) para el desa-
rrollo y ejercitacion de las falacias
informales; 9) resolucién de la guia
de reflexion sobre silogismo condi-
cional; 10) desarrollo del entimema a
propdsito de una hoja de trabajo y
puesta en comun de los resultados en
forma progresiva; 11) ejercitacion in-

Media

Mediana
Puntaje minimo
Puntaje maximo

dividual de sintesis y revision sobre
situaciones problemdticas extraidas de
nuestro instrumento para la evalua-
ci6n de pensamiento critico, del
Cornell Critical Thinking Tests, Nivel
X v Nivel Z, del California Critical
Thinking Skills Test; del Watson-Glaser
Critical Thinking Appraisal, 12) sis-
tematizacion de las falacias logicas
consideradas por medio de la estrate-
gia del mapa conceptual; 13) evalua-
cién sumativa de pensamiento critico
(ponderacion y juicio sobre seis ar-
gumentos respecto de la pregunta
¢estd progresando la humanidad?).
La intervencion pedagogica pa-
rece ejercer una influencia positiva
en la capacidad de pensamiento criti-
co: los resultados de la aplicacién del
disefio estadistico (F, 19 = 2.39, p
= 0.0323) permiten rechazar H dado
que la diferencia entre las medias en
el pre y el post-test es significativa.
La descripcion de los resultados cuan-
titativos y su graficacién evidencian

dicho incremento:

Preprueba Postprueba
7.750 16.10
7.500 16.00
1.000 11.00
13.00 20.00

Pensamiento
Critico
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Algunas conclusiones

Si bien el pensamiento critico es
uno de los objetivos principales de la
educacion secundaria y post- secun-
daria, es minima la evidencia empiri-
ca sobre su logro (King, Wood vy
Mines, 1990). Varios temas se deba-
ten aun: {como definirlo, cudles son
las habilidades y disposiciones que lo
caracterizan?; ¢cudl es el papel que le
cabe a la logica formal en compara-
cion con la légica informal en el de-
sarrollo de las habilidades eriticas?;
écudl es la relacion entre la disposi-
cion hacia el pensamiento critico vy
las habilidades criticas?; {cudl es. el
rol de los valores, las creencias, los
intereses, las emociones, en el pensa-
miento critico?; ¢cémo se relacionan
las disposiciones criticas con nivel
intelectual, desarrollo psicosocial y
otros constructos psicologicos?; dcud-
les son las estrategias efectivas para
ensenarlo?; <como puede ser evalua-
do, particularmente si se convierte
en un requerimiento extendido?

Sin embargo, parece claro que la
accion educativa puede superar el ses-
go formal * -funcional® que predomi-
na en algunas de las propuestas vi-
gentes para “ensefar a pensar”, asi

cOmo ref:upcrar la significatividad del
critical thinking movementpara la en-
seflanza y evaluacién de la competen-
cia critica, entre otros elementos:

- El énfasis en las razones que
apoyan o fundamentan el juicio v el
cardcter comprehensivo de la compe-
tencia critica (habilidad mds tenden-
cia). En el primer componente, Ennis
afirma que, a diferencia de la creen-
cia arbitraria, el pensamiento critico
es un pensamiento razonable, que no
conduce a cualquier conclusion sino
a la/s mejor/es conclusién/es.

- La rica conceptualizacion de
los componentes intelectuales y atec-
tivo-volitivos lleva a rechazar la posi-
bilidad de proceduralizarloala mane-
ra conductista y resguarda contra el
peligro de instalar en el alumno el
criticismo sofista en que pueden ter-
minar algunas propuestas. En este
sentido, Paul y Rudinow (1988: 130
y ss.) distinguen dos enfoques en la
educacion del intelecto que no debie-
ran ser incompatibles: 1) desarrollo
de las habilidades inrelectuales, por in-
fluencia de la Psicologia cognitiva,
que aborda operaciones discretas, ni-
veles jerarquicos entre cllas y rendi-
miento medible y 2) el Movimiento
del pensamiento critico de tradicion

5. "Se entiende aqui por formalismo el primado de la forma o estructura sobre el contenido
o naturaleza real de la cosa, en la consideracion de hechos, procesos, etc., de tal modo
que estos resultan vacios y, en cuanto al tema que nos interesa [se refiere al aprendizaje],
no permiten formar criterios para establecer principios ni fines, sino mas bien permiten el
juego hipotético de modelos formales en la tarea educativa.” (Vazquez, 1979: 218)

6. "Doctrina psicolégico-antropolégica que reduce el ser y actuar del sujete a pura funcion,
sin referencia a contenidos especificadores de las capacidades ni al principio subjetivo
sustancial. (...)" {Archideo, Vazquez y olrus, 1996. 168).
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socrdtica, que busca el “cultivo” de la
persona racional y reflexiva, un agen-
te intelectual auténomo. Afirman que
el primero -si no trata el problema de
los sesgos- corre el riesgo de promo-
ver pensadores “partidistas”, sofistas
inteligentes.

- Los listados de “habilidades cri-
ticas™ y de las “perfecciones del pen-
samiento”’, propuestos por los auto-
res mds representativos del movimien-
to, se pueden convertir en objetivos y
criterios de evaluacion.

Empleamos la denominacion “l6-
gica informal” porque es la denomi-
nacion acufiada por los representan-
tes del movimiento, pero nos parece
pertinente realizar una precision: sur-
ge por oposicion a la logica simbdli-
ca o formalizada en su intento por
recuperar ¢l contenido sobre el que
se razona, entonces de derecho debe-
ria llamarse “logica aplicada” porque
la auténtica légica no es la mera
formalizacién a la que quedd reduci-
da, entre otras cosas, COmMoO conse-
cuencia del rechazo kantiano de la

Metafisica, y aplicada por su evalua-
ci6n del argumento en la situacion
comunicativa (oral o escrita).
Finalmente, nuestro interés por
desarrollar y/o adaptar instrumentos
de evaluacion del razonamiento y del
pensamiento critico -con todas sus
dificultades- se debe a que la carencia
de procedimientos apropiados para
verificar el logro de algunas de las
metas educativas mds complejas pue-
de restringir la ensefianza de las com-
petencias intelectuales de orden su-
perior y, en consecuencia, la com-
probacidn de los objetivos mds sim-
ples constrifie el curriculun: “(...) lo
que es ficilmente evaluado se con-
vierte en mds importante» (Nagy,
1994: 164). Por otra parte, la pre-
ocupacién (nacional e internacional)
por la calidad educativa promueve el
interés creciente por el desarrollo de
recursos vdlidos y confiables, espe-
cialmente de elaboracioén local, lo que
-a su vez- se asocia al nivel académi-

co y profesional de la Psicologia edu-

cacional.,

7. Por ejemplo, en Richard Paul: claridad vs. confusion; precision vs. imprecision; especi-
ficidad vs. vaguedad; exactitud vs. inexactitud; relevancia vs. irrelevancia; consistencia
vs. inconsistencia; logicidad vs. ilogicidad; profundidad vs. superficialidad; calidad de
completo vs. iIncompleto; significacion vs. trivialidad; imparcialidad vs. parcialidad o sesgo;

adecuacion (al proposito) vs. inadecuacion.
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PRACTICAL LOGICAND CRITICAL APTITUDE AT
COLLEGE LEVEL ABSTRACT

Given the central rol that critical thinking capacity has in the study of
sciences and 1n the resolution of problems both academic and daily, worried us
the evidence from empirical research that shows sertous deficiencies in critical
thinking in adolescents and college students. From this problem, we teach a
critical thinking course with favorable results: classroom work seems to excert
a positive influence in the development of that capacity. We offer a description
of the activities, and also of the quantitative and qualitative results that show
the given increase.

Key words: critical thinking — reasoning - college level - practical logic
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