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Dado el papel central c¡ue la capacidad de pensamiento 
crítico tiene en el estudio de las ciencias y en la resolución 
de problemas tanto académicos como cotidianos, preocu­
pa b evidencia de investigaciones empíricas que ponen de 
manifiesto serias carencias de tal capacidad, en adolescente.~ 
y jóvenc.~ tmiversitarios. A partir de dicha problemática, 
implementamos un curso de promoción del pensamiento 
crítico con resultados favorables: el trabajo en el aula pare­
ce ejercer una influencia positiva en el desarrollo de esta 
capacidad. Ofrecemos la descripción de la actividad llevada 
a cabo, como así también los resultados cuantitativos y 
cualitativos que evidencian dicho incremento. 

P:lJabrns cl:1vc: pensamiento crítico - razonamiento - nivel 
superior - lógica aplicada 

El pe11saJ11ie11t0 cdticodesempena 
tm papel central como capacidad para 
juzgar prácticamente, tanto en el es­
tudio de las ciencias, sobre todo hu­
manas (que es nuestro interés), como 
en la resolución de p roblemas acadé­
micos o cotidianos. En este sentido, 
aparece como lugar de síntesis de 
otras competencias (interpretación, 
análisis, inferencia inmediata, razo-

Nuestro marco de referencia dc­
fme pensa1niento crítico como el pen­
samiento reflexivo que, n1ediaJJte el an:í­
li'>ir cuid1doso de Jos :zrgwnCJJtos, busc:1 
eVJde11áa válida y conclusiones fi11.1d:1 -

ment;1das. 
A partir de la desarroUada lista de 

/wbJJid;1des de Ennis, del listado de 
111icro y 11111cro-habilidades de Paul, del 
InfooneDeipbi(cfr. Difabio, 1995) y 
de los factores que hemos podido 
distinguir por medio del anilisis cua­
litativo y cuantitativo de nuestras in-

. namiento) y de actitudes para la valo­
ración objetiva. 



30 Hilda Difabio de Anglat- ,o/.íari<ia Villalba de TI1bfó17 

vestigaciones empíricas, se escogen 
las competencias que se trabajan: 

1) Inre1p1-cración 
* CJ.11ificaciól7 de 1.7 s1~t;nific.'l­

ción: parafrasear o explicitar el signi­
ficado de términos, conceptos, afir­
maciones, ideas, conductas, eventos, 
reglas, signos, símbolos. 

2) Al1dlisis: 
* ]j"',y;u11ei1 de ideas: determinar 

el papel que juegan .o intentan jugar 
las ::tsever::tciones C!1 el contexto 
argumentativo. 

* ldc11tificació11 de argw11enms. 
dado tm conjunte de afirm:iciones, 
determinar si el conjunto expresa o 
intenta expresar razón/es para apoyar 
un i:echu110, opinión o punto de vis-
ta. 

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

"En el razonamiei::to, es posible 
dis tinguir entre: 

4) Razo11amienro inductivo 

5) Razo11amie11to dedm:dyo 

6) Evaluación de argumentos: pon­
derar la fuerza lógica de los argu -
mentos: 

* juzgar Ja información .rele­
vante respecto de Ja aceptabilidad, 
plausibilidad o mérito relativo de una 
alternativa, preglmta-, temática, · teo­
ría, hipótesis o afirmación; 

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

* .A11áh:~i<; de atgumentos: dada ~ ponderar la fuerza probato-
la/s razón/es en apoyo o respuesta a ria de un argumento en función de su 
una dem;mda, opinión b punto de relevancia para el asm1to en discu-
vista, identificar y diferenciar: s1011; 

a) la conclusión principal iii=__ ·-- _ * identificar argumentos fala-
tentada o afirmación principal del ces; 
párrafo; 

b) las premisas )' razones para 
apoyarla; 

c) otras premisas y razones en 
apoyo de las anteriores; 

d) elementos no expresados en 
el razonamiento (tales como afirma­
ciones implícitas y supuestos); 

e) Ja estructura del argumente 
o cadena de razonamientos. 

3) Infi:i·cncú: definida como la 
conclusión que puede extraerse de 
hechos observados o supuestos; im-

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

* determinar )'juzgar la fuerza 
probat0ria de las consecuencias in­
tentadas o no intentadas en un argu-
mento. 

7) Identificación de fiuacias: como 
se consigna, es parte de la ev:iluación 
de argun1cntos; por su relevancia en 
la confrontación de ideas, también se 
aborda por separado. 
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Dado el carácter central del pen -
samiento crítico en el rendinuento 
intelectual, son muy preocupantes los 
resultados de investigaciones en1pfri­
cas que ponen de manifiesto serias 
carencias de raJ capacidad, sobre todo 
en adolescentes y jóvenes universita­
rios 

Así, por ejemplo, en 550 aspiran­
tes a la Facultad de Ciencias Econó­
micas de Ja U1úversidad Nacional de 
Cuyo (Mendoza, Argentina), median­
te rn1 Ínsa·ui:nento preparado ad boc, 
se evaluó su c;1p;1cidad real de razQn:;¡- -
111ienro (deductivo, inductivo y reco­
nocimiento de falacias) .Y se 
siffeJ11atiz.11v11 Jos errores imfs frecuentes 
(VillaJba de Tablón, 1999). 

Para el diseño del instrumento se 
adaptan ítemes de algunos de los tesrs 
de razonamiento y pensamiento críri­
co difundidos en la actualidad (Ennis, 
lvlillman y Tomko, 1985¡ Facione y 
Facionc, 1990; Shipman, 1983; 
Vázguez, 1990; Wat<;on y Gla'>er, 
1980; Whimbey y Lochhead, 199-1) y 
ejercicios de la obra de Lógica de 
Copi (1995). AJ:roja un índice de 
confiabilidad de 0,60, Lo ctmL es ade­
cuado para las pruebas preparadas ;1d 
boc, según la teoría estadística. 
--En el siguiente gráfico, se obser­
va La distribución proporcional obte­
nida en los diferentes subtests según 
las puntuaciones reales: 

Resultado Obtenido 

Diferencia (46,00%} 

Falacias (7,00%) 

Se constató qne los errores de 
. . 

razonauuento se re1tenl11 en porcen-
tajes llamativos, no sólo en los ejerci­
cios de opci6n múltiple sino también 

R. Inductivo (23,00%} 

en aquellos de respuesta abierta. Los 
errores frecuentes son: confusión en­
r.r.e verdad y validez, dificultades para 
la comprensión y utilización de ncga-
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ciones, conversión ilegírima de 
premisas, adición inoportuna de in­
formación provista por la vida coti­
diana, eqtúvoco, argumento en cír­
culo, argumento ;1d J1ominem, inade­
cuados procedimientos para la eva­
luación de hipótesis, simplificación 
ineficaz de la información disponi­
ble. 

Estos datos se corresponden con 
resultados de otras investigaciones 
empíricas: una investigación mejica­
na (Ran1írez, 1992-3: 150) concluye 
que"( ... ) el actual sistema educativo 
contribuye muy poco a desarrollar las 
habilidades de razonamiento de los 
estudiantes, ya que Jos univer~itarios 
con ocho años más de escolaridad 
que los alunu1os de secundaria sólo 
pueden contestar correctamente c,ua­
tro preguntas más en promedio''. 

Infon~1es nacionaJes en los Esta­
dos U nidos expresan:"( ... ) que más 
de uno de dícz ingresantes a la Uni­
versidad necesitan cursos de educa­
ción compensatoria" (See, 1996:.26.) . 
o "Se estima que el 28% de los estu­
diantes tuliversitarios de prin1er año 

requieren asistencia en lectura" (Hart 
y Speece, 1998: 670). En otros tra­
bajos nuestros en primer año del ni­
vel tmiversitario (Dtfabio de Anglar, 
1998, para una síntesis), es deficien­
te el desempeño en la prueba de 
operatividad formal de Stella Vázquez 
(mediana de 12 puntos, sobre el-total 
previsto de 42), en un texto "cloze" 
preparado ad hoc que evalúa com­
prensión de un texto informativo so­
bre tópico conocido, el 64% se ubica 
en el nivel instruccional (significa 
gue, aungue el sujeto capta el conte­
nido deJ texto y su estructura, eviden­
cia fallas en la comprensión de un 
25% del texto o más) y el 24%, en el 
de frustración (in1plica q1.1e son nu­
merosos los errores de reconocimien­
to de palabras y que la comprensión 
es ciertamente deficiente -de un 50% 
9 menos-; la mediana de capacidad 
crítica (según el rest de Watson­
Glaser) corresponde al perceutil 40; 
en un instrumento preparado <Id h oc 

_ p!trª evaluar pensainicnto crítico', la 
muestra no sobrepasa la mitad del 
test. El adolescente y hasta d joven 

1. Consta de tres partes. La primera, en función de un texto argumentativo sobre la 
ambivalencia del progeso, sigue la secuencia de procesos lógicos implicados en el pensa­
miento crítico que tenemos por hipótesis: primera universalízación -captación del postulado 
central - y habilidad para reformular lo expresado por otro preservando el sentido; distin­
ción de los aspectos implicados o diferenciación de las premisas o razones que apoyan el 
postulado del texto y advertencia de la estructura de la argumentación -razones de apoyo 
de la tesis en forma de comparación/contraste-; capacidad para concluir, para elaborar un 
juicio ponderaqo .que se siga lógicamente de la exposición, corno indic.ador objetivo de la 
capacii;lad crítica; expresión de la perspectiva propia o juicio propiamente crítico en los 
parámetros -discernir aspectos, distinguir planos, relacionar hechos con principios, orde­
narlos con coherencia-; título como dimensión objetiva de la generalización. La segunda 
parte presenta diez preguntas de opción múltiple; para su diseño se siguen álgunos de los 
planteos del California Critica/ Thinking Ski/Is Test (Facione y Facione, 1990), adaptán­
dolos en su contenido al terna unitario de nuestro instrumento. Las tres primeras preguntas 
evalúan análisis de ar.gurnentos en tres Sl!bhabilidades: diferenciar la afirmación o postu-
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de los priID;eros años de Universidad, 
en general, frente a situaciones reales 
y problemáticas entiende muy poco, 
no se muestra apto para transferir los 
aprendizajes sistemáticos a La evalua­
ción del hecho (porque pareciera 
manejar un t:onjuntu ck vt:rdades 
aprendidas a nivel abstracto, poco 
útil para generar la consideración de 
sus implicaciones prácucas) y básica­
mente no realiza un p.roceso 
deliberativo coherente porque parte 
de una inadvertencia total o parcial -
capta facetas de la realidad . .y- no- la 
totalidad-, le es difícil penetrar hasta 
la esencia de la~ cosas, 1na11ifiesra tm 
modo ilógico de moverse con las 
premisas y sus inferencias. . 

También Splitter y Sbarp (l 996: 
22) señalan que el graduado de la 
enseñanza media: 

- n9 piensa de modo constructi­
vo, flexible y creativo; 

- tiene dificultad para encontrar 
las razones que sustentan sus opinio­
nes, o para examinar con ojo crítico 
sus puntos de vista o los ajenos; 

- no acepta de buen grado el cues­
tionam ienro de sus opiniones; 

·- divaga sin buenas razones en 
discusiones y ensayos; 

- muestra poca consideración por 
la coherencia o por la importancia de 
exponer supuestos y valores ocuJtos. 

Evidentemente, las competencias 
de pensamiento crítico requieren :ic­
tualización en la medida en gue, tal 
como lo manifiestan los resultados 
empíricos, no se concretan espont<l­
neamente ni por si.J.11ple evolución 
t:ualitativa, y qqt: en la sitmu:iún ac­
n1al parecen más difíciles de perfec­
cionar por el modo en que se prese:;n­
tan los objetos de conocimiento (el 
fenómeno del zapping) y por un alum­
no volcado preferentemente al exte­
rior, con un cierto rechazo de Ja 

- ·-interiorización. 

P1vpue.m1 pedagógÍca 

Una pregunta central p;ua 
impostar un programa de desarrollo 
intelectual es si las habilidades gene­
rales deben ser enseñadas en cursos 
,1d /Joco incorporadas en las distintas 
disciplinas. En la actualidad, parece 
haber Lm acuerdo generalizado en que 
no es efectiva la enseñanza directa de 
estrategias aplicables a todos los pro­
pósitos. La balanza se ha inclin:ido 
en favor de la aproxunación de "ver­
tido" (de "encasillamiento" para 
Pra\vat, 1991 ; modelo de 
"i.J.1culcación" para M adure y Davies, 
1991). Según Monereo (1993: 11 ), 
Ja creciente importancia gue tienen 
los contenidos específicos emerge de 

lado principal del párrafo, identificar el papel que juegan ciertas aseveraciones en un 
contexto argumentativo e identificar irrelevancias, respectivamente; de la cuarta a la 
séptima, identificación de supuestos, definido como parte faltante de la base del razona­
miento; de la séptima a la décima, habilidad interpretativa en la subcategoría decodificación 
de la significación y clarificación del significado. La tercera 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 lógicas o errores en el razonamiento: 1) 
argumento ad hominem; 2) petición de principios; 3) falsa inducción y 4) irrelevancia. 
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las críticas que han recibido los lla­
mados "fá:c curriculd' en su preten­
sión de ensefi.ar habilidades de apren­
dizaje generales: la enseñanza de las 
estrategias no sólo es inseparable de 
su soporte informativo, sino que ade­
más dicho soporte presenta una es­
tructura lógica y epistemológica sin­
gular que con frecuencia fonnatea las 
estrategias, haciéndolas específicas. 
EUo, sin embargo, no impide que 
pueda instruirse al alumno en otras 
esa:alegias de índole trnnsversal, que 
subtienden a distintos contenidos, que 
-a su vez- presentan aspectos comu­
nes o transversales2, e incluso tlll ter­
cer grupo que tienen como objetivo 
los propios procesos cognoscitivos a 
través de los cuales se aprenden di­
chos. contenidos (las estrategias 
111et:1cog11io"vas). 

En la nueva propuesta pedagógi­
co-didáctica la palabra clave es ense­
ñar y fundamentalmente enseñar ;1 

pensar un contenido significativo, 
agregaríamos nosotros3• Exige acti­
vidades que presentan. las siguientes 
características (entre otros, Fayol y 
Monteil, 1994: 92): no son algorít­
micas sino complejas; conducen a más 
de una solución posible; tienen :lito 
contenido verbal y son dependientes 
del contexto; requieren interpretación 
y aplicación de diversos criterios (se 
carece de información completa y de 
una enumeración conveniente de pro­
cedimientos aceptables); implican un 
cierto grado de incertidumbre (en 
este sentido, hay pocos criterios defi­
nitivos para decidir si se han resnel­
ro); exigen imponer orden a un des­
orden aparente; son cogniri\mmentc 
"costosas" y obligan a realizar una 
autorregulación sistemátiqi. 

La cuestión básica de un progra­
ma de promoción del pensam.iento 
crítico es: (cómo analizar argumen­
taciones para determinar si son razo-

2. Stella Vázquez (2001) señala que todo procedimiento está condicionado por el objeto 
sobre el cuaH se ejerce; lo que s4cede es que los procedimientos generales se refieren a 
aspectos comunes a varias realidades; así por ejemplo, ciertos procedimientos de com­
prensión textual son comunes a diversos tipos de textos (inferir a partfr del título, buscar la 
macro-estructura, etc.) y otros son específicos de un tipo de texto (ejemplo: elaborar un 
gráfico o un esquema en un texto de biología) . 

-
3. Contra todo formalismo, McPeck afirma que el pensamiento (crítico 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 lógica informal y de 
pensamiento crítico que buscan promover en el alumno la habilidad de pensar en general: 
"Es una cuestión de verdad conceptual que el pensamiento es siempre sobre X y que esta 
X no puede ser nunca todo en general sino que d.ebe ser algo en particular. Luego, la 
pretensión 'Yo enseño a mis estudiantes a pensar' es en el peor de los casos falsa y en el 
mejor, engañosa (.:.) Aislado de una asignatura, el término 'pensamiento crítico'. ni denota 
ni se refiere a ninguna habilidad particular ( ... ) no es una materia distinta y no puede ser 
enseñado como tal. En la medida en que no versa sobre una temática-X específica. es vacío 
tanto conceptual como prácticamente ( ... ) porque no hay una habilidad generalizable que 
propiamente se llame pensamiento crítico." (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 análisis normativo para 
evaluar los rawnamientos como "bue­
no", "no tan bueno'\ "susceptible de 

' . " "f~ 1 " E 'd cnt1ca , <uaz . n este sentl o, se 
enmarca en el objeto de una lógic:;¡ 
aplicada -aplicación de los conceptos 
y reglas de la lógica a los argumentos 
textuafJ11e11te codificéldos- o lógica i11-
form;1J, como se la denomina contem­
poráneamente, esto es la lógica for­
mal clásica en el marco del texto · ·- --· 
argumentativo: 

"En los últimos años un nuevo 
mov,imiento en la enseñanza. de la 
Lógica ha venido ganando lugar bajo 
la bandera de lógica infonnalo pe11.<;a-
111ie11to crítico . . Este enfoque presta 
muy poca o ninguna atención ª· la 
lógica simbólica y, en su lugar, trata 
de ensenar a los estudiantes a recono­
cer los argmnentos en el lenguaje or­
dinario, a i('.ientificar premisas supues­
tas, a evitar las falacias de ambigüe­
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 "Lógica informal como· pro­
puesta para d desarrollo del pensa­
miento crítico". Se orienta a alum­
nos de nivel terciario (no universita­
rio y universitario) de carreras do­
centes, de 21 a.6.os en adelante y do-

centes del tercer ciclo de ia EGB. 
Como contenido específico incluye: 
naturaleza del. argumento; su 
diagramación" y evaluación; detec­
ción de supuestos y entimema; ;u·gu­
mentación deductiva e inductiva; 
falacias formales e informales; estra­
tegias cognoscitivas y didácticas (que 
no son objeto de un tratamiento ,por­
menorizado sino que se van mostran­
do y ejercitando a propósito del des;1-
rrollo y ejercitación de los distintos 
temas). 

.Las actividades que se implemen­
tan son: l) evaluación diagnóstica de 
pensamient0 crítico (ponderación y 
juicio sobre seis argumentos. respec­
to de la huelga de transporte, traduci­
dos y adaptados de Beardsle)r, 1950); 
2) pequeilo grupo (dos alumnos) para 
determinar cuáles de los párrafos pre­
sentados son argumentaciones y en 
cada argun1entación, subrayar la con­
clusión y marcar los conectores lógi­
cos que seilalan la/s conclusión/es y 
las premisas o razones; reflexión so­
bre la verdad 9 falsedad de conclusio­
nes y premisas de silogismos para 
extraer la ley fü.ndamental de la argu­
mentación y sus corolarios; 3) expe­
riencias sobre la obra El descuboi11ien ­
to de Hany(Lipman, 1989) del pro­
grama "Filosofía para niííos", siguien­
do las pautas didácticas que éste pro­
pone y en forma paralela a las activi­
dades anteriores (se trabajan los capí­
tulos la 5, 8, 10, 12, 14 y 16, en un 

4. Técnica amplíamente empleada en la lógica informal, introducida por Monroe Beardsley 
en su obra Practica/ Logic (1950), recién logra extendida atención con el trabajo Practica/ 
Reasoning in Natural Language (1997; 12 ed.: 1974) de Steven Thomas, libro fundante de 
la lógica informal que ya es. un clásico (Nolt, 1984, Prefacio) . 
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orden .1d /Joc segt'm los requerimien­
tos conceptuales); 4) resolución de 
problemas sobre el "cuadrado de la 
oposición"; 5) trabajo individual so­
bre tres textos con la técnica de 
diagramación de argumentos: deter­
minar cuál es la tesis; aislar. las pro­
posiciones de apoyo y graficarJas; 6) 
aplicación de la técnica a una argu­
mentación elegida libremente (del dia­
rio, de un libro, de la T.V., produci­
da por el· ahunno); 7) pareja de re­
flexión para resolver situaciones pro­
blemáticas sobre las reglas del silo­
g ismo categórico; analizar un texto 
para identificar silogismos inválidos 
y, cuando sea posible, transfonnarlos 
en válidos; 8) experiencias sobre re­
latos preparados ad boc (a la manera 
de la.sobras de Lipman) para el desa­
rrollo y ejercitación de las falacias 
informales; 9 ) resolución de la gtúa 
de reflexión sobre silogismo condi­
cional; 10) de.~arrollo del entimema a 
propósito de una hoja de trabajo y 
puesta en común de los resultados en 
forma progresiva; 11) ejercitación in-

Media 

dividua! de síntesis y revisión sobre 
simaciones problemáticas extraídas de 
nuestro instrumento para la evalua­
ción de pensamiento crítico, del 
Cor11ell Critic,11 Thi11king Tests, Nivel 
X y Nivel Z, del California Criticú 
Thinking SkilL~ Test; del Watson-Glaser 
Criácal Tlufllang Appraisai; 12) sis­
tematización de las falacias lógicas 
consideradas por medio de la estrate­
gia del mapa conceptual; 13) evalua­
ción srnnativa de pensamiento crírico 
(ponderación y juicio sobre seis ar­
gumentos respecto de la pregunta 
<está progresando la humanidad?). 

La intervención pedagógica pa­
rece ejercer una influencia positiva 
en la capácidad de pensamiento "críti­
co: Jos resultados de la aplicación del 
diseño estadístico (F, 19 = 2.39, p 
= 0.0323) permiten rechazar H

0
dado 

que la diferencia entre las. medias en 
el pre y el post-test es significativa. 
La descripción de los resultados cuan­
titativos y su graficación evidencian 

____ dll,:hqj_11cremento: 

Mediana 
Puntaje mmuno 
Puntaje máximo 

Pre prueba 
7.750 
7 .500 
1.000 
13.00 

Postprueba 
16.1 o 
16.00 
11 .00 
20 .00 

Pensamiento 
Crítico 

25 l ... ··-·----·-···--···-- ____ ,, __ _, 
¡ 

20 ·! _., ,,,_,,, ...... -... ·-··· "' 
i 

15 . 

10 

o 
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Algwws co11du~io11es 

Si bien el pensamiento crít ico es 
uno de los objetivos principales de Ja 
educación secundaria y post- secun­
daria; es mínima la evidencia empfri­
ca sobre sn logro (King, Wood y 
Mines, 1990) . Varios temas se deba­
ten aún: <cómo definirlo, cuáles son 
las habilidades y disposici.ones que lo 
caracter~an?; <cuál es el papel que k 
cabe a la lógica formal en compara­
ción con la lógica informal en el de­
sarrollo de las habilidades críticas? -, 
<cuál es la relación entre la disposi­
ción hacia el pensamiento crítico y 
las habilidades críticas?; ¿cuál es. el 
rol de los valores, las creencias, los 
intereses, las emociones, en el pensa­
miento crítico?; <cómo se relacionan 
las disposiciones críticas con nivel 
intelectual, des.arrollo psicqsocial y 
otr~s consrructos psicológicos?; ¿ cuá­
les son las estrategias efectivas para 
enseñarlo?; (cómo puede ser evahia­
do, particularmente si se convierte 
en un requerimiento extendido? 

Sin embargo, parece claro que la 
acción educativa puede superar el ses­
go formal;; -fimcional'' que predorni­
na en algunas de las propuestas vi­
gentes para "enseñar a pensar", así 

como reeuperar la sígnificatividad del . 
cn'rical dui1la'ng 1110veinenrpara ben­
sefianza y evaluación de la competen­
cia crítica, entre otros elementos: 

- El énfasis en las razones que 
apoyan o fundamentan ei íuicio y el 
carácter c01nprehensivo de· la compe­
tencia crítica (habilidad más tenden­
cia). En el primer componente, En nis 
afirma que, a diferencia de la creen­
cia arbitraria, el pensamiento crírico 
es tUl pe11s;u11ie11to rnzonablc, que no 

· conduce a cualquier conclusión sino 
·a la/s mejor/es conclusión/es. 

- La rica conceptualización de 
los componentes intelectuales y afee-. 
tivo-volitivos lleva a rechazar la posi­
bilidad de proceduraliz.ulo a la m:U1e­
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 b 
educación de.Lintelecto que no debie­
ran ser incompatibles: 1) desarrollo 
de las habilidades JÍJtdectlla/es, por in­
fluencia de la Psicología cognitiva., 
que aborda operaciones discretas, ni­
veles jerárquicos entre ellas y rendi­
miento medible y 2) el Movú111óno 
del pcns.'l111iento c1frico de tradición 

5. "Se entiende aquí por formalismo el primado de la form? o estructura sobre el contenido 
o naturaleza reé¡/ de la cosa, en la consideración de hechos, procesos, etc., de tal modo 
que éstos resultan vacíos y, en cuanto al tema que nos interesa [se refiere al aprendizaje], 
no permiten formar criterios para establecer principios ni fines, sino más bien permiten el 
juego hipotético de modelos formales en la tarea educativa." (Vázquez, 1979: 2 18) 

6. "Doctrina psicológico-antropológica que reduce el ser y actuar del sujeto a pura función, 
sin referencia a contenidos especificadores de las capacidades ni al principio subjetivo 
sustancial. ( ... )" (Archideo, Vázquez y otros, 1996: 168). 
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socrática, que busca el "cuJtivo" de la 
persona racional y reflexiva, un agen­
te intelectual autónomo. A.firman que 
el primero -si no trata el problema de 
los sesgos- corre el riesgo de promo­
vc::r pc::nsadurcs "partidistas", sofis tas 
inteligentes. 

· - Los listados de "habilidades crí­
ticas" y de las "perfecciones del pen­
samienro"7, propuestos por los auto­
res más representativos del movimien­
to, se pueden convertir en objetivos y 
criterios de evaluación. 

Empleamos la denominación "ló­
gica informal" porque es la denomi­
nación acuñada por los representan-. 
tes del movimiento, pero nos parece 
pertinente realizar una precisión: sur­
ge por oposición a la lógica simbóli­
ca o tormalizada en su intenro por 
recuperar el contenido sobre el que 
se razona, entonces de derecho debe­
ría llamarse "lógiet\ aplicada:" porgue 
la auténtica lógica no es Ja mera 
formalización a la que quedó reduci­
da, entre otras cosas, como conse-_ 
cuencia del rechazo kantiano de b 

Metafísica, y aplicada por su evalua­
ción del argumento en la situación 
comtmicativa (oral o es~rita). 

Finalmente, nuestro interés por 
desarrollar y/o adaptar instrumentos 
de evaluación del razonamiento y del 
pensamiento crítico -con rodas sus 
dificultades- se debe a que la carencia 
de procedimientos apropiados para 
verificar el logro de algunas de las 
metas educativas más complejas pue­
de restringir la ensefianza de las co1n­
petencias int~lecruaks de orden su­
perior y, en consecuencia, la com­
probación de los' objetivos más sin1-
ples constriñe el cuniculw11: " ( ... ) lo 
que es fácilmente evaluado se c;:on­
vierte en más importante» {Nagy, 
1994: 164). Por otra parte, la pre­
ocupación (nacional e internacional) 
por la calidad educativa promueve el 
interés creciente por el desarrollo de 
rectusos . válidos y confiables, espe­
cialmente de elaboración local, lo que 
-a su vez- se asocia al nivel académi-

- co7Lprefesional de la Psicología edu-
cacional. 

7. Por ejemplo, en Richard Paul: claridad vs. confusión; precisión vs. imprecisión; especi­
ficidad vs. vaguedad; exactitud vs. inexactitud; relevancia vs. irrelevancia; consistencia 
vs. inconsistencia; logicidad vs. ilogicidad; profundidad vs. superficialidad; calidad de 
completo vs. Incompleto; significación vs. trivialidad; imparcialidad vs. parcialidad o sesgo; 
adecuación (al propósito) vs. inadecuación . 
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PRACTICALLOGICANl) CRITICALAPTITUDE AT 
COLLEGELEVELABSTRACT 

Givcn the central rol tbat critical thinking capacity has in the study of 
sciences and in tbe L'esolution of problems both academic and daily, worried ns 
the evidence from empírica[ research that shows serious deficiencies in critica! 
thinking in adolesceots and college students . From this problcm, we teach a 
critica! 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 :tetivities, and also of the guantitative and gualitative resu~tc; that show 
the given increase. 

Key word<;: critica! tbinking - reasoning - coJlege leve! - practica! logic 
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