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RESUMEN

Este trabajo trata de pasar revista a lo que se ha dado en llamar “aprender a pensar” y a la
necesidad de “pensar para aprender”. Para ello, analiza los conceptos y teorias, los modelos de
evaluaciony los programas de intervencién mas eficaces en la actualidad.

ABSTRACT

This work tries to pass magazine to what has been given in calling “to learn how to think” and to
the necessily of “to think to learn”, analyzing the concepts and theories, the evaluation models and the
most effective intervention programs at the present time.

1.CONCEPTOS Y TEORIAS.

Desde la década de los sesenta, han sido numerosas e intensas las propuestas de teorias,
investigaciones y programas de intervencion, con el objetivo de mejorar la capacidad cognitiva de los
estudiantes. Es un hecho que la capacidad para adquirir y utilizar la informacién se puede mejorar
entrenando las estrategias de procesamiento que se precisan. La psicologia cognitiva ha puesto de
manifiesto, sin negar por ello la existencia de un componente basico de cardcter individual, que la
inteligencia es una capacidad fundamentalmente dinamica y flexible, a saber, es sobre todo una
capacidad para pensar y aprender. Esta capacidad opera a través de una serie de habilidades,
estrategias, tacticas y técnicas cuya adquisicién se puede manipular y mejorar. Sin embargo, frente al
notable interés que la investigacién y la practica educativa ha dispensado al entrenamiento de las
habilidades intelectuales, también es notable la decepcién generada por los programas en relacién con
el impacto real que ejercen sobre el rendimiento de los estudiantes (Derry y Muphy, 1986). Como ya
sugiriera Sternberg (1983) hace unos anos, una parte de la pobreza de los resultados observados se
debe a la falta de una teoria coherente y comprensiva sobre el desarrollo de las habilidades que
caracterizan el comportamiento inteligente de los estudiantes...

Por otra parte, los programas de intervencién, continua Sternberg, deberian orientarse tanto al
desarrollo intelectual como al desarrollo de la motivacién de los estudiantes y, ademas, deberian
relacionar la ensenanza Gue se imparte en Ja escuela con los comportamientos de los individuos en la
vidareal.

La preparacién de los estudiantes como aprendices auténomos, creativos y con capacidad
para resolver problemas requiere un numero considerable de estrategias cuyo entrenamiento puede
ayudar de manera notoria a atenuar las dificultades para aprender, particularmente, en el caso de los
estudiantes menos dotados y con peor rendimiento. (Justicia, 1999:161).

Como dicen Maclure et Al. (1998:11), el homo sapiens puede pensar sin que se le haya

ensenado formalmente a hacerlo. Pensar es como respirar: una actividad normal de todo ser humano
normal. Lavida cotidiana depende de la capacidad de pensar.
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Depurar y agudizar las facultades del pensamiento ha sido siempre uno de los mayores
objetivos de la educacion formal, una meta basica de la ensefianza y del aprendizaje en todas sus
disciplinas. El objeto de la educacién es adquirir la capacidad para agrupar, manipular y aplicar la
informacién, con el fin de comprender; y, por lo tanto, dominar una disciplina dada. En consecuencia,
debe poder ayudar a pensary hacerlo con un fin determinado.

Asimismo, se supone que al aprender a usar eficazmente el poder del pensamiento a través de
las disciplinas de estudio del programa académico y practico, se benefician otros aspectos de la
existencia humana: otras formas de resolver problemas en contextos diferentes.

Pues bien, a continuacién se analizaran las teorias mas relevantes al respecto, destacando
particularmente los trabajos de De Bono (1973), Feuerstein (1954-1991), Gardner (1983-1999) y
Sternberg (1985-2000), quienes se apoyan, por una parte, en la visién cognitiva de la inteligencia, cuyo
punto central es su modificabilidad, dando especial relieve a la instruccidon, como vehiculo méas
importante para provocar el cambio en la capacidad intelectual; por otra parte, en la aproximacion
constructivista del aprendizaje de base piagetiana y vygotskyana; por otra parte, en la vision
psicosociolégica de la experiencia en el aula, del entorno de aprendizaje, y, finalmente, en el
procesamiento adecuado de lainformacion.

No obstante, entre las aportaciones sobre la ensefianza del pensamiento habria que distinguir
aquellas que se llevan a cabo como materia independiente (una asignatura mas), de las que lo hacen
dentro del programa educativo (dentro de cada una de las asignaturas de curriculo). Entre las primeras
estarian las propuestas de De Bono y Feuerstein y entre las segundas las de Gardnery Sternberg.

I. De Bono (1973) parte de la idea de que se han aceptado incondicionalmente determinadas
teorias cuando verdaderamente son muy cuestionables, ya que:

12. El pensamiento critico sélo sirve cuando queremos discutir con alguien, perotiene un valor
limitado cuando pretendemos desarrollar un pensamiento original y eficaz, despilfarrando la mayor
parte de la energia del pensador en defender una posicién y no en explorar positivamente sus
posibilidades; portanto, no es constructivo ni creativo.

29, El pensamiento analitico no debe conformarse con descubrir las causas de los problemas
y enumerarlas; sino, ademas, recorrer otros caminas, todos los que sean posibles.

32. El pensamiento creativo tiene que generar nuevos proyectos con nuevas hipétesis, no
limitindose a aplicar las viejas.

De Bono es consciente de que dentro de cada asignatura se ensefian implicitamente técnicas
de pensamiento, pero son muy limitadas, reducidas exclusivamente a la clasificacion de informacion y
a su andlisis, asi como algunas destrezas para el debate; lo que demuestra que estan muy lejos de
cubrir la gama de técnicas necesarias tanto para la vida como para su desarrollo (decisiones,
prioridades, alternativas, otros puntos de vista, etc.).

En suma, lo que propone en su método CoRT es aplicar el pensamiento critico, analitico y
creativo, junto con el conocimiento, a la solucidn de problemas; a lo que llama operatividad: capacidad
de hacer.

Il. Feuerstein (1979) destaca como idea principal la posibilidad de que casi todos los jovenes

puedan mejorar su inteligencia e incluso llegar a una reestructuraciéon general de sus procesos
cognitivos y mejorar su potencial de aprendizaje a través de un correcto aprendizaje mediado (Teoria
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de la Modificabilidad Estructural Cognitiva -TMEC-). En palabras de Vygotsky (1978:26), la trasmision
racional e intencional de la experiencia y el pensamiento a los demas, requiere un sistema mediatizador
y el prototipo de éste es el lenguaje humano nacido de la necesidad de intercomunicacién durante el
trabajo... La verdadera comunicacién requiere significados... La experiencia individual reside
unicamente en su propia conciencia...

Feuerstein piensa que los sujetos se desarrollan en contacto con dos tipos de experiencias: la
directay la mediada.

18. La directa, en la que el sujeto es modelado por ésta; pero que, al no disponer de pautas
culturales de la que extraer elementos formativos fruto del contacto directo, sélo le sirven para subsistir
y satisfacer sus necesidades basicas.

22| a mediada, en la que alguien guia las experiencias del sujeto, dandoles sentido, finalidad,
organizacién e interpretacion; lo que le confiere una visién mas enriquecedoray estructurada.

Esta experiencia mediada, para ser enriquecedora, debe tener las siguientes caracteristicas:

* Intencionalidad y reciprocidad. E! mediador debe querer transmitir algo que, asu vez, a él le
transmitieron. Debiendo tener un significado bien determinado las experiencias, sin dejarlas al azar.

* Trascendencia. E| mediador debe transformar las necesidades inmediatas en otras mas
permanentes, a mayor largo plazo, lo que permitira al alumno regular su conducta, no sélo en el
momento actual, sino ademas en el futuro.

* Competencia. El mediador debe organizar la clase de forma que todos los alumnos puedan
obtener éxito en la tarea emprendida, deben sentirse capaces de culminar con éxito el reto que se
planteen.

* Significado. El mediador debe procurar que las situaciones de aprendizaje se presenten de
forma interesante enlazando con las propias vivencias de los alumnos, de manera que los implique
activay emocionalmente.

* Regulacion y control del comportamiento. EI mediador debe transmitir al alumno
conocimientos de qué esta haciendo, porqué y para qué lo hace, y cémo lo ha hecho. De manera que
sirva de pauta a imitary mejorar en el futuro.

* Participacion activa y conducta compartida. El mediador debe compartir las experiencias de
aprendizaje, entablando didlogos y discusiones con los alumnos.

* Mediacién de la busqueda, planificacion y logro de los objetivos. El mediador debe
consensuar la recogida de informacién y la planificacion de las tareas y estrategias, para el logro de los
objetivos propuestos.

* Individualizacion y diferenciacion psicolégica. El mediador debe ser un buen conocedor de
las caracteristicas individuales y diferenciales de los alumnos, para adaptar el proceso de ensefianza-
aprendizaje a esas condiciones especiales.

* Mediacién del cambio. El mediador debe motivar y desarrollar en los alumnos el interés

progresivo por la bisqueda de la novedad y la complejidad de sus intervenciones, afrontando los
cambios.
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* Mediacién de la modificabilidad. El mediador debe transmitir progresivamente al alumno un
sentimiento claro de que puede actuar autbnomamente y modificar su forma de ser, obrary pensar.

* Mediacion del optimismo. El mediador debe transmitir y provocar optimismo.

La modificabilidad de la que habla Feuerstein no se refiere exclusivamente ala adquisicién de
algunas habilidades cognitivas basicas, sino especialmente a la estructura del intelecto, lo que dara
mayores garantias de estabilidad con el paso del tiempo. Modificacion que entiende como nuevaforma
deftratar lainformacion (Feuerstein, Rand, Hoffman y Miller, 1980). De ello se desprende que el principal
objetivo sea cambiar la estructura cognitiva del alumno para que se convierta en un pensador
autbnomo capaz de elaborar, llevar a cabo y comunicar sus propias ideas, a través de un mediador. La
carencia de aprendizaje mediado es la causa mas comun de un desarrollo cognitivo deficiente y de la
escasa modificabilidad de la inteligenciay, por extensién, del comportamiento.

El modelo de Feuerstein queda expresado mediante laférmulaS-H-O-H-R,dondeSesel
estimulo de la experiencia directa, H es la funcién mediadora humana que da significado al estimulo, O
es el organismo donde se dan los procesos mentales, y R es la repuesta del sujeto después de
elaborarla. Por tanto, es un modelo comportamental en el que el condicionador del aprendizaje es la
mediacién humana.

La diferencia fundamental entre la propuesta de De Bono y la de Feuerstein radica en que
mientras que el primero tiene como objetivo darle al alumno un conjunto de herramientas con las
cuales aplicar su inteligencia natural de una manera mas eficaz, el segundo trata de desarrollar la
inteligencia del alumno, por lo que este Ultimo resulta mas ambicioso.

lll. Gardner (1983), insatisfecho por las investigaciones sobre la inteligencia basadas
exclusivamente en las puntaciones de los tests y sus correlaciones, decidié estudiar la informacién
empirica relativa a la cognicion humana incluyendo datos biol6gicos, psicolégicosy transculturales. En
especial, observé lo que se sabe sobre el desarrollo de la capacidad para utilizar simbolos en nifios
dotados, normales y poco dotados. De esta manera, pudo formular su teoria de las inteligencias
multiples, proponiendo siete areas, en principio, y ahora ocho, relativamente auténomas de cognicién
humana o inteligencias: lingdistica, l6gico-matematica, musical, espacial, corporal-cinestésica,
interpersonal e intrapersonal; separando ultimamente de la unidad i6gico-matematica la inteligencia
naturalista (1996).

Solamente a través de la combinacién de estas inteligencias, podremos explicar una serie
relativamente completa de capacidades y estados extremos que figuran en todas las culturas
humanas. Més aun, aunque se sefalen siete inteligencias, podria ocurrir que se presentara un caso
convincente en favor de otras. Esta propuesta no quiere ser exclusiva ni exhaustiva. Mas bien,
simplemente muestra la evidencia y los argumentos de que disponemos hasta el momento (Kornhaber
y Gardner, 1998).

Gardner define la inteligencia como capacidad o conjunto de capacidades que permite al
individuo solucionar problemas y elaborar productos que son importantes en uno o mas contextos
culturales, entendiéndola como potencial, cuya presencia permite el acceso individual a formas de
pensamiento adecuadas atipos de contenido especifico.

Recientes aportaciones sobre el desarrollo infantil demuestran que, aunque las personas
avanzan através de etapas en la comprension y la capacidad de emplear sus aptitudes cognitivas, este
progreso no es tan sincrénico como creia Piaget; por el contrario, varia en funcién de {as inteligencias
(Damon, 1989; Gardner y Wolf, 1983). Mas aln, |a existencia de unafuerza particular en unainteligencia
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no predice una fuerza comparable en otros dominios (Gardner, 1983; Feldman, 1986). Las diferentes
culturas ponen el acento en diferentes inteligencias y combinaciones de inteligencias, destacando
comunmente entre ellas el lenguaje y la relacién interpersonal.

Asi pues, deberiamos tratar ya de superar la hegemonia exclusivamente linguistica y légico-
matematica tipica de la educacién tradicional, utilizando como palanca de pensamiento y aprendizaje
en cada estudiante su/s inteligencia/s mas sobresaliente/s; para que, apoyados en ella/s, podamos ir
organizando y desarrollando las demas.

Por otra parte, habra que superar los planteamientos academicistas tradicionales
contextualizando el pensamiento y los aprendizajes en su propio ambiente, en lavidareal. Una escuela
descontextualizada hace que sus materias sean poco interesantes o no tengan valor para la mayoria de
sus alumnosy los métodos con gue se ensenan esas materias también lo son.

En este sentido, resultan esclarecedoras las palabras de Gardner (1998:207), cuando dice: Si
pensamos que los estudiantes son recipientes vacios (o, como a menudo se considera en Estados
Unidos, «productos») es posible defender la posicién de mantener un enfoque tradicional, o uniforme,
de linea de produccién. En las escuelas que utilizan un enfoque uniforme, se ensefna a cada nirio lo
. mismo, de la misma forma, al mismo tiempo, se le evalta con los mismos métodos de aplanadora.

Por el contrario, la escuelas que siguen una filosofia mas progresista estan haciendo
esfuerzos para dar un contexto a los aprendizajes, haciendo que los estudiantes trabajen resolviendo
problemas que les intrigan, determinando tacticas mediante las cuales responder a sus dudas y
expectativas, asi como presentar los resultados de diferentes formas. Se trabajan también las artes y
otras manifestaciones del pensamiento humano, utilizando las formas de inteligencia relacionadas con
ellas, potenciando los encuentros con los adultos para aprender y modelar sus experiencias con otras
técnicasy disciplinas mas reales.

La linea maestra a llevar a cabo seria de la siguiente forma: Introducir al alumno mostrandole
las diferentes areas, identificar sus puntos fuertes (en qué inteligencia/s destaca), favorecer desde los
puntos fuertes los mas débiles, y transferir alavida real.

Para ello, se podriatomar el siguiente camino:

12, Partir de centros de interés desde el drea naturalista, asegurando el enlace de los nuevos
conocimientos con los previos (prerrequisitos).

29. Disenar los centros o estilos de trabajo, partiendo de los puntos fuertes, organizando
progresivamente la tarea desde ellos hacia los demas, y utilizando los materiales adecuados.

(=}

32. Disenary desarrollar los centros de aprendizaje.

[«

4
mas fuerte.

. Disefiar y desarrollar actividades en las diferentes inteligencias, partiendo siempre de la

En cuanto a la estructura general del curriculum cognitivo se puede secuenciar en cuatro
fases:

12, Introducir a los alumnos en las distintas areas de aprendizaje.

22 |dentificar los puntos fuertes de los alumnos en las diferentes areas.
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32. Fomentar las areas fuertes de los alumnosy respetar su diversidad.
42, Construir y transferir los puntos fuertes de los alumnos en otras areas.

Todo ello favorecerd la transferencia partiendo desde el propio conocimiento de cuales son
los puntos fuertes, buscando su explicacién, mediante los estilos propios de aprendizaje y a través del
conocimiento de los contenidos.

IV. Sternberg (1985) entiende la inteligencia como capacidad de autogobierno cognitivo que
procura la adaptacion al medio, inhibiendo la primera respuesta instintiva, redefiniéndola y eligiendo la
mejor respuesta. Destacando en ella tres aspectos esenciales: analitico, sintético o creativo y practico,
gue estan representados en los tres subsistemas que integran su teoria triarquica: componencial,
experiencial y contextual.

El primer subsistema, componencial (aspecto analitico), especifica los tres procesos basicos
de la inteligencia: metacomponentes, que planifican y evalian las estrategias de solucion de
problemas; componentes de ejecucidn, que ejecutan las soluciones a los problemas; y, componentes
de adquisicion de conocimiento, que aprenden la informacién que constituye la experiencia previa. De
forma que los metacomponentes controlan y activan los otros tipos de componentes, quienes, asuvez,
proporcionan retroalimentacion a los metacomponentes. En general, los buenos pensadores
analiticos emplean bastante bien estos componentes en la solucién de problemas.

El segundo subsistema, experiencial (aspecto sintético o creativo), resulta de aplicar a la
experiencia los componentes anteriores, siendo al principio novedoso y, poco a poco, cada vez mas
familiar. Los niveles experienciales mas relevantes para la inteligencia son el nivel de novedad relativay
el de automatizacion. El auténtico pensador sintético es aquel que aplica especialmente los
componentes a tareas y situaciones relativamente novedosas, por o que no son buenas las
situaciones extremadamente novedosas.

El tercer subsistema, contextual (aspecto practico), resulta cuando se aplican los
componentes a situaciones o metas de adaptacion al ambiente, a la vida real, seleccionando nuevos
ambientes o modificando el actual, mejordndolo y compatibilizdndolo con sus necesidades, deseos y
oportunidades.

Esta teoria tridrquica, como sugiere el mismo Sternberg (1993:435), es factible integrarla con
la propuesta de las inteligencias multiples de Gardner (1983), aplicandola a todas sus areas dentro del
curriculo escolar. A este respecto, nuestra colaboracion es como la de cualquier matrimonio -el éxito
depende, en gran parte, de la habilidad para resolver conflictos, o, por lo menos, pasarlos por alto
suficientemente para funcionar en conjunto-. De ahi, su propuesta conjunta del Programa de
Inteligencia Practica para las Escuelas (Yale-Harvard).

En cuanto a la localizacion de la inteligencia, Sternberg y Detterman (1992:20-21) hacen la
siguiente propuesta:
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l. En el individuo.

A) Nivel biologico.
1. Interorganismos.
a) Interespecies (evolucioén).
b) Intraespecies (genética).
c) Interacciéninter-intra.
2. Intraorganismos.
a) Estructura.
b) Proceso.
¢) Interaccién estructura-proceso.
3. Interaccién inter-intraorganismos.

B) Nivel molar.
1. Cognitivo.
a) Metacognicion.
i. Procesos.
ii. Conocimiento.
iii. Interaccién procesos-conocimiento.

b) Cognicion.
i. Procesos.
(a) Atencién selectiva.
(b) Aprendizaje.
(¢ ) Razonamiento.
)

(d) Solucién de problemas.
(e) Toma de decisiones.

ii. Conocimiento.

iii. Interaccién procesos-conocimiento.
c) Interaccién metacognicién-cognicion.

2. Motivacional.

a) Nivel (magnitud) de la energia.
b) Direccién (disposicién) de la energia.
c) Interaccion nivel-direccion.

C) Nivel conductual.
1. Académico.
a) Dominio general.
b) Dominio especifico.
c) Interaccién general-especifico.
2. Social.
a) Intrapersonal.
b) Interpersonal.

c) Interacciénintra-interpersonal.
3. Practico.
a) Ocupacional.
b) Cotidiano.
c) Interaccién ocupacional-cotidiano.

D) Interaccién biolégico-molar-conductual.
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Il. En el medio ambiente.
A) Nivel de cultura/sociedad.
1. Demandas.
2. Valores.
3. Interaccién demandas-valores.
B) Nivel de posicibn intra cultura/sociedad.
1. Demandas.
2. Valores.
3. Interaccion demandas-valores.
C) Interaccién nivel x subnivel.
111, Interaccién individuo-medio ambiente.

En suma, Sternberg (2000a) afirma que las claves para una inteligencia exitosa (successful
intelligence) son las siguientes:

12. No es posible pensar en una sola inteligencia, sino en la multiplicidad dentro de un mismo
sistema coherente, con lo que se muestra de acuerdo con Gardner, desde su propuesta tridrquica:
analitica, sintética o creativa y practica.

22, Lainteligencia se manifiesta através de las habilidades para aprender e intervenir.

38, Lainteligencia es modificable.

42, Es preciso unificar la inteligencia en el aula con la inteligencia en la calle, favoreciendo la
creatividad.

52, Esimprescindible culminar las intervenciones con éxito dentro de su contexto.

Beltran (2000b), en esa linea, propone un modelo de inteligencia basado en los siguientes
aspectos o dimensiones:

1°. Disposicional: Motivaciéon y disposicion o disponibilidad de las habilidades para
enfrentarse al desafio.

2°. Directiva: Procesos ejecutivos de planificacion, regulacion, evaluacion y reorganizacion
(feedback).

3°. Estratégica: Seleccion, elaboracion y organizacion. Serfan algo asi como las herramientas,
latecnologiamental.

4°. Analitica: Sobre lo adquirido enlafase anterior.

5°. Experiencial: Con significado adquirido a través de la propia experiencia.
6°. Contextual: Adaptado al ambiente o contexto real donde se desarrolla.

7°. Emocional: Habilidades relacionadas que se puedenimplicary desarrollar.

8°. Sabiduria: Dando paso a niveles superiores de pensamiento: pragmatico, dialéctico y
congiliado.
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2. EVALUACION.

La evaluacion del “aprender a pensary pensar para aprender”, en general, es entendida como
una evaluacién de la inteligencia, segin las interpretaciones que de ella tienen los diferentes
investigadores actuales, aunque cadavez mas alejadas de las lineas psicométricas clasicas.

Légicamente, cada propuesta tedrica, en funcién de su modelo explicativo, utiliza una forma
particular de evaluacién y de intervencién. De manera que, tan sélo como referencia, ya que
directamente no es el objetivo de esta investigacion, merece la pena destacar dos lineas
principalmente, por una parte, la evaluacién del potencial de aprendizaje (Feuerstein, 1987) y, por otra,
la evaluacién de la inteligencia (Gardner, 1989; Sternberg, 1991).

l. Feuerstein (1987) propuso el Learning Potential Assessment Device «LPAD» (Evaluacién
Dinamica del Potencial de Aprendizaje), conjunto de estrategias de andlisis de la inteligencia, cuya
finalidad consiste en provocar una serie de interaccicnes entre examinador y examinado para valorar
su potencial ocuito o su capacidad para beneficiarse del aprendizaje, orientado al analisis de los
procesos mediante los cuales los alumnos van razonando sus respuestas. En la interpretacion de ios
resultados se ha de valorar la cualidad de los cambios y la rapidez o destreza de los sujetos para
. procesar, analizar y generalizar la informacion.

Este tipo de evaluacién, provocando cambios cognitivos durante el proceso de la prueba,
tiene como objetivo medir, no el Cl o la capacidad actual del sujeto, sino su posibilidad de cambiarlos,
destacando el valor de la mediacion cultural, entre otros factores del aprendizaje.

Il. Gardner, cuya propuesta va unida al del Proyecto Cero de Harvard (1988), comenzé con la
puesta en marcha de un programa y técnicas de evaluacion de la inteligencia, utilizando contextos mas
préximos a la vidareal, tanto en educacion preescolar como en primariay secundaria.

Kornhaber y Gardner (1998:209) critican los tests normalizados de inteligencia, desde la linea
que defienden, basandose en criterios tales como:

12. Frecuentemente preguntan sobre cosas que nada tienen que ver con lo que los alumnos
piensan normalmente.

29 Aunque pueden detectar ciertos aspectos de la inteligencia l6gico-matematica y
linguistica, tienen poco que decir respecto a las técnicas del pensamiento en otras esferas.

32, Presentan unafalta generalizada de validez ecoldgica.

10

42 No revelan el estilo cognitivo de las personas: grado de persistencia, diversién o
aburrimiento que puedentener al realizar una tarea

5. No ofrecen datos sobre la forma en que la gente maneja problemas con los que estan
familiarizados e interesados.

Esta visién llevé a los investigadores del Proyecto Cero a desarrollar evaluaciones
ecolégicamente vdlidas en los niveles educativos no universitarios, de manera que, por ejemplo, en
preescolar crearon el Proyecto Spectrum, disefiando actividades y materiales atractivos que
permitiesen desarrollar las diversas inteligencias de los alumnos, mientras que los docentes podrian
descubrir, de manera no instructiva, la gama de potencialidades, intereses y estilos de trabajo que
emplean individualmente. Esta iniciativa contribuyé a demostrar que, desde edades muy tempranas,
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hay variaciones en las formas y técnicas de pensamiento.

En educacién primaria y secundaria, el Proyecto Cero esta trabajando el PROPEL, que es un
método combinado de programa y evaluacién que alienta la produccion, la percepcién y lareflexién en
las areas de musica, artes visuales y escritura imaginativa, a través de un conjunto de actividades
motivadoras, como por ejemplo el didlogo.

Ill. Sternberg (1993) ha propuesto el Sternberg Triarchic Abilities Test «STAT», cuyo objetivo
es medir de cuatro formas (a través de material verbal, cuantitativo, figurativo y de ensayos) los tres
tipos de habilidades intelectuales (analitica, creativa y practica), segun su teoria.

12 Eltipo de habilidad intelectual analitica se enfoca de las siguientes formas:

a) En el apartado analitico verbal se requiere deducir el significado de palabras
dentro de un contexto, que es como lo aprendemos las personas; porque, de esta forma, se evita el
problema del tests que se supone que mide razonamiento verbal y acaba midiendo conocimiento
verbal.

b) En el apartado analitico cuantitativo hay que hallar cudl es el siguiente nimero de
una serie, centrandose en el andlisis de patrones y no en el calculo operacional, y tampoco requiere
apenas conocimientos matematicos sofisticados, poniendo el énfasis en el razonamiento.

¢) En el apartado analitico de figuras se tratan problemas abstractos de matrices, de
manera que la persona que hace el test puede ver que a una matriz le falta un elemento y debe
encontrarlo.

d) En el apartado analitico de ensayos se proporciona la oportunidad de llegar mas
alla de las opciones mlltiples que ofrecen otras pruebas, dando la oportunidad de expresarse
libremente y mostrar los procesos de pensamiento de cada uno de forma mas activay elaborada.

22 Eltipo de habilidad intelectual creativa se enfoca de las siguientes formas:

a) En el apartado creativo verbal se solicita resolver analogias verbales, pero como si

un presupuesto verbal fuera verdadero. La idea es que se realice la tarea a través de un razonamiento

novedoso e hipotético, pensando de una manera que, probablemente, antes no se habia hecho.

b) En el apartado creativo cuantitativo se requiere solucionar problemas de
operaciones numéricas.

c) En el apartado creativo de figuras se pide solucionar problemas completando una
serie que es diferente ala que se aprendié en laregla, transfiriendolas a un nuevo dominio.

d) En el apartado creativo de ensayo se solicita que se invente algo, sin interesar la
redaccion, la organizacién nilo practica que pueda ser la propuesta, tan sélo se mide la creatividad.

32. Eltipo de habilidad intelectual practica se enfoca de las siguientes formas:
a) En el apartado préactico verbal se presentan situaciones cotidianas de personas

con la edad de aquellas a las que se le aplica el test, como por ejemplo: écémo conseguir dinero para
sobrevivir?.
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b) En el apartado practico cuantitativo se proponen problemas matematicos de la
vida cotidiana.

c¢) En el apartado practico de figuras se utilizan mapas para hacer rutas de viajes.

d) En el apartado préctico de ensayo se pide solucionar problemas practicos de sus
propiasvidas.

Por otra parte, Sternberg y Wagner (1991) disenaron el MSG Thinking Styles inventory, para
evaluar los estilos intelectuales o tipos de autogobierno mental, distinguiendo entre funciones
(legislativa, ejecutiva y judicial), formas (monarquica, jerarquica, oligarquica y anarquica), niveles
(globaly local), orientaciones (progresistay conservador) y dmbitos (introvertido y extrovertido).

IV. Gardner y Sternberg (1993) han disefado en comun el Practical Intelligence for Schools
«PIFS», programa para el desarrollo de la inteligencia practica en las escuelas, que a la vez sirve de
evaluacion, cuya intencién es utilizar el contenido de las materias escolares como trampolin para
adquirir habilidades de aprendizaje, a través de la reflexion y el control de las propias técnicas de
pensamiento, fruto de sus teorias sobre la inteligencia: Teoria de las Inteligencia Mlltiples y Teoria
. Triarquica de la Inteligencia.

3.PROGRAMAS DE INTERVENCION.

La apreciacion gradual de que la inteligencia es modificable y transaccional, de que la
conciencia y la cultura son factores importantes en el desarrollo y el entendimiento humano, de que
tanto los ambientes formales como los informales pueden ser instructivos y formativos, y de que la
motivacién humana y el empefio personal mantienen una poderosa influencia sobre cualquier
actividad del hombre, ha generado la inquietud de ofrecer programas de intervencién con la intencién
de ensefar alos estudiantes aaprender a pensary pensar para aprender.

Siguiendo a De Bono (1998:40), para seleccionar un método para ensenar a pensar habria
que tener en cuenta los siguientes aspectos:

12, Debe ser simple, practico y deben poder utilizarlo gran cantidad de docentes.

22. Debe ser lo suficientemente sélido como para que pase de instructor a instructor y de
docente aalumno y siga intacto.

32. Debe utilizar un disefio en el que cualquier parte sea utilizable y Util en si misma, ain
cuando se olviden o no se atiendan las demas.

42 Debe estar especificamente referido a situaciones de la vidareal.
52 Debe ir mas alla del pensamiento reactivo y la seleccién de la informacion para liegar a las
técnicas operativas necesarias en la vida real, lo que incluye el énfasis en el pensamiento perceptivo

{c6mo vemos el mundo que nos rodea).

6°. Debe poder ser utilizado con alumnos de diferentes edades y capacidades, por docentes
condistintas aptitudes y diferentes culturas, religiones y experiencias.

72. Deben hacer disfrutar a los alumnos con la ensefanza del pensamiento.
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En general, estas ideas han servido para disefiar y llevar a la practica diversos programas de
intervencion, tales como: Cooperative Learning de Slavin (1980), Philoshophy for Children de Lipman
(1985), CoRT Thinking Material de De Bono (1985), Instrumental Enrichment Program de Feuerstein
(1985), Estrategias de Pensamiento de Orden Superior «<HOTS» de Pogrow (1985}, Cognitive Curriculum
for Young Children «Brigth Start» de Haywood, Brooks y Burns (1986), Productive Thinking Program de
Covington (1987), Programa de Intervencién Cognitiva «PAR» de Diez y Roman (1988), Intelligence
Proyect de la Universidad de Harvard de Hernstein et Al., (1989), Intelligence Training Program de
Stenberg (1990}, Practical Intelligence for Schools «PIFS» de Sternberg y Gardner (1993), Proyecto de
Activacion de la Inteligencia de Baqués (1995), entre otros.

De entre todos estos programas de intervencion, siendo congruentes con la linea apuntada en
el anterior apartado, aqui analizaremos las propuestas de Feuerstein (1987) y la conjunta de Gardnery
Sternberg (1993).

I. Feuerstein (1985), con su Instrumental Enrichment Program «PEl», pretende desarroilar la
capacidad humana modificandola a través de la exposicion directa a los estimulos y a la experiencia
proporcionada por el contacto directo con lavida, através del aprendizaje formal e informal.

Este programa estd especialmente indicado para aquellas personas cuyo rendimiento
intelectual es bajo o sufren de privacidn cultural, siendo sus principales objetivos los siguientes:

12. Adquirir conceptos bdésicos, vocabulario y operaciones a través de la experiencia,
restituyendo y enriqueciendo las funciones y componentes deficitarios de la inteligencia.

29. Trabajar y desarrollar los componentes y funciones intelectuales que no forman parte del
repertorio cognitivo del sujeto.

39. Potenciar la motivacion intrinseca, creando la necesidad de usar estos componentes o
funciones de lainteligencia adecuadamente en todas las manifestaciones de la vida.

42, Propiciar y facilitar el pensamiento reflexivo.
592. Favorecer la autopercepcion.

El programa se presenta en unidades estructurales adaptadas a cada funcidén cognitiva
particular, a sus necesidades y deficiencias. Tales son:

12. Organizacién de puntos. 92, Relaciones familiares.
22, COrientacién espacial l. 102. Instrucciones.

32. Comparaciones. 112, Relaciones temporales.
42, Clasificaciones. 122. Relaciones transitivas.
52, Percepcion analitica. 132. Silogismos.

62. Orientacién espacial Il 142, Diseno de patrones.

72. llustraciones. 152. Orientacion espacial il

82. Progresiones numéricas.

En cuanto a la metodologia def programa, decir que para la aplicacion correcta de cada una
delas unidades es preciso llevar a cabo los pasos siguientes:

12, Preparacion de la unidad, reflexionando sobre los objetivos, estrategias, naturaleza del
trabajo que se va arealizar, etc.; siguiendo un modelo totaimente presentado.
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22 Introduccioén, situando a los nifios en la tarea: normas a seguir, implicaciones, etc.
(alrededor de diez minutos).

32, Realizacion de la tarea, valorando el ejercicio como un reto personal. El aplicador debe
hacer de mediador, facilitador y animador; interactuando con todos, observando las realizaciones de
cadauno, etc. (sobre veinte minutos).

49, Discusién en grupo, revisando los procesos, las dudas, los errores, comentando las
soluciones, etc. (sobre veinte minutos).

59 Resumen, informando el mediador acerca de lo que se ha conseguido respecto de los
objetivos propuestos, las estrategias que se van usado, transferencia hacia otras situaciones, etc.

En el ambito escolar, el papel del maestro como mediador debe guiar la actividad de los
alumnos atendiendo especificamente los procesos mentales irreversibles mas que los productos,
impulsando la curiosidad mental y el deseo de eficacia, guiando con preguntas inteligentes la
introspeccion sobre la tarea a realizar, creando un clima de confianza y de busqueda de soluciones,
fomentando el deseo de precisién y el dominio de la impulsividad, orientando la aplicacion de las
. estrategias empleadas a ofras de lavidareal, etc.

En suma, este programa resulta un método de trabajo eficaz, sistematico y ttil para modificar
comportamientos no deseables, especialmente en grupos marginales, para el diagnédstico de déficits y
para su modificacion; aunque, existen algunas dificultades para su aplicacion, tales como: la alta
capacitacién que exige al mediador, el tiempo que se necesita, la formaciéon de grupos pequefos
heterogéneos, etc.

Il. Gardner y Sternberg (1993) han disehado en comun el Practical Intelligence for Schools
«PIFS», programa para el desarrollo de la inteligencia practica en las escuelas, cuya intencién es utilizar
el contenido de las materias escolares como trampolin para adquirir habilidades de aprendizaje, a
través de la reflexién y el control de las propias técnicas de pensamiento, mientras trabajan en una
materia curricular especifica, armonizando y conjugando asi sus respectivas posturas «Teoria de las
Inteligencia MUltiples y Teoria Tridrquica de la Inteligencia».

La idea de ambos autores es que la inteligencia es un conjunto de habilidades (mas que
capacidades) relacionadas entre si, que cambian o evolucionan con la edad; de manera que, la
inteligencia exitosa o laférmula para el éxito en la vida consta de cuatro elementos:

19) Conocer las propias fuerzas o habilidades.

29) Capitalizar las propias fuerzas.

392) Conocer las debilidades propias.

49) Compensar fuerzasy debilidades.

El patrén instruccional de este programa va en la linea de ensefiar no sélo contenido préactico,
sino cdmo pensar en ese contenido, equilibrando asi contenido con procesos de pensamiento. Su

base se puede localizar en la teoria instruccional de Sternberg y Davidson (1989), sintetizada de la
siguiente forma (Sternberg, 1993:436) (Cuadro 3.1.):
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Cuadro 3.1.

1. Orientacion.
1.1. Ejemplo/s concreto/s para discusion.
1.2. Identificacién de procesos y contenidos.
1.3. Nombramiento de procesos y contenidos.
1.4. Ejemplos generados por los alumnos.

2. Solucién de problemas en grupo.

3. Solucién de problemas entre grupos.

4. Solucién de problemas por individuos.

Teoria de la instruccion por cuatro facetas
de Sternberg y Davidson (1989)

El programa utiliza cuatro mecanismos para fomentar la transferencia del contenido y de {os
procesos del programa, tales son (Cuadro 3.2.):

Cuadro 3.2.

1. Especificidad de codificacion.
2. Compatibilidad de organizacién de la materia con el uso.
3. Discriminacién entre contenidos y procesos similares segun su uso.

4. Disposicién para usar los conceptos del curso en su vida cotidiana.

Mecanismos de transferencia (Sternberg, 1993)

El programa ha pasado por dos etapas, la primera, en la que habia dos subprogramas, el de
Yale (Sternberg), sin integracion en el curriculo escolar, y el de Harvard (Gardner), integrado en el
curriculum, aunque ambos involucraban las asignaturas de lengua vy literatura, matematicas, ciencias
de la naturaleza y ciencias sociales. En la segunda etapa, tan sélo existe un programa, quedando
ambos perfectamente integrados.

El programa, estd organizado en términos del manejo de tres elementos: s/ mismo
(conocernos), /as tareas (conocer y organizar nuestras tareas) y /os otros (conocer y relacionarnos con
los demas); considerando cada una de las inteligencias multiples (Gardner) en cada una de las formas
de manegjo.

El programa se inicia con la unidad relativa al gobierno de si mismo, tratando como primer
tema los tipos de inteligencia triarquica y multiples integrados, seguida de los temas de la comprensién
de las calificaciones de las pruebas, los tipos de estilos de pensamiento, el aprendizaje de la nueva
informacion, la demostracién de lo que se ha aprendido, el conocimiento del propio estilo de
aprendizaje, el reconocimiento de todos y partes, la memoria, el uso de la informacién ya aprendida, la
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creacién de imagenes en la mente, el uso de la vista, la traduccién de los pensamientos a la accién, la
aceptacion de responsabilidades y la coleccién de pensamientos. En suma, lo que pretende esta
unidad es: tomar conciencia de las capacidades de que se dispone y de lo que las motiva, en qué
contextos, qué nos ayuda a aprender, estrategias de memorizacién y otras que van a facilitar el
proceso, y responsabilidad (Cuadro 3.3.).

Cuadro 3.3.

. Estilos de inteligencia.

. Comprension de las calificaciones de la prueba.
. Estilos de pensamiento.

. La absorcién de la nueva informacion.

. La demostracién de lo que se ha aprendido.

. El conocimiento del propio estilo de aprendizaje.
. El reconocimiento de todos y partes.

. La memoria.

. El uso de la informacién ya aprendida.

10. La creacién de imagenes en la mente.

11. El uso de la vista.

12. La traduccién de los pensamientos a la accion.
13. La aceptacién de responsabilidades.

14. La coleccién de pensamientos.

OCoONOOOO A~ WN =

Contenidos del gobierno de si mismo (Sternberg, 1993)

En la unidad relativa al gobierno de las tareas, los temas tratados son: la organizacion, el
reconocimiento de problemas, las estrategias para la solucidn de problemas, la planificacién para
evitar problemas, la ruptura de malos habitos, la busqueda de ayuda para la solucién de problemas, el
manejo del tiempo, la comprensiéon de preguntas, el seguimiento de directrices v la realizacion de
pruebas. En suma, lo que pretende esta unidad es: saber qué pide el profesor, cual es la informacién
mas relevante, qué se debe hacer, como se debe planificar la intervencion, qué estrategias poner en
juego, distribucién deltiempo, cuando se fracasa y como superarlo (Cuadro 3.4.).

Cuadro 3.4.

. La organizacién.

. El reconocimiento de problemas.

. Las estrategias para la solucién de problemas.

. La planificacién para evitar problemas.

. La ruptura de malos habitos.

. La busqueda de ayuda para la solucién de problemas.
. El manejo del tiempo.

. La comprensién de preguntas.

. El seguimiento de directrices.

0. La realizaciéon de las pruebas.

= OoOoONOOOO A~ WN =

Contenidos para el gobierno de las tareas (Sternberg, 1993)
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En la unidad relativa al gobierno de la cooperacién con los otros, los temas tratados son los
siguientes: discusiones en clase, saber qué decir, el ajuste de la conversacién a la audiencia, el
entendimiento de otros puntos de vista, la solucién de problemas de comunicacion, la seleccién entre
alternativas y la percepcion de relaciones entre la actualidad y el futuro. En suma, lo que pretende esta
unidad es: la relacién con los deméas como apoyo al trabajo individual, utilizar al profesor como fuente
de recursos, utilizar las reglas explicitas e implicitas de relacién con los demds y desarrollar las
habilidades sociales de relaciéon y comunicaciéon (Cuadro 3.5.).

Cuadro 3.5.

. Discusiones en clase.

. Saber qué decir.

. El ajuste de la conversacion a la audiencia.

. El entendimiento de otros puntos de vista.

. La solucién de problemas de comunicacion.

. La seleccion entre alternativas.

. La percepcién de relaciones entre la actualidad y el futuro.

NN =

Contenidos para el gobierno de la cooperacién con los otros
(Sternberg, 1993)

Lainstruccion del programa debe impartirse durante un afo, aunque también puede hacerse
en un semestre, aplicandose tres veces por semana, con una duracién de cuarentay cinco minutos por
sesion, aproximadamente, siendo especiaimente apropiado para nifios de once a catorce anos. El
programa cuenta con dos guias, una para maestros y otra para alumnos.

Para cada tema o nlcleo de intervencion, el profesor debe asegurarse de que se especifique
con claridad los siguientes elementos: titulo, sesiones, objetivos, contenido y aptitudes previas
(prerrequisitos).

Cada sesion se debe llevar a cabo de la siguiente forma: enlazando con la sesién anterior,
realizando actividades y analizando respuestas. Por ejemplo, sobre el tema a tratar (ej.: la
responsabilidad): /eer un texto (sobre ia responsabilidad de una serie de personas), describir y
comentar en una situacion dada (la responsabilidad de todos los que tomar parte en un partido de
futbol, enunbarco, etc.), evaluaciény orientacién para el desarrollo (sugerencias).
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