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			… no debería existir ninguna combinación de acontecimientos para los cuales la inteligencia humana no pueda concebir una explicación (Conan Doyle, El Valle del Miedo, 1915)
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			En este libro trataremos cinco aspectos relevantes sobre la enseñanza y/o aprendizaje del pensamiento crítico. En primer lugar, conviene describir los antecedentes o el origen de los trabajos actuales, con el fin de conocer la naturaleza de esta orientación y así poder establecer los fundamentos de los programas desarrollados. Una vez establecida la identidad de estos enfoques, abordaremos el desarrollo de los mismos. Después de este segundo punto estudiaremos los programas más representativos del campo. En cuarto lugar, expondremos un método de intervención que sintetiza todos los empleados hasta el momento. En quinto lugar, integraremos un nuevo enfoque del PC con la formación y el bienestar personal. Esta relación descansa en lo que se denomina la nueva ciencia de la causalidad. Finalmente, valoraremos los logros alcanzados y los que aún siguen siendo un reto en el futuro.

			1. ANTECEDENTES: DEL PENSAMIENTO AL PENSAMIENTO CRÍTICO (PC)

			Las iniciativas para mejorar el pensamiento crítico surgen de otras pioneras, empeñadas en desarrollar las habilidades de pensamiento sin más (Nickerson, Perkins y Smith, 1985/1987). El adjetivo «crítico», que se añade después en la instrucción, es demasiado joven y polisémico. En la década de los ochenta surgen los primeros proyectos serios para mejorar el pensamiento, la inteligencia o las habilidades intelectuales. El excelente libro de Nickerson, Perkins y Smith es un buen resumen de aquellos esfuerzos pioneros, de todo tipo, donde se desarrollan buenos macroprogramas para enseñar a pensar —Proyecto Inteligencia/Odyssey, Enriquecimiento Instrumental (EI), Programa CoRT…— (Saiz, 2016). El problema de estas iniciativas radicaba, fundamentalmente, en su duración. Casi todas necesitaban, al menos, trescientas horas de intervención para aplicarse, ¡casi tres años! Esto ha constituido una gran limitación a la hora de utilizar alguno de estos proyectos. La parte positiva es que funcionaban. Se evaluaban cuantitativa y cualitativamente (con alguna excepción) y se obtenían buenos resultados. ¡Menos mal!, alguien podría decir; un viaje tan largo para no encontrar nada… sería una malísima inversión, al menos para mentes que entienden la educación como una fábrica de producción en serie. Además, se clarifican las habilidades intelectuales que se pueden desarrollar y se aprecia un primer intento de cómo enseñarlas o aprenderlas.

			En las décadas más recientes estos proyectos prácticamente han desaparecido, o al menos no se estudian y mejoran, aplicandose solo ocasionalmente. El testigo lo toman las propuestas que pretenden desarrollar el pensamiento crítico. Se produce así un cambio esencial en la orientación, puesto que este enfoque siempre es aplicado, especialmente a la educación, aunque no solo (Saiz y Nieto, 2016). Hasta las corrientes que entienden que pensamiento crítico solo es razonamiento crítico (Johnson, 2008; Johnson y Blair, 2006; Walton, 2006) lo ven así. Incluso estas corrientes, que reducen pensar a razonar, buscan desarrollar el juicio y la reflexión. El hecho de que aquellos programas sean inviables proviene principalmente de su larga duración. Por ello, todas las iniciativas de intervención en PC están diseñadas para poder aplicarse entre unas cincuenta o sesenta horas de media. Este cambio en la extensión de los programas afecta al qué y al cómo se enseña. Sabemos que la práctica es esencial para el éxito de una iniciativa de esta naturaleza. Los macroprogramas la tenían garantizada, pues trescientas horas dan para mucho; pero sesenta no son tanto. Por ello, ha sido necesario rediseñar y reformular muy bien todo el proceso de instrucción. Debemos asegurar que ese tiempo (esas más o menos sesenta horas) de aplicación es suficiente, pero no siempre es así. Resulta imprescindible concentrar nuestro esfuerzo en aquellos factores, variables o elementos que tradicionalmente han demostrado funcionar. Pero de esto ya nos ocuparemos más adelante.

			2. NATURALEZA DEL ENFOQUE DEL PC APLICADO A LA EDUCACIÓN

			Las primeras semillas de este enfoque, en un sentido amplio, se remontan a los presocráticos. Sin embargo, desde un punto de vista de la ciencia que se consolida en las primeras décadas del siglo pasado, señalaríamos dos trabajos más relevantes que los demás y que marcan el inicio de esta corriente de investigación: el trabajo ampliamente citado (dudamos que sea igual de conocido) de Toulmin (1958) y el de Ennis (1956). Toulmin, autor difícil de entender, propone un modelo que será el fundamento del pensamiento crítico durante varias décadas. Por su parte, Ennis, filósofo sensible a la corriente de la lógica informal (al igual que Toulmin), orienta el razonamiento informal al ámbito aplicado de la educación. Pero, además, le da un giro de 180 grados a la investigación en el campo (a pesar de que aún es esencialmente lógica), al desarrollar el primer test de evaluación del pensamiento crítico en su tesis doctoral (Ennis, 1959). Este autor es uno de los referentes importantes, y con sus trabajos de la década de los noventa establece las bases de este enfoque y desarrolla una de las instrucciones en pensamiento crítico más populares, el programa FRISCO (Ennis, 1996). Durante los años siguientes, los autores más representativos del campo establecen como señas de identidad del PC su objetivo primordialmente aplicado (véanse Bassham, Irwin, Nardone y Wallace, 2023; Brookfield, 2012, 2013; Facione y Gittens, 2013; Fisher, 2011; Lipman, 2003; Moore y Parker, 2021; Paul, 2012; Paul y Elder, 2012; Tittle, 2011).

			Si consideramos que los mecanismos de pensamiento que se tienen en cuenta en la mayoría de los programas de PC son las diferentes formas de razonar o argumentar, de tomar decisiones sólidas o de resolver problemas eficazmente, podemos adivinar la repercusión esencial que estas iniciativas tienen en el campo de la enseñanza o la educación. El conocimiento, digámoslo metafóricamente, es el fruto que se recoge en el camino de la reflexión. Si cambiamos el nivel de análisis, veremos con facilidad que ese producto, el conocimiento, es el resultado de un proceso de adquisición o de aprendizaje. Este supone el objetivo fundamental de la educación, el aprendizaje, pero no cualquiera, no los elementales, como los diferentes mecanismos de condicionamiento, que también, sino los que necesitan de la buena reflexión o del buen juicio. Se viene repitiendo desde hace tiempo, casi como un eslogan o un lugar común, que la educación debe tener como meta final promover el pensamiento crítico. Es tal la unión entre educación y pensamiento, que solo así se puede entender el mayor protagonismo, aplicado en la misma, del PC. Si pensar bien es el fin educativo más deseable, qué mejor que fortalecerlo desde los programas de PC. En realidad, darle la mayor importancia al aprendizaje del PC es otra forma de abordar la transversalidad de las competencias intelectuales. En el capítulo final, discutiremos y cuestionaremos la idea misma de aprendizaje. Hasta entonces, seguiremos empleando este término.

			Durante los últimos años, en la modificación de los planes de estudios en la UE y otros países se ha incorporado el concepto de competencias transversales u horizontales, que no es más que un nombre que se aplica al hecho de enfatizar la importancia de fomentar y desarrollar las habilidades intelectuales comunes a todo proceso de formación superior. Otra cuestión es qué sucede en la práctica; en la letra se propone, pero en el aula es otra historia. En todo caso, hoy día disponemos de instrumentos que hacen posible la mejora o el desarrollo del PC en cualquier ámbito aplicado, no solo en la enseñanza, sino también en la mayoría de las actividades profesionales y, por supuesto, personales, como ciudadanos responsables y personas que quieren mejorar desde el punto de vista de su bienestar. Esta es la historia que nos ocupará en este libro.

			3. NATURALEZA DE LOS PROGRAMAS DE PC

			Los programas de enseñar a pensar, como decíamos, son los «padres» de los de PC. Aunque solo se añade un adjetivo, «crítico», resulta determinante. Este origen condiciona su naturaleza, pues es la misma que la de los que aspiran a cambiar la forma de pensar. Todos sabemos que esto último es muy costoso, pero, si se logra, merece la pena. El modo de abordarlo está condicionado por la forma de entender la naturaleza del pensamiento. Existen algunos criterios que nos pueden ayudar a comprenderla. Todos ellos dependen de la respuesta que demos a las cuestiones generales que debemos plantearnos. La más frecuente es sobre el qué; aquí quizá convenga aclarar cuál es nuestra idea al respecto, con el fin de que pueda entenderse mejor la manera de discutir el objetivo principal de este libro, que no es otro que proponer la mejor forma de desarrollar el PC.

			Una de las primeras dudas que le surgen al profano es si pensamiento e inteligencia son lo mismo. Esta es una cuestión apasionante que necesitaría un tratamiento monográfico y extenso, algo que no tiene cabida en este libro. Pero sí estamos obligados a decir qué entendemos por cada uno de esos términos. El concepto de inteligencia debe entenderse como la potencialidad cognitiva, y el de pensamiento como la expresión de esa potencialidad. Por definición, la primera siempre es más que el segundo, pero nosotros solo nos podemos ocupar de lo segundo, esto es, del pensamiento. Este consta de componentes de naturaleza cognitiva y no cognitiva. La naturaleza cognitiva del pensamiento es, por encima de muchas, su naturaleza inferencial. Pensar siempre es inferir, esto es, extraer algo de algo. Cuando hablamos de argumentar, razonar, deducir…, estamos señalando esta propiedad. Los componentes no cognitivos son más difíciles de identificar o, con más rigor, de consensuar. El pensamiento, empleando las palabras de los positivistas lógicos (a estos, de lo siguiente, solo les interesa lo primero), no es sintaxis solo, sino también semántica. Y la segunda depende mucho de la cultura, las creencias, las actitudes, las motivaciones… Digamos que lo actitudinal, motivacional y disposicional son los componentes no cognitivos más importantes. Pensar es inferir por y para algo, y ese algo ya no pertenece a lo cognitivo.

			Para la cuestión que nos ocupa en este apartado centrémonos por el momento en lo cognitivo. Si pensar siempre tiene que ver con inferir, la primera pregunta es: ¿Este mecanismo es general o específico? Cuando buscamos desarrollar el pensamiento con un programa, ¿qué pretendemos, desarrollar habilidades generales o específicas? Pues bien, este es el primer criterio que debemos emplear para escudriñar la naturaleza de los programas de PC. Si un programa se centra en el desarrollo de habilidades generales, se asume que estas son comunes a cualquier ámbito o dominio de nuestra actividad. Por el contrario, si lo que se pretende es mejorar habilidades específicas, se entiende que estas competencias intelectuales dependen de un ámbito o dominio concreto. De aquí podemos afirmar que nos encontraremos con programas independientes o dependientes de un dominio, y el hecho de que pertenezcan a una categoría u otra hace que su naturaleza sea bien distinta. La otra pregunta que nos podemos plantear es de cuántos mecanismos de pensamiento disponemos. La respuesta a esta cuestión va más allá de los objetivos de este libro. Pero lo que sí podemos describir, que no establecer, es si un programa de instrucción se ocupa de la mayoría de las habilidades o solo de una parte. Los macroprogramas, citados antes, atendían a la mayoría. De nuevo, la pregunta que nos podemos plantear ahora no es el qué, sino el cuánto. Por tanto, el segundo criterio del que nos podemos ayudar para desentrañar la naturaleza de los programas es si se busca desarrollar la mayoría de las habilidades o solo una parte de ellas. Finalmente, debemos considerar, además de qué habilidades se pretenden mejorar y cuántas, también el tratamiento que se da a las mismas. Nos hemos preguntado qué habilidades cognitivas se consideran, cuántas de ellas se tienen en cuenta y, por último, cómo las tratamos para mejorarlas. Ahora, la pregunta final a la que estamos obligados a responder es: ¿Cómo se enseñan estas habilidades para mejorarlas? De nuevo, la respuesta es doble. Si nos guiamos por la idea sencilla de Detterman (1993), cuando dice que si quieres que alguien aprenda algo enséñaselo directamente, diríamos que hay programas que siguen esta recomendación y otros que no. Los primeros emplean un método directo de enseñanza, y los demás uno indirecto, esto es, una enseñanza dependiente del contenido (conocimiento), de un dominio.

			Así pues, los criterios que hemos extraído de esta breve reflexión sobre el componente cognitivo del pensamiento son los que tienen que ver con el qué, el cuánto y el cómo: el primero general versus específico, el segundo muchas versus pocas habilidades, y el tercero independientes versus dependientes de un dominio. Observaremos la relación que hay entre el qué y el cómo. No podemos hablar de habilidades generales dependientes de un dominio, como tampoco podemos indicar enseñanza directa en un dominio específico, salvo que admitamos una obvia contradicción en ambos casos. Esta inconsistencia no se lleva bien con planteamientos mixtos aplicados. Más adelante resolveremos este escollo. Para nuestros propósitos, más aplicados que teóricos, emplearemos los tres criterios, a pesar de no ser del todo independientes entre sí. Nos permitimos esta licencia en aras de la clarificación, descripción y diferenciación entre programas, a costa de una menor profundización en sus fundamentos, condicionada por los objetivos de este libro.

			De lo expuesto hasta ahora, alguien puede preguntarse: ¿Por qué los criterios descritos son aplicables al PC? Se ha justificado que lo son al pensamiento, pero ¿también al crítico? Obviamente, también es importante establecer qué entendemos por pensamiento crítico. Decíamos que el adjetivo crítico tiene que ver con lo «bueno», lo «correcto», lo «mejor». Por tanto, pensar críticamente simplemente es pensar bien. Dicho de otro modo, el pensamiento crítico es un proceso de búsqueda de conocimiento, a través de habilidades de razonamiento, de solución de problemas y de toma de decisiones, que nos permite lograr, con la mayor eficacia, los resultados deseados. Esta idea recoge los componentes fundamentales del PC y, además, es una de las definiciones más consensuadas. No obstante, en ella no se hace referencia a la forma en la que se relacionan esos componentes. Sin embargo, al afirmar que pensar críticamente es razonar y decidir para resolver problemas (o lograr nuestras metas), ahora ya indicamos una determinada relación; mejor todavía, establecemos la integración de esos componentes. Aun así, no se recoge, a nuestro juicio, lo esencial del PC. Sin embargo, si afirmamos que pensar críticamente es alcanzar la mejor explicación para un hecho, fenómeno o problema, con el fin de saber resolverlo eficazmente (Saiz, 2015), ahora sí que se contempla la esencia del PC. Pero tendremos tiempo, más adelante, de justificar esta idea, en concreto cuando desarrollemos un modo de instrucción que descansa en esta concepción.

			Una vez refrescadas las ideas sobre PC, ya sí podemos entender que los criterios anteriormente establecidos sobre la naturaleza del pensamiento son fácilmente aplicables a la naturaleza de los programas de PC. Los procesos son los mismos, solo se añade que estos resulten eficaces. Los resultados están determinados por el proceso, pero no a la inversa. Es fácil de entender que el carro nunca debe ir delante de los bueyes. Por tanto, la naturaleza de los programas de PC será analizada según los criterios que hemos fijado.
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			1. ¿ES POSIBLE EL CAMBIO DEL PC?

			En el apartado anterior nos hemos ocupado de los orígenes del PC, de su naturaleza y de la de los programas que buscan desarrollarlo. Con ello, hemos señalado a qué enseñanza/aprendizaje del PC nos referimos. Ahora falta por abordar otras cuestiones o interrogantes sobre su desarrollo.

			Buscamos ese desarrollo o mejora de esta clase de habilidades, pero ¿realmente se necesita? Puede resultar una pregunta ingenua, pero no nos confundamos, no lo es. La pregunta supone que las habilidades adultas pueden estar «inmaduras» y pueden «crecer». La tradición psicométrica defendió, y defiende (al menos en parte), que estas habilidades alcanzan una asíntota en torno a los diecisiete o dieciocho años, de modo que no es esperable una capacidad mayor en el resto del ciclo vital. La idea de habilidades inmutables, esto es, capacidades estables, haría prescindible esta cuestión. La respuesta sería obvia: no se necesita, y la razón también obvia: porque no se pueden cambiar. Para nosotros, esta cuestión no es tan simple, y aunque no es demasiado relevante conviene responderla. Ya hemos dicho dónde se ubica la naturaleza del PC, a saber, en la expresión de la potencialidad o capacidad intelectual, no en la potencialidad misma. Esta no nos interesa, porque es una cuestión a la que no se puede responder, al menos hoy día. No se puede conocer la potencialidad absoluta de cada uno, pero sí podemos medir el grado de expresión de cada uno. De este sí nos podemos ocupar. El entender lo intelectual más como capacidad que como habilidad va muy unido a un concepto de inteligencia solamente como potencialidad. Sin embargo, en la práctica se cae en una contradicción. Si la inteligencia no cambia (¿innata?) y la medimos a través de su expresión, esto es, de las habilidades, ¿cómo se soluciona esta contradicción? O bien dejando la inteligencia en el terreno de la elucubración, o bien permitiéndole que cambie. El argumento incorrecto que hay detrás es así de simple. La inteligencia es inmutable, no mejora con la educación. Las habilidades no son inmutables, sino que mejoran con la educación. Pero la inteligencia la medimos a través de las habilidades. ¿Cómo, de otro modo, sabríamos de la existencia de la primera? No perdamos más tiempo con lecciones de lógica elemental. Debe quedar claro que las cuestiones metafísicas las dejamos para los filósofos. Nos importan las tangibles y físicas y, por tanto, responderemos que sí se necesita cambiar, al menos, su expresión. No pensamos tan bien como nos imaginamos, ni somos conscientes de la multitud de sesgos que padecemos, ni conocemos suficientemente bien nuestra maquinaria intelectual. Estas tres razones han de ser suficientes para sustentar el «sí se necesita», eso sí, cuando aportemos hechos para cada una de ellas. Pero esto lo haremos a lo largo de este libro. No obstante, hace tiempo (Saiz, 1994, 2002) que ya nos ocupamos de esta fundamentación empírica más ampliamente de lo que aquí haremos con posterioridad.

			A la primera cuestión ya hemos respondido que sí. De lo contrario, no podríamos formular más preguntas, pues si no hay necesidad de estas habilidades, porque ya las tenemos y al completo, no ha lugar a mejorar nada. La segunda cuestión, vinculada a la anterior, es la siguiente: si admitimos que es necesario mejorar nuestras habilidades por las razones que hemos dado anteriormente, debemos preguntarnos si ello es posible. Una cosa es que se considere deseable mejorar, y otra bien distinta que sea posible. Por tanto, se impone preguntar: ¿Es posible desarrollar o mejorar el PC? Asumir que las habilidades intelectuales no son inmutables a partir de un determinado momento de madurez, significa que pueden cambiar. Por tanto, de nuevo la respuesta es sí. Esta es la teoría, pero la práctica, ¿qué nos dice? ¿Hay datos que muestren que se pueden mejorar? (empeorar sabemos que sí). Los hay, y de nuevo dejemos esta constatación para ir mostrándolo a lo largo del libro (una vez más, se pueden conocer algunos estudios ya citados en Saiz, 2002). Ahora solo vamos a realizar una petición de principio. Si creemos que pueden cambiar las competencias en PC, debemos dejar claro que tenemos que demostrarlo cuantitativamente. Somos de los que creemos que en ciencia hay que sumar, no restar. Por ello, para ver si producimos algún cambio con alguna iniciativa de instrucción, este tiene que darse cualitativa y cuantitativamente. Además, debe captarse a través de medidas estandarizadas. La importancia de este posicionamiento es que no podemos valorar por igual programas de PC que no posean una evaluación cuantitativa. Realmente, no sabemos si funcionan o no, al carecer de este tipo de medidas. Con esto, adelantamos que uno de los criterios importantes a la hora de revisar y bendecir una iniciativa de intervención es que cumpla con este criterio, con este requisito. No obstante, como creemos que siempre debemos sumar en toda investigación, dedicaremos espacio también a los programas que no han sido evaluados, pero que incorporan métodos de aprendizaje claramente consolidados, esto es, procedimientos que han demostrado, de algún modo, mejorar dicho proceso.

			Como siempre sucede, lo más difícil no es el qué, sino el cómo. Y vinculado a esta última cuestión, la de si es posible el cambio, el problema fundamental descansa en saber, si esto sucede, cómo ocurre, cómo logramos ese cambio. Una vez que podemos responder inequívocamente a esto, tendremos las claves de una buena instrucción. Resulta fácil entender que esto es lo más difícil de saber. Si fuera de otro modo, estaríamos rodeados de uno y mil cursos para hacernos más listos, más inteligentes o más sabios. Saber cómo debemos aprender o enseñar a pensar críticamente es el criterio fundamental de la valoración, en este caso cualitativa, de un programa. Saber cómo instruir supone conocer los factores o variables determinantes del proceso de aprendizaje. Disponer de este conocimiento equivale a tener las claves de la eficacia de cualquier programa de PC. Por ello, parece fundamental detenerse en este criterio a la hora de comparar, analizar, valorar y decidir sobre qué forma de instruir es la más conveniente, la más eficaz. Subrayamos que esta es la cuestión y el criterio fundamental de análisis y valoración de los programas que ya existen, y lo fundamental a tener en cuenta para aquellos que quieran diseñar, crear y aplicar uno nuevo.

			2. ¿CÓMO SE LOGRA EL CAMBIO DEL PC?

			Hemos venido hablando de eficacia, de lograr o conseguir un cambio en PC. Sin embargo, conviene recordar lo que ya establecieron, mejor que nadie, Perkins y Grotzer (1997) hace tiempo. Para ello, ayudémonos de una analogía. Imaginemos que deseamos adelgazar por las razones que fuere: estéticas, de salud… Nos han hablado de un método realmente eficaz, el método «Silueta». Este método consiste primero en un estudio fisiológico, y segundo en llevar a cabo una dieta en función de ese estudio y en tomar unos medicamentos para regular la sensación de hambre y saciedad. Medimos nuestro peso, índice de masa corporal y nuestros indicadores de salud (presión arterial, colesterol…). Seguimos el método durante los tres meses que dura, y volvemos a medir todas esas variables otra vez al final de la dieta. De este modo disponemos de información cualitativa y cuantitativa, antes y después de comenzar con el método. Cualquiera que sopesara si seguir o no esta dieta, querría saber si se produce un cambio después de finalizarla. Esto es, ¿hay cambios significativos en los indicadores de salud y en el peso? Si los hay, parece que algo funciona (¿el método?). También desearíamos que esos cambios no fueran flor de un día, que perduraran. Finalmente, nos gustaría que siempre que utilizáramos este método, en otros momentos, lugares o contextos, produjera los mismos efectos positivos. Sería una pena que tanta disciplina y dedicación solo sirviera para un aquí y ahora. Pues bien, estos sencillos criterios también son aplicables al PC. Cuando hablamos de logro, queremos decir estas tres cosas: cambio, permanencia y generalización. La dificultad, mayor o menor, de lograr esto, va en el mismo orden que hemos expuesto. El cambio se consigue razonablemente bien, la permanencia no tanto, y la generalización ocasionalmente. Además de cumplir con esta triple obligación, un programa de PC debe demostrar que es él la causa de ese logro. Para ello, debemos comparar (sigamos con nuestra analogía) a personas que han seguido ese método con otras que han seguido otro, o que simplemente no han empleado ninguno. Si el método «Silueta» muestra cambios mayores después de su uso, en comparación con los de otro método o ninguno, entonces ya sí podemos aventurar que nuestra dieta es la responsable de ese cambio. Del mismo modo que nuestra dieta, los programas de PC deben cumplir con los mismos criterios.

			Si un programa cumple con los criterios expuestos, entonces sí podemos afirmar que funciona, que es eficaz. Pero aún no hemos contestado a la pregunta del cómo se logra esto. Hemos dicho lo que se tiene que lograr, pero no lo que lleva a conseguirlo, de nuevo el escurridizo cómo. De lo que debemos ocuparnos ahora es de saber cuáles son los aspectos enseñables del PC y cómo hacerlo.

			Cuando una iniciativa de instrucción es eficaz, a continuación debemos preguntarnos por qué lo es: ¿Cómo lograr que siga funcionando y que lo haga mejor? Para averiguar dónde radica el éxito de un programa o cómo aprender/enseñar PC, es necesario que respondamos a otras preguntas menos generales. Nos ayudará imaginar la siguiente situación. Una comisión de expertos recibe el encargo de un ministerio de educación para introducir cambios en el plan de estudios de secundaria, con el fin de conseguir que los alumnos aprendan mejor la física. La comisión, al igual que nosotros, necesita plantearse, en primer lugar, qué contenidos de esta materia son adecuados para el nivel de secundaria. Una vez elegidos bien los contenidos, los expertos deben debatir cuál es el modo de enseñarlos, para que sean perfectamente asimilables. Y si estos expertos son avanzados en su visión de la educación, esperaríamos algo más de su propuesta, confiando en que ese buen nivel de conocimiento de Física que alcanzarían los alumnos (suponiendo que el resto de las circunstancias sean idóneas), además de producir excelentes rendimientos en las evaluaciones, les llevaría a mejorar también en materias relacionadas, como puede ser la Química. Del mismo modo que esta comisión, cuando nos preguntamos cómo enseñar a pensar nos vemos obligados a responder a las mismas preguntas: 1) ¿qué aspectos del pensamiento son enseñables?, 2) ¿cómo enseñarlos? y 3) ¿qué efectos tienen? Es decir, nos planteamos si podemos enseñar todas las habilidades de pensamiento o solo algunas, cuál es la mejor forma de hacerlo y qué alcance tendría su aprendizaje.

			La primera pregunta nos lleva a recordar un viejo debate, relativo a si nuestra mente es una única capacidad o consta de un conjunto de habilidades intelectuales. Hoy día parece difícil sostener lo primero. Ya Binet (1911/1962, p. 150), a principios del siglo pasado, ofrecía uno de los primeros argumentos sobre esta postura:

			«… inteligencia no es una función única e indivisible con una esencia particular en sí misma…, sino que está formada por la combinación de todas las funciones menores, todas las cuales han mostrado ser plásticas y susceptibles de cambio. Con práctica, entusiasmo y especialmente con método, uno puede conseguir aumentar la atención, memoria y juicio, y resultar literalmente más inteligente que antes, y este proceso continuará hasta que uno alcance su límite».

			Binet, además, construía unos ejercicios (es uno de los pioneros en el entrenamiento en solución de problemas) que denominaba «ortopedia mental»: «de la misma forma que la ortopedia física fortalece una columna curvada, la ortopedia mental fortalece, cultiva y fortifica la atención, memoria, percepción, juicio y deseo» (p. 150).

			Si aceptamos la afirmación de Binet de que el rendimiento intelectual se basa en «pequeñas» habilidades intelectuales que pueden ser identificadas y enseñadas, la tarea siguiente consiste en describir mejor dichas tareas. Halpern (1998) defiende exactamente la misma idea. Ella nos dice que «la enseñanza del pensamiento… se apoya en dos supuestos: a) que existen unas habilidades de pensamiento claramente identificables y definibles, y que se puede enseñar a reconocerlas y aplicarlas adecuadamente a los estudiantes, y b) si estas habilidades de pensamiento son reconocidas y aplicadas, los estudiantes serán pensadores más eficaces» (p. 452), esto es, pensadores críticos. Hay suficientes datos recogidos y razones expresadas por diferentes autores que apoyan esta aproximación. Desde los trabajos pioneros, como los ya citados de Binet, pasando por los especialmente importantes y muy conocidos de Polya, Bloom y Broder, así como Schoenfeld (véase Saiz, 1994, 2002), hasta otros como los comentados en Perkins y Grotzer (1997), son muchos los que han diseñado programas de instrucción guiados por este enfoque. A continuación vamos a realizar un resumen breve de algunas iniciativas clásicas que han influido de un modo muy significativo y que, a la vez, son los padres de los programas de PC actuales, que trataremos después. La presentación somera de estos antecedentes nos va a permitir entender aquellos mucho mejor.

			Son muchos los esfuerzos que se han hecho para mejorar el pensamiento, antes de aparecer los desarrollos sobre PC. Se han diseñado programas con fundamentos y objetivos muy diversos. Vamos a mencionar solo los más populares: 1) programa de Enriquecimiento Instrumental, 2) programa de Pensamiento CoRT, y 3) el proyecto Inteligencia.

			Un problema común en los niveles obligatorios de enseñanza de muchos países es el de los alumnos con dificultades de aprendizaje. Los profesores, los psicólogos y pedagogos se preguntan constantemente qué actividades realizar con estos chavales para conseguir que mejoren su rendimiento escolar. Situaciones parecidas son las que han llevado a Reuven Feuerstein, un psicólogo clínico israelí, a desarrollar el programa de Enriquecimiento Instrumental (EI). Recibe este nombre porque consiste en una serie de tareas y ejercicios que denomina instrumentos, que enriquecen o potencian el aprendizaje (Feuerstein, 1980). El programa nace de su trabajo en el campo de la educación especial. Este autor está convencido de que muchos retrasos son debidos al ambiente empobrecido en el que ha vivido el niño. Según Feuerstein, a estos niños se les ha privado de las «experiencias del aprendizaje mediado», experiencias que consisten en la interpretación de la realidad, de modo que se aprenda el significado e intencionalidad del entorno. La carencia de las explicaciones que los padres proporcionan a sus hijos sobre las cosas son las que originan los retrasos de rendimiento. Estos retrasos se pueden corregir con una enseñanza consistente en ejercicios que desarrollen el aprendizaje potencial.

			El programa consiste en ejercicios de papel y lápiz, que se realizan durante tres a cinco horas semanales a lo largo de dos o tres años, con un total de más de doscientas horas de práctica. Los ejercicios se organizan en torno a quince instrumentos, dirigidos cada uno de ellos a desarrollar determinadas habilidades cognitivas, como aprender a diseñar un plan, categorizar, pensar mediante hipótesis, utilizar la lógica… Para cada ejercicio, el profesor expone el problema y pide a los alumnos que trabajen sobre él. Se discuten las formas de resolverlo y, al final, el profesor hace una síntesis. Se utilizan muchos problemas nuevos, para que cada uno pueda comparar su forma de abordarlos con la que utilizan los demás. Los ejercicios se organizan en orden de dificultad creciente y se emplean materiales virtualmente libres de contenido académico. Un ejemplo de los mismos consiste en presentar patrones de puntos (espacialmente desordenados), para que el alumno los organice de diferente manera. Esta tarea desarrollaría las habilidades de dividir el problema, representarlo y pensar hipotéticamente. Otros instrumentos van encaminados a desarrollar habilidades diversas que solventen ese déficit intelectual o mejoren el existente. Este programa ha sido ampliamente usado, aunque en la actualidad, por las razones ya dichas, apenas se emplea, al igual que ocurre con los dos siguientes que describimos. Sin embargo, a diferencia del de De Bono, el EI ha sido ampliamente contrastado en lo referente a los efectos del cambio que produce.

			El segundo programa, muy popular en la década de los noventa, es el muy personal desarrollo del autor inglés del concepto de «pensamiento lateral». Comencemos por un ejemplo, con el que De Bono ilustra lo que sería una tarea típica del programa CoRT:

			«Un profesor establecería una tarea simple: por ejemplo, pedirles a los alumnos más jóvenes que hagan un diseño nuevo de la cabeza humana. Un alumno puede sugerir un ojo en la nuca. El profesor toma este diseño y le pide a la clase que decida sobre los elementos “buenos”, “malos” y, por último, “interesantes” de tener un ojo en la nuca. A partir de este ejemplo y ejercicio, el profesor agrupa los elementos de la herramienta PNI y explica que se trata de la evaluación formal de los elementos positivos, negativos e interesantes» (De Bono, 1991/1994, p. 43).

			Este es un ejemplo de los problemas que se aprenden a resolver en el programa de pensamiento CoRT, «Cognitive Research Trust» (De Bono, 1976, 1991/1994), un curso para la enseñanza directa del pensamiento disponible en varias partes del mundo. El objetivo del programa CoRT es proporcionar las habilidades necesarias para resolver problemas prácticos. La base del mismo es el método instrumental, en el que se diseña un instrumento o herramienta, por ejemplo, el PNI (positivo, negativo e interesante). Se emplea en diferentes situaciones, con el fin de hacerla transferible. El proceso es directo: herramienta → práctica → transferencia. De este modo, se van construyendo técnicas en torno a la herramienta, que gracias a su utilización se puede transferir en muchas situaciones.

			El programa consta de seis secciones: 1) amplitud de percepción; 2) organización del pensamiento; 3) interacción, argumentación y pensamiento crítico; 4) pensamiento creativo; 5) información y sentimiento, y 6) acción. Cada sección consta de diez lecciones cada una. Cada una de ellas se centrará sobre una estrategia particular sobre cómo representar o analizar una situación-problema. El programa está diseñado para cubrir aspectos creativos, constructivos y críticos del pensamiento. Muchos de los ejemplos son prácticos y referidos a problemas cotidianos, en lugar de rompecabezas o juegos. Por ejemplo, al emplear el PNI a la hora de considerar el concepto de «curso de Master», los participantes en CoRT deberían enumerar lo positivo («debería cubrir más materia», «no debería reaprender cada cosa que se olvida»), lo negativo («destruye los planes de fin de semana», «debería costar menos dinero») y lo interesante («la razón histórica para nuestro calendario es compaginar la formación con el trabajo»). Los participantes obtienen del programa CoRT un arsenal de estrategias sobre cómo analizar problemas, soluciones de planes, etc. Como programa, ha sido diseñado de un modo muy atractivo, algo que lo ha hecho muy popular. Sin embargo, no existe prueba empírica alguna sobre su eficacia.

			Pasamos a ocuparnos finalmente del tercer programa más popular. Imaginemos el siguiente escenario: un ministro de educación decide invertir una parte importante del presupuesto de su ministerio en lograr que los ciudadanos de su país piensen mejor. Para ello contrata a expertos en educación, con la finalidad de desarrollar un programa de enseñar a pensar. Esto sucedió realmente en Venezuela al comienzo de los años ochenta del siglo pasado, cuando se pone en marcha el Proyecto Inteligencia (PI), también conocido por Odyssey —versión inglesa del programa— (Nickerson, Perkins y Smith, 1985/1987). En él se insiste en procesos fundamentales como la observación, la comprensión o el razonamiento. El programa consiste en lecciones de 45 a 90 minutos de duración dedicadas a un conjunto específico de objetivos de enseñanza. El material consta de seis lecciones sobre: 1) fundamentos del razonamiento, 2) comprensión del lenguaje, 3) razonamiento verbal, 4) solución de problemas, 5) toma de decisiones y 6) pensamiento inventivo. El método de enseñanza es eminentemente práctico, utilizándose materiales con sentido e interesantes y realizándose actividades intelectualmente motivadoras.

			El procedimiento de aplicación consistía en sesiones durante las cuales el profesor participaba activamente en las tareas del alumno. Aquel dirige la discusión sobre cómo dar con la solución en algún problema del ejemplo; después, el alumno resuelve problemas parecidos él solo; y finalmente, se le pide que explique las soluciones. Según los creadores del programa, cada lección enseña objetivos específicos, como aumentar las habilidades de orientación espacial, darse cuenta de la importancia de los heurísticos al solucionar problemas, utilizar ejemplos confirmatorios y desconfirmatorios para probar hipótesis, o aprender a identificar contradicciones y realizar inferencias. Al igual que el EI, el PI se ha evaluado ampliamente, con resultados positivos en lo referente solo a la magnitud del efecto.

			Esta breve descripción de los tres programas más populares de enseñar a pensar nos ayudará a entender mejor algunos modos de proceder en las diferentes iniciativas de instrucción en PC. Digamos que las habilidades que se fomentan en el PC son una selección de las que se han trabajado por esos precursores. Para una mayor pormenorización de las mismas, detallémoslas un poco más.

			Las habilidades de pensamiento crítico aplicables en cualquier contexto o situación personal, profesional o vital, serían las diferentes formas de inferencia deductiva, inductiva, causal y analógica. Llegar a conclusiones sólidas, explicar o predecir un fenómeno constituirían las habilidades necesarias para ser eficaz a la hora de alcanzar nuestras metas. Pero estas habilidades solo trazan la mitad del camino de la eficacia. El recorrido interno o representacional debe llevarnos a la acción, a la ejecución o puesta en práctica de nuestras conclusiones y explicaciones, de nuestras mejores estrategias de decisión y solución de problemas. Esta segunda parte del camino ya completa todo el recorrido, pues ejecuta en la práctica las reflexiones o juicios previos que pueden permitir alcanzar una meta o resolver un problema. Hay un punto en el camino en el que tenemos que decidir qué hacer o cómo actuar, y ese punto viene marcado por las reflexiones previas. Por ello, podemos decir que las habilidades son de dos tipos: las predecisionales y las posdecisionales. Hay habilidades esencialmente inferenciales (predecisionales) y otras procedimentales, estratégicas o heurísticas (posdecisionales). Todas ellas son habilidades definibles y adquiribles que, cuando se emplean, convierten a la gente en pensadores eficientes o críticos.

			Siguiendo el proceder de nuestra comisión de expertos para la mejora de la enseñanza de la Física, una vez identificadas las habilidades que debemos enseñar necesitamos averiguar, a continuación, cuál sería la mejor forma de enseñarlas, esto es, el difícil reto del cómo. En este punto, existe cada vez más un relativo consenso. A medida que se va conociendo algo del entramado mental, se va observando que la enseñanza es más eficaz si atiende al proceso del pensamiento más que al producto del mismo. Este cambio de perspectiva en educación fomenta iniciativas consistentes, al contemplar, al menos, los siguientes aspectos: estrategias cognitivas y de metaconocimiento, buenas disposiciones y mucha práctica. Cuando se incorporan al aprendizaje estrategias cognitivas, la eficacia mejora considerablemente. Estas estrategias pueden ser específicas de un dominio determinado o propias de situaciones de solución de problemas o de toma de decisiones. Pero también pueden tener un propósito general, como el análisis de las relaciones medio-fin. Lo cierto es que muchas iniciativas de intervención que mejoran el PC incorporan, como parte fundamental del diseño, la enseñanza de estrategias.

			Cuando se aprende a leer el pensamiento se logran muy buenos resultados. El «pensar sobre el pensamiento» permite identificar mejor las deficiencias o errores en el mismo, de modo que se puedan corregir en situaciones futuras. El método de pensar en voz alta ha permitido saber lo eficaz que es incrementar la conciencia sobre nuestro discurso interno. Al conseguir esto, podemos planificar y dirigir mejor nuestro curso de acción. El metaconocimiento es fundamental a la hora de buscar formas eficaces de aprender PC. Muchas voces insisten en la necesidad de poseer buenas actitudes y disposiciones para pensar bien. Es fácil de aceptar que el saber comienza en el querer; por eso, el deseo o la voluntad de reflexión sería la condición necesaria del pensador crítico. Este sabe que pensar exige esfuerzo y dedicación, que no es una destreza que se logre de una vez y para siempre. Poseer una buena disposición para la reflexión constituye otro objetivo prioritario en la enseñanza del PC. Persuadir al alumno de que solo se alcanzarán los resultados deseados con esfuerzo y dedicación es otro aspecto que determina la eficacia de las iniciativas de esta clase de intervención. Hace ya tiempo que Dewey (1933/1989) hablaba de la importancia de los «buenos hábitos del pensamiento», y en la década de los ochenta y noventa algunos autores como Ennis (1996) vuelven a recordar la importancia de los componentes no cognitivos del PC.

			También ha sido esta tradición la que ha mostrado que no se puede pensar sin hacer. No se pueden desarrollar habilidades de pensamiento si no se practican. De nada sirve saber cómo pensar si no pensamos. Es como saber qué hay que hacer para andar en bicicleta: uno sabe que hay que colocar las manos en el manillar, sentarse en el sillín y colocar los pies en los pedales y moverlos, pero, si no lo hace, no se moverá. La práctica es lo que consolida nuestro conocimiento. Por ello, los ejercicios, problemas o actividades prácticas están presentes en la mayoría de las iniciativas de aprender PC, resultando difícil encontrar un programa de esta naturaleza en el que no se dedique una parte importante del tiempo a ejercitar las habilidades.

			Volviendo a nuestra comisión de expertos en Física, la tercera y última cuestión que les preocupaba era el alcance de la enseñanza, si se logra algún efecto aparte del aprendizaje de la materia. Esta tercera cuestión aparece como especialmente relevante para la enseñanza del PC. Teniendo en cuenta la naturaleza del pensamiento, se estaría desaprovechando si solo sirviera para el dominio en el que se ha aprendido. Al fin y al cabo, todos sabemos que habilidades como las de razonar las empleamos en contextos profesionales, académicos y personales. Por ello, sería lamentable, por ejemplo, que argumentar bien únicamente lo manifestáramos en el ámbito en el que se ha desarrollado. Imaginemos que aprendemos a razonar críticamente gracias a la lógica; nos sorprenderíamos si solo fuéramos capaces de resolver bien problemas de lógica, y no otros como, por ejemplo, emitir juicios sobre problemas cotidianos. El sentido común nos exige pues aceptar sin más que las habilidades de pensamiento son generalizables a la mayoría de las situaciones. En nuestra analogía de la dieta Silueta ya decíamos que sería una pena que un método solo sirviera para un aquí y un ahora; recordemos que los programas de PC deben producir un cambio duradero y en diferentes contextos.

			Hasta aquí nos hemos ocupado de cuestiones previas y necesarias al tratamiento de los programas de PC. Hemos planteado y respondido si es necesario aprender a pensar críticamente y si es posible. Cualquier respuesta negativa a una de estas cuestiones haría innecesario seguir ocupándonos del tema central de este libro. No tiene sentido hablar de programas de PC si realmente no son necesarios o si no es posible desarrollar las habilidades que nos ocupan. Estas dos cuestiones, como hemos visto, están íntimamente relacionadas. Ahora bien, también es importante especificar qué se entiende por cambio o desarrollo del PC. Y esta idea se halla, de nuevo, muy vinculada a la cuestión de si es posible el cambio. Es fundamental dejar claro qué se entiende por cambio y, como describimos, no resulta fácil establecer qué consideramos como desarrollo de estas habilidades.

			Estamos convencidos de que la forma más completa y precisa de definir el cambio es la que hemos tomado, y ya hemos descrito, de Perkins y Grotzer, ayudados por la analogía de un programa de adelgazamiento. Con ella hemos dejado bien claro que, para hablar de cambio o desarrollo, debemos conseguir tres cosas, a saber: mejora de nuestras habilidades, permanencia de esta mejora y generalización de la misma. Estos tres criterios de cambio deberían buscarse siempre, aun cuando sabemos que no es una empresa fácil. Siendo honestos, debemos añadir que hemos sido deliberadamente escurridizos con el último criterio. Generalizar el efecto conseguido hace referencia a un concepto central y polémico, la transferencia. Generalizar o transferir es lo mismo, pero esto se entiende de muchas formas: transferencia superficial versus profunda, externa versus interna… En fin, no juguemos con las palabras. Acometer una empresa tan arriesgada, como es intentar mejorar el PC, supone que uno desea que esa mejora no sea local, sino general; de lo contario, el esfuerzo no resultaría muy rentable. Sin embargo, esta cuestión tiene mayor calado y no podemos dedicarle un espacio amplio porque distraería al lector. No obstante, este problema ya ha sido tratado con cierta extensión en Saiz (2002).

			Finalmente, una vez convencidos de la posibilidad del desarrollo del PC, hemos adelantado algunas ideas de cómo se puede dar este cambio o desarrollo. Tenemos claro qué entendemos por cambio o eficacia y, hasta cierto punto, cómo lograrlo. Hay autores que han puesto las bases, hace tiempo, sobre qué cosas funcionan y cuáles no en la mejora del PC. Hemos tratado algunas, como: los aspectos enseñables del pensamiento, lo procedimental del pensamiento, las estrategias cognitivas y metacognitivas y, cómo no, mucha práctica. Digamos que estas son las bases o los mimbres sobre los que se debe construir un programa de PC, pero hay más, mucho más, y es de lo que nos ocupamos a continuación. Al exponer los programas de PC tendremos la oportunidad de ampliar el difícil reto de cómo hacer que pensemos mejor.
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			1. CRITERIOS DE CLASIFICACIÓN

			Decíamos en la introducción que los programas pioneros del pensamiento crítico, sus precursores, eran los macroprogramas de enseñar a pensar, como el Proyecto Inteligencia o el de Enriquecimiento Instrumental. Solo uno de estos es, además, propiamente de pensamiento crítico, el programa de Filosofía para Niños, de Lipman (2003). No hay más macroprogramas que se puedan considerar, en rigor, de PC, a pesar de que algunos autores como Bonney y Sternberg (2011) tratan todos los macroprogramas como de PC, incluso el denominado Inteligencia Exitosa, de Sternberg y Grigorenko (2007). Téngase en cuenta que este último programa se basa en la ya clásica teoría triárquica de los componentes de la inteligencia, ahora reconvertida a teoría de la sabiduría, inteligencia y creatividad —WICS, con las iniciales en inglés— (Sternberg, 2003).

			Si entendemos que fomentar el pensar bien es además pensar críticamente, entonces sí podemos asumir que cualquier programa de enseñar a pensar también enseña a hacerlo críticamente y, por consiguiente, todas las iniciativas de instrucción serán de esta clase. Por otra parte, si el fomento de la inteligencia lleva a pensar bien, entenderíamos, del mismo modo, que estos programas son de PC. La primera cuestión que se nos plantea es pues conceptual: ¿Qué es un programa de PC? Si consideramos cualquier iniciativa que fomente el pensamiento o la inteligencia como de PC, entonces la idea de pensamiento crítico sería tan heterogénea como la de inteligencia y, por tanto, poco útil, por no decir inútil. Preferimos al respecto una concepción restrictiva, como ya hemos establecido en un apartado anterior. Por tanto, para nosotros, los programas de PC serían aquellos que comparten esa idea. Esta visión, recordemos, se encuentra muy vinculada a la cuestión de qué es el pensamiento. Las diferentes formas de responder a esta pregunta han de ser las que nos permitan establecer las diferentes líneas o programas de PC. Atender a las habilidades generales, a la enseñanza directa o a las independientes de un dominio serán los criterios que diferenciarán a los distintos tipos de instrucción en PC.

			Es conveniente, en este punto, manifestar que nuestra forma de organizar los programas busca ser clara, completa y precisa. Queremos hacer este esfuerzo de clasificación porque, a nuestro juicio, no existe un sistema de estas características. Por ejemplo, ya hemos dicho que Bonney y Sternberg consideran programas de PC a casi todo, pero además, el único criterio que utilizan para tal clasificación es el de que tales programas sean iniciativas educativas dependientes o independientes de un dominio. Ahora bien, una clasificación unidimensional no recoge la complejidad en las variantes de los programas. Un esfuerzo por realizar una clasificación de los programas más completa es la de Brookfield (2012), que propone cinco tradiciones en la enseñanza del pensamiento crítico: 1) la filosofía analítica y lógica, 2) la de las ciencias naturales, 3) la pragmática, 4) la psicoanalítica y 5) la teoría crítica.

			La primera recogería bien lo que nosotros denominaremos tradición de la lógica informal. La segunda se adaptaría a todas las orientaciones y, por tanto, no tendría capacidad de discriminación. La tercera coincidiría con la tradición anglosajona que nosotros propondremos, pero que aquí añade la tradición pragmática americana, que deriva del empirismo inglés del siglo XVIII. En la psicología americana, el pragmatismo recibe el nombre de funcionalismo. La psicoanalítica, simplemente, juega en otra liga epistemológica, como la de la hermenéutica, y sería totalmente incompatible con la epistemología de la verificación o con el método científico. No negamos la aportación de estos enfoques de la personalidad, como los trabajos de Carl Rogers o Erich Fromm, por citar los más conocidos, pero el problema es de relevancia, pues el tratamiento que se hace de la naturaleza humana es global y poco centrado en una de las dimensiones de personalidad que sí importan aquí y poco ahí, ya que lo central es lo emocional.

			Finalmente veamos la teoría crítica proveniente de la sociología crítica, como la desarrollada en la Escuela de Frankfurt por Adorno, Marcuse o Habermas. Esta corriente de pensamiento ha tenido y tiene su importancia, pero de nuevo sus problemas de investigación se sitúan algo lejos de los que importan en el pensamiento crítico. Nuestras manos son muy pequeñas como para poder ocuparnos, además de la mente humana, de la sociedad donde se manifiesta esa mente; bastante tenemos con averiguar algunos procesos mentales como para, además, tratar también procesos sociales.

			2. TIPOS DE PROGRAMAS

			Ahora ya sí, en este punto es necesario precisar algo más el modo de organizar los programas. Lo primero que tenemos que volver a traer aquí son las cuestiones ya tratadas anteriormente, que, de nuevo, determinan el tipo de instrucción en PC. Recordemos que establecimos la importancia del qué, del cuánto, del dónde (cuándo) y del cómo enseñar.

			Vamos a organizar ahora los programas en una tabla de doble entrada, donde se relacionan estas cuestiones, en aras de la claridad. En la tabla 3.1 podemos ver organizados los tipos de iniciativas de intervención, en función de si depende o no de un dominio (dónde), de si la enseñanza es directa o no (cómo), de si dicha instrucción aborda la mayoría de las habilidades o no (cuánto) y, finalmente, de si el tipo de instrucción es cognitiva o no (qué). Si observamos la organización de la tabla, vemos que existe una relación entre sus filas y columnas, llamémoslas aquí dimensiones de los programas. No es habitual encontrar una ubicación diferente a la establecida en esta tabla, aunque existen excepciones que iremos comentando. Un programa independiente de un dominio suele emplear métodos directos de enseñanza, ocupándose primordialmente de la mayoría de las habilidades de naturaleza cognitiva, aunque no solo de ellas.

			Debemos precisar que esta clasificación obedece a fines didácticos, no teóricos. Por ello, conviene decir que todos los programas incorporan la mayoría de los procedimientos que, en alguna medida, han demostrado funcionar. Sin embargo, existe una preferencia o predominancia de unos sobre otros, en este caso por razones teóricas. En este sentido, una lógica se impone con claridad: si uno cree que es posible enseñar directamente las habilidades de PC, no necesita depender para ello de un dominio ni de unos contenidos específicos.
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			No estamos defendiendo aquí que pensar sea posible sin conocimiento, sin contenido; esto sería irreal y, en consecuencia, insostenible. Lo que queremos precisar es que unos supuestos llevan a una forma de actuación con preferencia sobre las demás. Si uno cree que es mejor enseñar algo directamente, el contenido o el dominio son secundarios, esto es, lo importante es afianzar unas habilidades con el objeto de que se puedan emplear en cualquier ámbito. Por el contrario, creer que la enseñanza más eficiente es la indirecta impone ayudarse del conocimiento, esto es, de un ámbito o dominio. En él, habrá formas de comprender y maneras de entender los fenómenos que harán que habilidades específicas emerjan con cierta facilidad. Por ejemplo, los fenómenos o acontecimientos históricos facilitan, más que otros, el razonamiento causal, por ser más propio de este ámbito que, pongamos por caso, del jurídico, donde la argumentación tiene un lugar más destacado.

			Conviene precisar que trabajar desde un dominio normalmente no equivale a trabajar las habilidades cognitivas, como decíamos, sino a ocuparse de componentes no cognitivos del pensamiento, con el fin de que mejoren los cognitivos. Esta metodología parece algo retorcida, pero su planteamiento es sencillo: facilitar el uso de las habilidades cognitivas desde otras que no lo son, pero, se supone, dependen de ellas. Dicha precisión puede ayudar a entender la aparente contradicción de la tabla 3.1, cuando se señalan habilidades parciales (cognitivas, obviamente) y no cognitivas en la columna de dependiente de un dominio.

			Así pues, se mantiene una interdependencia entre todas las dimensiones, aunque no de manera clara o canónica. Los programas independientes de un dominio emplean metodologías directas, se centran más en habilidades cognitivas y atienden a la totalidad de las mismas. Los dependientes de un dominio, por el contrario, son devotos de métodos indirectos, de habilidades no cognitivas, como el metaconocimiento, para fomentar las cognitivas, y se ocupan de algunas de estas solamente. Como siempre, la dimensión del cuándo o dónde determina a las demás. La concreción o aplicación de unas técnicas o procedimientos es lo que les permite existir, pasar del interior al exterior, ver cómo funcionan, qué resultados producen y cómo valorarlos.

			Ahora ya podemos dibujar el mapa de los programas de PC, creemos, con total claridad y coherencia, apoyándonos en los criterios representados en la tabla 3.1. Siguiendo con esta ayuda gráfica, incluiremos en ella las iniciativas de intervención existentes; eso sí, solo las de pensamiento crítico. No queremos confundir al lector, así que no vamos a considerar cualquier instrucción que parezca que mejora nuestro modo de pensar; solo describiremos y valoraremos los programas de PC.

			TABLA 3.2
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			La tabla 3.1 nos va a servir para organizar las iniciativas de intervención en PC consolidadas. Para ello, modificamos esa tabla y construimos la tabla 3.2 con los programas de PC. A nuestro juicio, nos encontramos con cuatro líneas de actuación, como se recoge en la tabla 3.2, que conviene aclarar.

			1. La primera y más homogénea es la desarrollada por Swartz (Kurfiss, 1988; Swartz, 1987; Swartz y Perkins, 1990; Swartz y Park, 1994). Esta iniciativa de inculcación (infusión) es la más representativa. Con los años se convirtió, como muchas, en un centro de enseñanza del pensamiento, cuyo nombre es Center for Teaching Thinking (CTT: http://teach-think.org/).

			Decíamos que esta orientación es la más representativa, y casi única, de las iniciativas de intervención dependientes de un dominio. Además, está orientada a la mejora de habilidades cognitivas propias del ámbito de estudio y emplea técnicas que fomentan los componentes no cognitivos, como el metaconocimiento, con el fin de mejorar algunos componentes cognitivos. Al fomentar estrategias metacognitivas ella promueve una enseñanza o aprendizaje indirecto. Esta iniciativa es la más representativa y desarrollada de todas las de inculcación (infusión) existentes. Se ofrece, para la mayoría de los niveles de enseñanza, fomentar curricularmente el pensamiento eficaz, y dentro de cada disciplina o materia se programan actividades integradas para enseñar a pensar bien. Además, se ofrecen programas adaptados a cada plan curricular, con el fin de enseñar y posteriormente evaluar las habilidades de pensamiento crítico y creativo. Aunque con planteamientos algo diferentes, el grupo de la Universidad de Caldas está desarrollando, desde hace años, una iniciativa de inculcación (infusión) centrada en la enseñanza de las ciencias, con resultados, creemos, mucho mejores que los de la iniciativa de CTT (véase Tamayo, Zona y Loaiza, 2014).

			2. La segunda línea de actuación es la desarrollada en Canadá, principalmente en la Universidad de Windsor, y de la mano de autores como Govier, Johnson, Blair o Walton (Govier, 2014; Johnson, 2008; Johnson y Blair, 2000; Johnson y Hamby, 2015; Walton, 2006). Esta iniciativa de instrucción identifica pensamiento crítico con razonamiento crítico, esto es, el primero descansa esencialmente en una teoría de la argumentación y no en una teoría de la acción (Saiz y Rivas, 2012). Este sería el planteamiento de este grupo (Johnson y Hamby, 2015). Sin embargo, la labor aplicada de Govier (2014) nos parece más equilibrada y menos reduccionista, como veremos más adelante. No obstante, el trabajo de estos autores sigue siendo parcial en el tratamiento de las habilidades cognitivas, supeditándolas todas a los mecanismos de argumentación. El centro de referencia para conocer este trabajo es Center for Research in Reasoning, Argumentation & Rhetoric (CRRAR: http://www1.uwindsor.ca/crrar/).

			Esta iniciativa, a diferencia de la anterior, promueve la enseñanza directa de habilidades cognitivas, pero solo de parte de ellas, principalmente todas las formas posibles de argumentación. Por ello, resaltamos en la tabla, en negrita, su carácter parcial, pues sería esperable, para este tipo de metodologías, una enseñanza de la mayoría de las habilidades. Al fin y al cabo, esta tradición es la versión moderna de la lógica informal o razonamiento práctico (Govier, 1987, 1999; Johnson, 2000; Walton, 2008); consecuentemente, este trabajo de instrucción lo es siempre con independencia de un dominio.

			3. La siguiente línea aplicada tiene un carácter más heterogéneo. Este grupo de iniciativas de instrucción es semejante a la de Swartz, excepto por una cosa. Son programas independientes de un dominio (esta es la diferencia fundamental), que promueven los componentes del pensamiento no cognitivos y que buscan mejorar la mayoría de las habilidades cognitivas. Destacamos en negrita, sin embargo, enseñanza indirecta, en lugar de independiente, porque no es lógico, fuera de un dominio, una enseñanza que no sea directa. Por esto, lo que sorprende es lo último, aunque la diferencia esté en lo primero. Dentro de esta categoría encontramos tres apuestas importantes:

			a)El programa de Filosofía para Niños (FN), de Lipman (1976, 1985, 1991, 2003), que ha seguido siendo actualizado por Fisher (2013). El proyecto de Lipman es el más veterano y ambicioso de todos. Por un lado, es el único macroprograma de pensamiento crítico, propiamente dicho, que existe y se sigue desarrollando. Por otro, es también el único que se fundamenta en una teoría específica. Lipman (2003) desarrolla una teoría sobre el «pensamiento superior», basada en la interacción del pensamiento crítico y el creativo. Para él, si se busca alcanzar la excelencia en el pensamiento, no es posible separar estas dos formas de pensar. Para Lipman, el desarrollo y la mejora del pensamiento superior es posible mediante la indagación y el respaldo de una comunidad de investigación, aspecto este en el que está muy influido por la visión de Vygotsky en lo referente a la naturaleza del pensamiento.

			Lipman asume dos postulados en su teoría: que no es posible enseñar a pensar directamente y que no es posible hacerlo fuera de una comunidad facilitadora. Él cree, al igual que Vygotsky, que el pensamiento es como el lenguaje: los niños comienzan a usar este último, a partir de una determinada edad, sin ninguna dificultad; no es necesario enseñarles gramática para que puedan hablar correctamente. Y lo mismo sucede con el pensamiento, no se puede enseñar. A partir de una edad ya se dispone de unos procesos (de su «gramática») que permiten razonar o reflexionar de una manera elemental. Lipman no cree que sea eficaz enseñar directamente el pensamiento, sino que las habilidades básicas de pensamiento se adquieren más bien sin un aprendizaje especial, del mismo modo que sucede con el lenguaje hablado; sin embargo, a diferencia de este, el pensamiento no se utiliza continuamente. Por tanto, es un problema de uso, no de competencia. Solo se necesita estimular esas habilidades, que ya existen mediante la indagación y dentro de una comunidad de investigación como, por ejemplo, la escuela.

			Al margen de lo cuestionable que puede resultar esta visión ideal sobre la naturaleza del pensamiento, lo cierto es que su concepción del pensamiento crítico y creativo es la más completa e interesante de las que se han desarrollado. Otro asunto bien distinto se refiere a su viabilidad de llevarla a la práctica en la actualidad, porque se necesitarían demasiadas horas de intervención.

			b)El método socrático (dialogical thinking) de Paul (Paul, 1987, 1990, 1995, 2012; Paul y Elder, 2006, 2012). Este trabajo de décadas, del grupo de Hawai, sí se ha convertido, hace tiempo, en un centro de referencia importante en la enseñanza del pensamiento crítico, llamado The Critical Thinking Community (CTC: http://www.criticalthinking.org/).

			Este centro, que ha perdido recientemente a su fundador (Richard Paul), se ha mantenido muy activo en el fomento del pensamiento, mediante el desarrollo de programas, materiales didácticos o congresos, así como elaborando y ofreciendo recursos muy interesantes y recomendables. Todo esto ha estado guiado siempre por la metodología dialógica presocrática y el convencimiento de que pensar sobre el pensamiento es la mejor forma de desarrollarlo. Al igual que Lipman, el grupo de Paul cree que solo es posible el desarrollo del pensamiento crítico mediante el descubrimiento y el trabajo en comunidad. El contexto social facilitador del buen pensar constituye la base para que podamos analizar y evaluar nuestros propios pensamientos. El motor de la indagación, en ese medio, es lo que permite que se desarrolle una comunidad de pensamiento crítico. De nuevo, al igual que en Lipman, lo metacognitivo es lo que nos permite desarrollar lo cognitivo.

			c)El método FRISCO de Ennis (1996). Ennis es uno de los más veteranos e importantes autores del campo, tanto teórica como aplicadamente, contribuyendo como pocos a que el pensamiento crítico se extendiera de manera relevante a lo largo de los años setenta, a partir de los trabajos, ya citados, de los filósofos que se dedicaban al estudio de la lógica informal (en los sesenta, Ennis era uno de ellos). Tales extensiones de la lógica han constituido el punto de referencia en el estudio del razonamiento práctico o informal, desde el que Robert Ennis, en una primera etapa, dedica una atención especial a las habilidades de razonamiento informal. Es en la década siguiente cuando, como decíamos, adquiere cuerpo esta perspectiva, y en la que se defiende como objetivo fundamental el educar para el pensamiento y, especialmente, para el pensamiento crítico, con el fin de ayudarnos a decidir lo que debemos hacer o creer (Ennis, 1996).

			Si atendemos a esta última afirmación, observamos el cambio radical de planteamiento: «ayudarnos en lo que debemos hacer o creer». El propio Ennis se da cuenta de que el pensamiento crítico no puede reducirse a un asunto de argumentación, por simplificar, y como defendía la tradición canadiense del CRRAR. No es posible ir solo de la mano de la teoría de la argumentación; por el contrario, resulta imprescindible incorporar la teoría de la acción, del «decidir, ejecutar y resolver» (Saiz y Rivas, 2012). Sin embargo, Ennis y otros vieron que esta apertura del campo no era suficiente; por ello, en la década de los noventa se comenzó a insistir en la necesidad de centrarse también en los «buenos hábitos de la mente», esto es, en los componentes del pensamiento no cognitivos, los actitudinales, motivacionales… El objetivo de aumentar la conciencia sobre los propios procesos de pensamiento constituye, junto con la práctica, el método fundamental de aprender a pensar críticamente. La sensibilidad hacia el «pensar sobre el pensamiento» se suele concretar, en estos cursos, en sistemas de planificación de la acción, consistentes en esquemas de regulación que siguen el ya clásico del pionero Polya (1957), que se resume en cuatro pasos: comprender el problema, idear un plan, realizarlo y valorar los resultados.

			En un programa como el de Ennis (1996) se propone una guía general del pensamiento crítico, que él denomina FRISCO (Focus, Reasons, Inference, Situation, Clarity, Overview), y que constituye una aplicación de las habilidades de pensamiento crítico. El autor señala una serie de pasos a seguir. Primero, centrarse en el problema o decisión, para clarificar la situación, lo que tenemos que hacer o creer. Después, una vez familiarizados con la situación de partida, debemos investigar y recabar información adicional, con el fin de poder evaluar los argumentos. A continuación es preciso realizar estimaciones o buenos juicios sobre las alternativas posibles para tomar buenas decisiones. Después, ser sensibles a la situación y tener una buena comprensión de la misma. Más adelante, esforzarse por lograr claridad en el significado de los aspectos de la situación. Y, finalmente, lograr una visión de conjunto de la situación o el problema. Observamos, de nuevo, cómo los componentes no cognitivos son los protagonistas indiscutibles de este programa, los actores principales. También en este caso podemos encontrar un centro de documentación complementario de FRISCO (CT: http://www.criticalthinking.net/).

			4. Siguiendo en parte esta tradición, pero cambiando a los protagonistas, de forma que los actores secundarios sean los principales, y viceversa, nos adentramos en la cuarta y última línea aplicada de la que nos vamos a ocupar. Esta también es heterogénea, pues en ella podemos incluir diversas iniciativas de instrucción, que coinciden, en general, con las directrices trazadas del modo más completo y explícito por una autora, Diane F. Halpern, cuyas aportaciones se encuentran entre las más interesantes en esta tradición (Halpern, 1998, 2007; Halpern y Dunn, 2023; Marin y Halpern, 2011). Esta investigadora propone un modelo de cuatro puntos para mejorar el pensamiento crítico: a) atender a los componentes actitudinales o disposicionales; b) enseñar y practicar las habilidades de pensamiento crítico, como razonar, probar hipótesis, decidir con juicio y resolver problemas; c) realizar actividades en contextos diversos para facilitar la abstracción, y d) usar los componentes metacognitivos para dirigir y evaluar el pensamiento.

			Son muchos los programas de pensamiento crítico que se han propuesto dentro de esta tradición, pero casi todos comparten las mismas directrices que Halpern sintetizó de forma muy clara y completa. Todos los programas parten del supuesto de que existen habilidades de pensamiento definibles e identificables, y que se pueden enseñar directamente; también comparten, asimismo, la importancia fundamental de la práctica abundante. Uno de los objetivos principales de los cursos que se ofrecen es el desarrollo de las habilidades de razonamiento, de toma de decisiones y de solución de problemas. Se ocupan también del desarrollo actitudinal y de los «buenos hábitos de la mente». Pero estos ahora son los actores secundarios, y aquellos serán siempre los principales. Los secundarios facilitan que todo el proceso fluya mejor, pero no son su corazón; este es la práctica continua de la enseñanza directa de esas habilidades cognitivas fundamentales. El aumento de la conciencia sobre los propios procesos de pensamiento constituye el refuerzo que consolidará esa práctica como buena.

			Este enfoque ha sido desarrollado por diferentes grupos y en diferentes lugares, pero todos ellos comparten al menos tres rasgos. El primero consiste en que, por encima de todas las preferencias y métodos de intervención, siempre se situará la enseñanza directa de habilidades cognitivas identificables y con abundante práctica. Esta corriente se ha desarrollado mayoritariamente en Estados Unidos. La tradición inglesa es muy pobre en este ámbito, por existir un predominio, digámoslo humorísticamente, «imperialista» de la investigación experimental en el campo del pensamiento. Esto ha impedido un desarrollo paralelo al americano, amplio y rico, de su vertiente aplicada. En todo caso, la tradición americana tiene una fuerte tradición empirista, que se refleja muy bien en sus señas de identidad. Es más, podríamos precisar este rasgo diciendo que está influida especialmente por el pragmatismo americano, proveniente de Charles S. Pierce, William James y John Dewey (Brookfield, 2012). Este espíritu es el que nos va a permitir dar nombre a esta corriente como orientación pragmática. Tracemos, a continuación, las características comunes a la mayoría de los autores que representan esta línea aplicada. En realidad, resumiremos algunas de las ya expuestas, con la ayuda de nuestra analogía de la comisión de expertos, y añadiremos otras nuevas.

			Lo que se tiene en cuenta con más detalle en la actuación instruccional es lo siguiente: las habilidades enseñables y aplicables a casi cualquier situación incluirían, por ejemplo, la capacidad de comprender relaciones de causalidad, valorar suposiciones, defender una postura o conclusión, sopesar grados de incertidumbre, integrar la información y utilizar analogías, y otras estrategias para resolver problemas. En ellas se intenta desarrollar la capacidad de razonar, tomar decisiones y solucionar problemas. Se trata de habilidades identificables y definibles (1). Como se ha dicho, cuando se emplean convierten a la gente en pensadores eficientes. También decíamos que, a medida que se va conociendo algo del entramado mental, se va observando que la enseñanza es más eficaz si atiende al proceso del pensamiento más que al producto del mismo o al contenido. Se identifica mejor un problema si consideramos que muchas veces se enseñan contenidos ya elaborados, en lugar de cómo pensar sobre ellos. Es más eficaz, por ejemplo, aprender cómo resolver un problema que aprender a lograr respuestas correctas. Este principio general se precisa en iniciativas concretas, o iniciativas consistentes en contemplar al menos los siguientes aspectos: estrategias, metaconocimiento, disposiciones y práctica. Cuando se incorporan al aprendizaje estrategias cognitivas (2) la eficacia mejora considerablemente. Estas estrategias pueden ser específicas de un dominio determinado o propias de situaciones de solución de problemas o de toma de decisiones. Pero también pueden ser de propósito general, como el análisis de las relaciones medio-fin.

			Ya hemos dicho antes que «pensar sobre el pensamiento» permite identificar mejor las deficiencias o errores en el mismo, de modo que se puedan corregir en situaciones futuras. Los datos obtenidos con el método de pensar en voz alta (Ericsson y Simon, 1993) ha enriquecido, de manera exponencial, toda la instrucción basada en el darse cuenta. El metaconocimiento (3) es fundamental en la instrucción. Conseguir una mayor conciencia de los propios pensamientos, y lograr una mejor planificación y control de nuestro curso de acción, son objetivos primordiales de la intervención en habilidades de pensamiento. Las iniciativas diseñadas para aprender a planificar, para regular mejor nuestras actividades o para ser más consciente de los procesos de pensamiento, logran cambios significativos en las habilidades enseñadas (Veenman, 2011).

			Decíamos antes que el saber comienza por el querer. Pero esto conlleva esfuerzo, algo a lo que no estamos muy dispuestos normalmente. Poseer una buena disposición/motivación (4) implica dedicación, algo imprescindible en PC. Los «buenos hábitos de pensamiento» de Dewey son irrenunciables dentro de cualquier instrucción. En todas las tradiciones del «pensamiento crítico» se ha demostrado el papel decisivo del esfuerzo para su desarrollo.

			En todas ellas se ha mostrado que no se pueden desarrollar habilidades de pensamiento si no se practican. De nada sirve saber cómo pensar si no pensamos. La práctica (5) es lo que consolida nuestro conocimiento. Por definición, es imposible diseñar un programa de esta naturaleza sin este factor determinante.

			Finalmente, ya lo hemos dicho, sería deseable que el pensamiento crítico se empleara en cualquier contexto y circunstancia. El sentido común nos lleva normalmente a creer que las habilidades de pensamiento son generalizables a la mayoría de las situaciones. Pero esto no se produce de manera espontánea; conviene promoverlo y afianzarlo y, de nuevo, la práctica es la que lo posibilita siempre. No obstante, aquí las actividades deben cambiar de escenario. No sirve conducir el mismo vehículo; lo que conviene es emplear autos de diferentes marcas y modelos, para ver si lo aprendido en la escuela de conducir nos capacita para llevar todo tipo de coches. Por esta razón es esencial incorporar, en toda instrucción, prácticas interdominio (6) y así garantizar esta transferencia o generalización de nuestras habilidades fundamentales de pensamiento a cualquier momento y lugar.

			Hasta aquí tendríamos los rasgos esenciales que definirían mejor esta corriente. Estos seis aspectos, al menos, son los que encontraremos en la mayoría de las iniciativas de intervención, denominadas pragmáticas, y que enumeramos a continuación:

			1.Seleccionar habilidades definibles y enseñables.

			2.Incorporar estrategias cognitivas específicas.

			3.Desarrollar una mayor conciencia sobre los procesos mentales.

			4.Atender y reforzar las buenas disposiciones.

			5.Incluir suficientes actividades prácticas.

			6.Realizar suficientes prácticas interdominios.

			Más adelante observaremos que estas características constituyen el campamento base para asaltar definitivamente la cima del cambio en pensamiento crítico. También comprobaremos que ellas solas no son suficientes, pero permiten establecer otros campamentos a más altura. Digamos que sin esta base de seguridad no se puede comenzar la escalada con ciertas garantías. Antes de continuar con los pormenores de nuestra empresa de ascensión conviene presentar a los protagonistas de la misma. En este grupo encontraremos la misma visión sobre el mejor modo de hacer cumbre, pero debemos ser conscientes de las diferentes formas de lograrlo. Por tanto, los protagonistas se prepararán de formas diversas y con materiales diferentes, pero todos en la misma cordada, con el fin de optimizar el esfuerzo en la consecución de la meta.

			En esta corriente, esas características de la instrucción se plasman en un curso que se acompaña de actividades prácticas que son lo esencial en el aprendizaje, esto es, en la ascensión. Se incorporan además otra variedad de recursos para el trabajo en grupo o a través de Internet, pero lo esencial es el curso, plasmado en un manual que sirve de guía. Uno de los cursos más asentados es el de Moore y Parker (2021), en su duodécima edición. La estructura del curso es muy parecida a los demás textos de otros autores, con una excepción importante que comentaremos después. La mayoría de estos textos se centran en el desarrollo de las habilidades fundamentales de pensamiento, es decir, las ya citadas de razonamiento, toma de decisiones y solución de problemas. Se dedica un espacio importante a la argumentación, en la que se trabaja con un modelo toulmiano más comprensible, y dando cabida a las falacias. Hay una presencia importante de la deducción, normalmente, de sus dos mundos: el categórico y el proposicional.

			Otro esfuerzo considerable recae en la importancia de la explicación y la causalidad. Y, adicionalmente, dentro de la inducción tienen cabida las generalizaciones causales, el razonamiento analógico y los juicios de probabilidad, con el fin, esto último, de cumplir con la forma en la que tomamos decisiones. Finalmente, todas estas habilidades fundamentales se ponen en práctica para abordar problemas complejos, esto es, sociales, jurídicos, morales, etc.

			El mismo recorrido de la instrucción lo encontramos en la mayoría de los cursos de esta corriente, pero, curiosamente, también en uno del grupo de CRRAR (de Canadá), el de la sabia Trudy Govier (Govier, 2014), la más ecléctica de esa corriente. Podríamos decir que, si trabajara en alguna universidad estadounidense, claramente estaría dentro de la corriente pragmática. Sabemos que las tradiciones crean un marco o sesgo muy poderoso en el trabajo, por razones obvias que no es necesario explicar ahora.

			De este tipo de cursos, por ejemplo el de Moore y Parker, encontramos excelentes trabajos, muy similares todos, como el de Basshan, Irwin, Nardone y Wallace (2013), donde se da un mayor protagonismo a las falacias y a la pseudociencia. Los trabajos de Fisher (2011), Hughes y Lavery (2014), Jones (2001), Mayfield (2013) y Tittle (2011) también son de este tipo. Por el contrario, los de Romain (1997) y Teays (2009) mantienen en un primer nivel lo referente a la actuación desde el pensamiento crítico; en ellos adquieren un protagonismo mayor los procesos de toma de decisiones y solución de problemas que los de argumentación. Diríamos, tal como hemos precisado anteriormente, que estos dos últimos textos abrazan más bien una teoría de la acción.

			Por el contrario, algunos cursos se denominan de «pensamiento crítico», pero en realidad son de argumentación o, con más precisión, de razonamiento crítico, por lo que encajarían mejor en la tradición del grupo de CRRAR. Ejemplos de ello son Bierman y Assali (1996), Bowell y Kemp (2002), Browne y Keeley (2007) y Diestler (2012).

			De todo este recorrido, el trabajo que trata de forma más equilibrada las habilidades fundamentales de pensamiento, tanto las de argumentación como las implicadas o responsables de la acción, es el excelente texto de Halpern y Dunn (2023). En este mismo sentido, debemos mencionar el trabajo del grupo de la Universidad Veracruzana, que lleva desarrollando un modelo de habilidades críticas de pensamiento (HCP) desde hace años (Campirán, 2016). Este grupo ha creado muchos talleres y materiales didácticos para la formación de los estudiantes universitarios.

			Deliberadamente, hasta ahora hemos omitido todo lo referente a la evaluación de las corrientes descritas anteriormente, pues ya organizarlas y describirlas, con un mínimo de claridad y con tanta variedad de iniciativas, no ha sido tarea fácil. Por ello, ya liberados de este peso, a continuación nos vamos a ocupar de este importante punto, así como de completar ciertas características no mencionadas de algunas de las corrientes tratadas.

			3. EVALUACIÓN DE PROGRAMAS

			Como se ha visto, la razón de peso para elegir un método ha de ser que funcione, habiéndose discutido con detalle el modo de valorar su eficacia. Pues bien, en lo referente a conseguir «ser más listos» la cosa es algo más complicada, pues necesitamos saber en qué y de qué modo lo queremos conseguir. Ya nos hemos ocupado ampliamente de esta cuestión. Hemos dibujado prácticamente todas las corrientes existentes y con cierto detalle. Pero nada hemos hablado acerca de cuál de estas corrientes funciona mejor o, simplemente, funciona. La valoración de la eficacia de un programa de PC debe ser conceptual y empírica, de modo que realizaremos esta doble evaluación. Pero antes de aplicarla a los programas descritos debemos recordar que dicha eficacia es fácil de valorar, siempre y cuando apliquemos los seis aspectos descritos en el apartado anterior.

			Para efectuar una evaluación empírica debemos aplicar lo ya tratado en el punto 2 del capítulo 2. ¿Cómo se logra el cambio en PC? Ahí señalábamos que el logro va asociado a tres cosas: cambio, permanencia y generalización. Con estos criterios, los seis conceptuales y los tres empíricos, podemos valorar de un modo riguroso cualquier programa, siempre y cuando tengamos también en cuenta los problemas generales que siempre existen en toda evaluación. Esto es así porque, sin ellos, no podemos entender bien por qué las pruebas sobre la eficacia de los programas son tan costosas de obtener. Existen problemas adicionales que explican esta situación, que ayudan a entenderla y que conviene mencionar. Pasemos a tratarlos sucintamente, pues de un modo más extenso se encuentran en Saiz (2002).

			La mayor parte de estos problemas generales tiene que ver con la enorme dificultad que supone el control de la evaluación en el ámbito educativo. El primero de ellos consiste en lograr la homogeneidad de la intervención cuya eficacia se desea medir: no es fácil conseguir que todos los estudiantes alcancen la misma calidad de aprendizaje. El segundo es cómo igualar al grupo control con el de la instrucción en todo menos en esto, en el tratamiento. En tercer lugar, necesitamos elegir una cuantificación de la generalización que sea susceptible de compararse con la de otros estudios. Sabemos que se utilizan medidas muy diversas, que pueden arrojar índices muy diferentes para los mismos efectos. Además, es necesario no olvidar la enorme importancia de conseguir que los grupos que se vayan a utilizar sean comparables. Existen muchos factores que provocan el fracaso de esta tarea las más de las veces. Por otra parte, no debemos olvidar todas las diferencias introducidas como consecuencia de la distinta duración de la evaluación. Y, por último, nos encontramos con el problema de la medida de la eficacia. ¿Qué prueba utilizar para registrar el rendimiento de los grupos de comparación? ¿Qué medida empleamos? ¿Test convencionales? ¿Pruebas desarrolladas para tal fin…? Fácilmente se entiende que estas cuestiones no son de poca importancia.

			Debemos recordar, por otra parte, que las medidas pretenden recoger el efecto de los factores o variables que incorporamos en la intervención. Si la elección no es correcta, estamos midiendo simplemente otra cosa que no tiene nada que ver con lo que se está indagando. Como se entenderá, este es uno de los problemas más serios de la evaluación: conseguir medir los efectos de la instrucción y no otra cosa; en definitiva, el problema más serio es el de la validez del método. Además, dada la naturaleza de toda evaluación, aquí es especialmente importante no solo conseguir medidas válidas, sino también fiables y sensibles.

			Hay otro tipo de dificultades, no menos importantes y que tampoco debemos olvidar. La primera consiste en polarizar la evaluación solamente hacia la significación estadística. Qué duda cabe de que es necesario probar si nuestros datos son producto del azar o del tratamiento que estamos evaluando, pero no es menos necesario estimar la importancia práctica del mismo. Para los estudios de intervención es además fundamental no sólo comprobar que el efecto obtenido es estadísticamente significativo, sino también conseguir una magnitud del mismo que sea relevante para la práctica. Puede darse el caso de que obtengamos un efecto significativo, pero de un tamaño tan pequeño que resulte intranscendente desde un punto de vista práctico y no justifique el esfuerzo realizado. Esto tiene que ver, obviamente, con la potencia de la prueba. Debemos calcular la potencia del tratamiento para poder garantizar su rentabilidad práctica.

			La segunda dificultad que no se debe pasar por alto es la importancia de obtener una evaluación, no solo de los efectos que buscamos (primarios), sino también de todos aquellos concomitantes (secundarios), que pueden ser tanto positivos como negativos. La estimación de estos hipotéticos efectos secundarios nos garantiza que no existen incompatibilidades con los objetivos que pretende lograr la intervención.

			Una última dificultad es la relacionada con la duración de todos los efectos. Ya sabemos lo importante que es la permanencia de los mismos, pero también debemos saber si la ausencia de esta, si la desaparición de los efectos al poco tiempo de haberse terminado el programa, se debe a la ineficacia del tratamiento o a la práctica insuficiente de la instrucción. Es posible que el efecto no se logre, simplemente, porque la instrucción no ha sido aplicada durante el tiempo necesario. Como se puede observar, no es pequeño el esfuerzo que debemos realizar para estimar correctamente la eficacia de la intervención. No obstante, se logran resultados positivos cuando aplicamos las recomendaciones anteriores.

			Volvamos de nuevo a la valoración de los programas de PC. El problema de esta tarea, ya lo adelantamos, proviene de la escasez de datos. A diferencia de lo que sucedía con los macroprogramas, en los que se realizaban estudios para, al menos, valorar el efecto de la intervención, con las corrientes descritas antes no sucede lo mismo, al menos de forma generalizada. En esto, el hecho de encontrar estudios empíricos constituye más la excepción que la regla. El programa de Lipman, y algún otro, como veremos, son los únicos que se han sometido a contrastación empírica; ciertamente, tal evaluación conlleva enormes dificultades, como hemos analizado ya antes (Saiz, 2002), pero estas no deberían justificar la escasez de estudios al respecto.

			El trabajo del grupo CTT, de Swartz, ha sido solo evaluado ocasionalmente y con resultados marginales, como señalan Williams y Worth (2001); en otro estudio se encuentran resultados positivos, pero con grupos no comparables (Solon, 2007). En uno de sus trabajos de referencia, Swartz y Perkins (1990) dedican dos capítulos del libro a la evaluación, a describir cómo debería hacerse y a justificar su importancia, pero no la aplican a su intervención curricular, algo realmente sorprendente. Sí, ya sabemos que la evaluación empírica debe superar enormes dificultades, algunas insalvables, pero algo más se debería haber hecho.

			Sin embargo, este recorrido por el desierto de los datos no debe impedirnos parar en el oasis conceptual de los programas. El conocimiento facilita la reflexión y el pensamiento en general y, recordemos, es el pilar del enfoque de la inculcación/infusión. Si esta afirmación es cierta, se puede suponer que trabajar sobre contenidos que se manejan ayuda a descubrir los mecanismos que los sustentan. De esta forma, podemos asumir, también, que se consolidarán mejor esos procesos de pensamiento, en comparación a si debemos adquirirlos descontextualizados.

			Estas convicciones tienen sentido, y esto ya es algo, pero la pregunta inmediata que surge es si hay datos que comparen estos dos métodos (dependientes o independientes de un contexto), y la respuesta es no. Por tanto, solo podemos guiarnos por las razones que existan y respalden a cada uno. Los primeros tienen la ventaja, efectivamente, del conocimiento, pero la desventaja de no poder trabajar todas las habilidades fundamentales, sino una parte, en función de lo que el curriculum permita. Pensemos en una materia ya citada, como la historia. Este dominio, cualquiera lo puede entender, es idóneo para el estudio del razonamiento causal. Sin embargo, no facilita mucho el trabajo de otras formas de razonamiento, como la deducción, por citar una. Esta corriente afirma ofrecer una adaptación curricular para fomentar el pensamiento crítico, pero en realidad fomenta solo una parte del mismo, aquel que se pueda trabajar en la materia adaptada. Para poder promoverlo en su totalidad tendríamos que realizar una adaptación de la totalidad del curriculum, algo bastante inviable.

			La segunda dificultad que encontramos en esta corriente es la generalización o transferencia de las habilidades adquiridas curricularmente. De nuevo carecemos de datos; apenas hay alguno sobre el efecto del programa, pero aún muchos menos sobre este criterio, por ser enormemente escurridizo. Una vez más, solo contamos con la reflexión. Se sabe que un punto débil de esta metodología es, por definición, la vinculación a los contenidos. Recordemos que una de las características de nuestro «campamento base» es la práctica interdominio, que permitiría fomentar la generalización o transferencia; pero estas actividades no forman parte de un programa dependiente de un dominio, por principio. El trabajo aquí es ver qué habilidades se pueden mejorar dentro de una materia. No hay razón, dentro de esta metodología, para salirse de esos contenidos curriculares.

			La tercera dificultad que vemos, que aunque no es la última haremos como que lo sea, es pensar que desde el conocimiento de una materia se pueda desvelar el proceso específico de las habilidades de pensamiento. Sigamos con el ejemplo de la materia de historia y de la causalidad: a partir de los acontecimientos históricos, podemos ver mejor las causas que los han producido, cierto, pero lo que se nos desvela es el razonamiento causal general, tan solo las relaciones de contingencia. A partir de aquí no es posible desentrañar el razonamiento causal, no lo permite la materia; no aparece la naturaleza del mismo a través de las generalizaciones causales, aderezadas por los hechos y ciertos principios lógicos. El método de infusión no posee esta capacidad. Si solo alcanzamos a ver relaciones de contingencia desde una materia, como en este ejemplo la historia, cuando nos cambien el campo de juego, de materia, puede que sigamos siendo capaces de descubrir esa relación primordial o no. Sin embargo, si se conoce la estructura del razonamiento causal podremos identificarlo mejor en cualquier ámbito.

			Las tres dificultades fundamentales señaladas (hay más, pero con estas nos basta para decidir) son: parcialidad, falta de generalización y de profundización. Si el método «Silueta» solo me adelgaza la cintura, si mejora solo algunos indicadores de salud, pero no incluye unos pasos detallados y pormenorizados de cómo seguirlo, difícilmente lo utilizaré. Cualquier iniciativa encaminada a mejorar el pensamiento crítico exige unos esfuerzos ímprobos, y por tanto uno espera que los resultados guarden una correspondencia con ese esmero. Si buscara una iniciativa de esta naturaleza pediría que la mejora debida a ella no fuera parcial, solo para unas habilidades; al contrario, desearía que se produjera en la mayoría de ellas. Además, buscaría que pudieran ser utilizadas en cualquier momento y lugar, aunque para ello necesitaría poder conocer con todo detalle los entresijos de cada una de las habilidades adquiridas. Ninguna de estas cosas pueden obtenerse con este método dependiente de un dominio. Aun sin tener en cuenta la escasez de datos que apoyarían su bondad, carecemos de buenas razones para su elección y utilización. No es razonable defender que, si no se conoce en detalle una destreza, esto es, su estructura, se pueda aplicar, pues la lógica desvela rápidamente esta contradicción. Parece obvio que no se puede aplicar lo que no se conoce o tiene. Tampoco es razonable desarrollar solo una habilidad (a nadie que vaya a un gimnasio se le convencería para que solo practicara los bíceps con las mancuernas, porque el resto de los músculos ya se desarrollan solos a la par), pues uno desea ser competente globalmente, no parcialmente. Siguiendo la misma línea argumental, tampoco es muy convincente pensar que, si yo solo conduzco un único modelo de coche y automático, sin subirme a ninguno más, pueda ser igual de hábil cuando me siente en otros vehículos. Las conclusiones a las que llegamos para poder elegir o desarrollar un programa de PC son claras. Debemos enseñar habilidades identificables, que podamos detallar de forma directa y con mucha práctica interdominio. Estas conclusiones a las que llegamos, después de valorar esta corriente de instrucción, serán tenidas en cuenta en nuestro programa de PC, junto con las que extraigamos desde el resto de las líneas de intervención que valoraremos.

			Conviene recordar que nuestro interés en este libro son los programas de PC para población adulta; en términos de Piaget, la población que ha consolidado la etapa de las operaciones formales. Aunque el centro CTT ofrece desarrollar el pensamiento crítico en todos los niveles educativos, nosotros nos centramos en el de la enseñanza superior, empleando para ello la clasificación americana, del K-12 en adelante. Y lo mismo haremos con los demás programas. El programa de Lipman también se aplica a primaria, secundaria y educación superior, pero nosotros nos quedamos solo con la última etapa.

			Además, debemos enfatizar que los programas de PC no están pensados solo para entornos educativos, aunque es aquí donde más se utilizan, sino que son aplicables a cualquier ámbito. De hecho, existe una línea de investigación muy consolidada, que se aplica tanto en el mundo profesional como en el empresarial, en el del diagnóstico clínico (médico y psicológico), en el jurídico y, además, en el personal, por ejemplo en los conflictos de pareja o familiares. Estos son algunos ejemplos de su aplicación, para evitar el estereotipo de asociar PC solo con educación. Después de esta puntualización continuemos con nuestra valoración del resto de los programas.

			En la clasificación de la tabla 3.2, la corriente que acabamos de exponer es la única dependiente de un dominio. La siguiente línea de intervención que vamos a valorar es la del grupo CRRAR de Canadá. Todo el desarrollo importante que se lleva realizando desde la década de los setenta carece de respaldo empírico alguno. Esta tradición es esencialmente argumentativa, de modo que su objetivo didáctico es desarrollar las habilidades de razonamiento como necesarias y suficientes para pensar críticamente, y el resto de las habilidades se consideran que derivan del razonamiento crítico. En este punto, existe un intenso debate sobre el propio concepto de pensamiento crítico. Es tal la dificultad conceptual que plantean, que optan por resolverla mediante metaanálisis (Johnson y Hamby, 2015). El exceso de celo que manifiestan pone en evidencia que todo lo que se contemple dentro de una teoría de la acción, y no de la argumentación, es secundario y poco relevante para el desarrollo de las habilidades de PC.

			Como señalamos, existe una excepción en este colectivo, Govier (2014). Esta investigadora plantea un curso muy semejante a los de la corriente pragmática, contemplando las habilidades asociadas a los juicios de probabilidad como necesarios también en la formación de los buenos pensadores. Debemos tener en cuenta que, cuando uno resuelve un problema o toma una decisión, es imprescindible que simule la probabilidad de ocurrencia de los acontecimientos futuros, ya que esta estimación de lo que sucederá es esencial en todo proceso de decisión y resolución. Pues bien, a su modo, ella introduce los importantes procesos posdecisionales en la formación de sus estudiantes como buenos pensadores. En definitiva, recoge, dentro de un sistema argumentativo, algo que está en el terreno de la acción, lo referente a tomar decisiones y resolver, posteriormente, problemas complejos. En todo caso, recordemos que aquí no existe ningún tipo de evaluación empírica, pues no tiene cabida en los objetivos de investigación de este grupo. Sin embargo, conceptualmente debemos decir que son los trabajos mejor fundamentados que hay respecto al aspecto del que se ocupan. Es difícil encontrar en otro lugar habilidades tan bien definidas y especificadas, además de bien detalladas para su enseñanza directa, y además con suficiente práctica y referidas a una variedad de problemas complejos de diversa índole. Es una lástima que este tratamiento sea parcial, solo para las diferentes formas de razonamiento. Incluso deja fuera aspectos esenciales en la instrucción, como todo lo referente a las estrategias y heurísticos en la toma de decisiones y solución de problemas. No obstante, salvo lo limitado de la instrucción, se promueve la buena reflexión mediante la enseñanza directa y muchas prácticas interdominio. Las conclusiones, para nuestro trabajo, son semejantes a las de la valoración precedente.

			Así como la corriente de Swartz es la más representativa de las dependientes de un dominio, la de Lipman y Paul lo son de la enseñanza indirecta, fundamentalmente metacognitiva.

			Comencemos con el programa de Filosofía para Niños (FN). Se trata de un programa muy ambicioso que se aplica desde los tres años y recorre todos los niveles de enseñanza. Aquí nos vamos a guiar por el tratamiento exhaustivo que Fisher (2013) hace al respecto de la FN. La razón para esto, ya lo señalamos, es que el trabajo de este autor es la actualización más completa del programa, después de la desaparición de Lipman en 2010 (aunque su trabajo ya había quedado en suspenso años antes). También hemos dejado claro más atrás que, en este libro, nos ocupamos de los programas de PC para etapas donde ya estén consolidadas las operaciones formales, esto es, de 16-18 años en adelante.

			La FN se aplica ya en la infancia, y cada etapa viene marcada por una novela. Son ocho, correspondientes a los períodos del K-12; por ejemplo, para los 3-6 años la novela Doll Hospital; para los 10-12 Harry, y para 16 o más años Mark. El trabajo más intenso de FN se ha hecho con dos libros: Harry y Lisa (12-13 años); con el primero se busca consolidar las habilidades básicas de razonamiento, y con la segunda las morales y éticas. Las etapas de «Harry-Lisa» han sido ampliamente contrastadas con datos de apoyo al método (Mayer, 2008). Sin embargo, el período que nos interesa, más de 16 años, es el menos contrastado. De hecho, hay estudios que ponen de manifiesto que facilita el progreso en algunas materias, pero no en lo que se busca, que es mejorar el razonamiento en estudios sociales (Stout, 2007).

			Desarrollar un proyecto tan ambicioso como el de FN (a lo largo de todas las edades) requiere esfuerzos ímprobos, y da la sensación de que la etapa final, que es la que más nos interesa, haya quedado sin recursos de todo tipo. En este período, muy trabajado y revivido por Fisher (2013), se opta solo por una evaluación cualitativa; en concreto, mediante los análisis del profesor y las auto-evaluaciones de los estudiantes. Sería deseable que se siguiera llevando a cabo también una evaluación cuantitativa y estandarizada de esta etapa, pero no está en nuestra mano, evidentemente.

			De nuevo, ya que poco más podemos añadir sobre los datos, ocupémonos de su valoración conceptual en la etapa que nos interesa. Conviene ir adelantando que el FN comparte muchas semejanzas con el CTC de grupo de Paul, por ejemplo el método socrático y la comunidad de investigación. No olvidemos que en estas corrientes, incluida la de Ennis, priman los procesos de pensar sobre el pensamiento y la autorregulación. El método socrático es seguido de un modo menos literal en FN que en CTC. En el primero se parte de una historia filosófica, la discusión es abierta, se expresan puntos de vista alternativos, se indaga a través del diálogo, las cuestiones se escriben antes de la discusión, se revisa la discusión de manera oral y se continúan realizando actividades y ejercicios. Por su parte, en CTC se sigue de manera fiel el método: se parte de una cuestión filosófica, sobre la que se centra la discusión, se busca el consenso en la opinión, el diálogo incluye un metadiscurso, las cuestiones se escriben durante la discusión, se hace una revisión escrita de la misma y se continúa con más diálogo (véase Fisher, 2013). Digamos que en FN el trabajo es menos guiado y en CTC lo es más; Lipman siempre ha defendido que el progreso en el pensamiento superior se logra dentro de una comunidad de investigación, y que el trabajo individual no crea un contexto facilitador que sustente una forma de entender y explicar la realidad.

			En el grupo de Paul sucede lo mismo: la comunidad proporciona el soporte y el apoyo necesarios para pensar bien. Además, el trabajo en grupo, en un entorno determinado, permite plantear problemas o cuestiones comunes y, por tanto, más ecológicas, menos escolares. Si se va a dialogar y discutir sobre algo, deben elegirse problemas o cuestiones de interés general, cercanas a las situaciones cotidianas de la comunidad. En CTC se parte de unos universales intelectuales o de unos elementos fundamentales de pensamiento (Paul y Elder, 2012), a saber: 1) propósitos; 2) cuestiones; 3) suposiciones; 4) puntos de vista; 5) información y hechos; 6) conceptos y teorías; 7) inferencias y conclusión, y 8) implicaciones y consecuencias. En la instrucción se debe analizar el estado de los propios pensamientos y, posteriormente, evaluarlos. Se deben descubrir esos universales y valorar su uso; esto es lo que hace que seamos buenos pensadores críticos.

			De nuevo, la pregunta es: ¿este sistema metacognitivo funciona? El propio grupo defiende una evaluación cualitativa, basada en esos elementos del pensamiento, esto es, ver si se ha aplicado bien cada uno de ellos. Solo conocemos un trabajo empírico que somete a prueba el método de Paul en un curriculum de Historia, y parece que sí funciona el método, siempre que soslayemos que los grupos no eran comparables (Reed y Kromrey, 2001).

			Desafortunadamente, cuando los programas se basan en el metaconocimiento se recurre a la evaluación cualitativa y, excepcionalmente, a la cuantitativa y estandarizada. Esta tendencia es tal que uno de los autores que más test estandarizados han desarrollado, Ennis, no es consecuente con su programa FRISCO, el cual carece de evaluación empírica. Conceptualmente, además, la iniciativa de Ennis está mucho menos desarrollada que la del grupo de Paul, a la que se asemeja en gran medida. En este terreno, ya decíamos que el sabio Polya (1957) dejó muy establecido el método general de afrontar un problema, que hoy se convierte en técnicas metacognitivas más elaboradas.

			A modo de conclusión, derivada de la valoración de esta corriente, debemos recoger, como su mayor aportación, dos cosas: la primera, colocar el metaconocimiento en un lugar relevante dentro de la instrucción, y la segunda abordar problemas cercanos a la vida real de las personas, lo que hoy se llama trabajar con problemas más ecológicos. Lo primero fomenta la planificación y regulación de todo el proceso de pensamiento, y lo segundo incrementa la motivación y el interés, al hacer objeto de nuestra reflexión las cosas que realmente nos importan. Digamos que esta es la aportación importante de esta corriente: darle la relevancia que necesitan los componentes metacognitivos y motivacionales (actitudinales, disposicionales…). Sin embargo, no está claro que «dando un rodeo» se sea más eficaz en el desarrollo de las habilidades cognitivas. La enseñanza indirecta, esto es, fomentar únicamente los componentes no cognitivos y esperar que los cognitivos mejoren por sí solos, parece un sinsentido. Ciertamente, se conocen experiencias positivas al respecto, pero de lo que carecemos es de la comparación de diferentes procedimientos o programas. Disponemos de escasos estudios empíricos, y menos aún de aquellos que comparan diferentes programas. Por esto, creemos que no hay razón para centrarse en métodos de enseñanza indirecta, soslayando la directa, pues resulta obvio el empobrecimiento del método.

			La corriente pragmática, que valoramos en último lugar, no prescinde de ningún procedimiento de instrucción. Dentro de ella hemos descrito una variedad de cursos de formación en PC, destinados a adultos o a la enseñanza superior.

			Pues bien, ninguna de estas iniciativas se plantea evaluar empíricamente los resultados del método, salvo algunas excepciones que aportan datos sobre factores concretos, como el estudio de Marin y Halpern (2011), que compara infusión con enseñanza explícita de algunas habilidades. La ventaja cae del lado de la enseñanza directa, esto es, los resultados son mejores con este procedimiento. Sin embargo, globalmente todos ellos se quedan exclusivamente en los datos de rendimiento, esto es, en los cambios que suceden antes y después del curso, pero no se utiliza ninguna medida estandarizada de PC. Este hecho tiene el inconveniente de imposibilitar la comparación con otras iniciativas, lo que imposibilita aprender de los cambios que pudieran darse en unos y no en otros, asociados al método de enseñanza. También ofrece enormes dificultades a la hora de saber realmente qué aspecto de la instrucción es más decisivo que los demás, si todos contribuyen por igual, si algunos son prescindibles por redundantes… En fin, el inconveniente de la falta de datos es clara.

			No obstante, de nuevo se ha realizado un enorme trabajo y una valoración conceptual que nos puede ayudar a ponderar con justicia estas iniciativas. La tradición a la que pertenecen es el pragmatismo americano de Charles S. Peirce, que, en psicología, se desarrolla bajo el nombre de funcionalismo, de la mano de Wiliam James. John Dewey es el discípulo más aventajado de James, y uno de los autores más influyentes en la investigación educativa y en pensamiento crítico, aunque por los años treinta no se empleara el adjetivo de crítico. Siempre se dice que conviene recordar nuestra historia para poder entender lo que somos y lo que podremos ser. Los diferentes cursos descritos dentro de esta corriente consideran que la mejor forma de enseñar las habilidades de PC es hacerlo directamente. Una vez que se definen y especifican cada una de las habilidades y su estructura, el método directo es el mejor. Además, no se dejan por el camino ninguna de las habilidades de pensamiento; si se pueden especificar, se deben enseñar. El trabajo esencial de instrucción, por tanto, es el desarrollo de los componentes cognitivos de pensamiento; pero no solo eso, también se atiende especialmente a los no cognitivos, si bien el peso de la instrucción recae sobre los primeros.

			Digamos que esta corriente incorpora todos los procedimientos que se han considerado, de algún modo, útiles, e incluye los seis aspectos mencionados antes como especialmente relevantes para la instrucción. En su haber, digamos que considera todo lo que funciona y creemos que lo hace bien. En su debe, por el contrario, no atiende a la importancia del grupo, lo que en otras corrientes se denomina «comunidades de indagación o investigación», y apuestan por el esfuerzo individual esencialmente. El trabajo en equipo no se contempla como prioridad y esto, en la enseñanza del PC, es una limitación.

			Con un método directo de enseñanza es necesario diseñar actividades muy detalladas, con guiones de apoyo específicos (rúbricas, portafolios…); sin embargo, la mayoría de estos cursos sí emplean guías, pero no lo suficientemente elaboradas. El grupo de CTC de Paul constituye un buen modelo de cómo desarrollar estos apoyos didácticos. Dispone de guías y miniguías para todas las actividades, lo que lo convierte en un ejemplo del buen hacer en este punto. Globalmente, esta corriente aporta la instrucción más completa, la más ambiciosa y la que incorpora la mayoría de los métodos que han demostrado funcionar de alguna manera. Si bien es cierto que faltan datos, el planteamiento conceptual y las razones que los sustentan son difíciles de rebatir, de modo que, hasta el juicio de los hechos, no hay razones mejores para elegir otra corriente; eso sí, corrigiendo esos dos puntos débiles señalados. Existen otros aspectos en la valoración de esta corriente y de las demás que, deliberadamente, hemos omitido, porque se tratarán en detalle en el siguiente capítulo, a propósito de la propuesta de intervención que vamos a exponer.
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			Hasta aquí hemos hecho un recorrido por las iniciativas que buscan mejorar el pensamiento crítico, con el fin de saber cuál es la mejor forma de conseguirlo. Hemos transitado por los orígenes y la naturaleza del pensamiento crítico. Nos hemos detenido a reflexionar sobre los criterios que hacen posible ese cambio y los que nos permiten evaluarlo. Sustentados en estos buenos pilares, hemos estudiado las diferentes iniciativas de intervención en PC y hemos desvelado las aportaciones realmente imprescindibles de cada una de ellas, así como sus propuestas más discutibles, e incluso, en algunos casos, insostenibles. Después de sopesar las ventajas e inconvenientes de todas, hemos terminado realizando una valoración global de todos estos esfuerzos por el cambio en PC. Ahora nos corresponde continuar solo en una dirección; a saber, demostrar si hemos aprovechado convenientemente las enseñanzas de tantas iniciativas destinadas a la mejora del PC. En definitiva, nos toca pasar el examen para valorar si hemos sido buenos o malos alumnos, si hemos sabido aprovechar tanta sabiduría o, por el contrario, si la hemos desperdiciado.

			Después de tantas décadas de investigación aplicada en este campo del desarrollo de programas de PC, ¿cuál sería la iniciativa ecléctica real, no ideal, que más nos convencería? De la valoración de las diferentes corrientes hemos ido sacando algunas conclusiones, ya expuestas, que serán nuestra guía a la hora de describir esa iniciativa que sería la más deseable. Lo primero que hemos de tener en cuenta es que la mayoría de las iniciativas de esta clase no son específicas para habilidades concretas, salvo excepciones de las que no nos hemos ocupado. Estos esfuerzos son generales, buscándose mejorar el PC, no parte del mismo. Si alguien va acometer semejante empresa, debe ser ambicioso y buscar que los resultados compensen tamaño esfuerzo. Por ello, un programa de estas características debe responder a los siguientes criterios.

			1.Abordar las habilidades fundamentales de PC.

			2.Incluir la mayor parte de las metodologías que han demostrado funcionar.

			3.Saber cuáles son los procedimientos que funcionan y cuálesno.

			4.Incorporar progresivamente los procedimientos que demuestran ser los mejores.

			5.Demostrar que es la mejor apuesta entre las existentes.

			Las habilidades de PC que se alcanza a aprender o enseñar, decíamos, son las que se pueden definir y especificar o detallar. Estas deben partir de la concepción misma de pensamiento crítico, lo que en nuestro caso significa alcanzar la mejor explicación para un hecho, fenómeno o problema, con el fin de saber resolverlo eficazmente. Por otra parte, entendíamos por PC la capacidad de razonar y decidir para resolver de manera eficaz. Debemos precisar que estas habilidades fundamentales son componentes cognitivos del pensamiento crítico, aunque existen otros componentes no cognitivos importantes, como ya hemos señalado.

			En la figura 4.1 representamos las relaciones que se establecen entre todos los componentes del pensamiento crítico, sean o no cognitivos. La naturaleza del pensamiento es esencialmente propositiva, pensamos por y para algo, de modo que los aspectos motivacionales, actitudinales o disposicionales desempeñan un papel fundamental en su funcionamiento. El interés, el querer algo, está detrás de cada una de nuestras acciones. Paul y Elder (2006) recurren a la tríada clásica para señalar las funciones básicas de la mente: pensamiento, sentimiento y voluntad. Como vemos, las palabras cambian, pero las ideas apenas lo hacen. El pensamiento no es cognición solo, ni un sistema lógico únicamente, como el maravillosamente descrito por Asimov (1950/1975). Volviendo a la figura 4.1, es importante entender cuál es el combustible del pensamiento, y también el hecho de que este motor nunca se pondrá en marcha sin energía (¿Termodinámica de la física o de psicología?). A la hora de perfeccionarlo, debemos incorporar todos estos componentes necesarios, entre los que se encuentra la capacidad de imaginar cómo son nuestros procesos mentales, cómo procedemos y qué logramos. La metacognición, ya lo hemos resaltado, es otra parte imprescindible de una metodología como la que debatimos. Ahora bien, ¿se trata de habilidades o componentes enseñables? Conviene precisar que lo enseñable es claramente lo cognitivo y algo de lo no cognitivo, porque la motivación se estimula o promueve, no se enseña. Los conceptos de conocimiento y sabiduría, las mimbres con las que urdimos nuestra mente, son su base. La representación mental, el conocimiento, solo se convierte en sabiduría cuando somos capaces de aplicarlo a la realidad, cuando lo sacamos de nuestra mente y lo colocamos convenientemente en el mundo. Para la empresa que nos ocupa, solo falta tomar postura sobre si es el conocimiento el que hace que se desarrolle el PC o a la inversa, y ahí nuestra apuesta es clara: son las habilidades las que deben enseñarse directamente, mientras que el dominio es secundario.
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			Figura 4.1.—Componentes del pensamiento crítico (modificado de Saiz y Rivas, 2011, p. 36).

			Hemos establecido cuáles son los componentes del pensamiento crítico y qué debemos considerar en una iniciativa de instrucción idónea, pero aún falta unir y relacionar todos estos elementos. Normalmente, encontramos descritas las habilidades en las que se instruye, con los componentes puestos uno al lado del otro, pero falta conocer la relación que existe entre ellos, cómo se influyen mutuamente. Posiblemente sea Lipman (2003) el que ha desarrollado la teoría más completa de pensamiento crítico y creativo, y en segundo lugar el grupo de Paul, con sus estructuras universales del pensamiento (Paul y Elder, 2006). Sin embargo, ninguno de ellos formula una propuesta de relación entre esos elementos.

			Cuando decíamos que el pensamiento es propositivo, podemos añadir que el pensamiento crítico es doblemente intencional, pues pretende lograr nuestras metas y además del mejor modo posible, no de cualquier modo. Ayudémonos con la figura 4.2: el fin último del PC es el cambio, esto es, pasar de un estado de bienestar a otro mejor. Puede tocarnos la lotería y nuestro estado de bienestar cambia, sin ninguna necesidad de la fatigosa ayuda del pensar; lamentablemente, esto no suele suceder y, por más que lo intentemos evitar esa costosa ayuda es nuestra única apuesta segura, o casi. Otra cuestión es que decidamos apostar, pero si lo hacemos ese cambio solo se producirá como consecuencia de unos resultados, pero no cualesquiera, sino los mejores. La eficacia no es otra cosa que esto, lograr nuestras metas del mejor modo posible.
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			Figura 4.2.—Componentes del pensamiento crítico: relación y finalidad (modificado de Saiz, 2016).

			Hay muchos resultados posibles, pero para nuestros fines siempre hay unos mejores que otros; dentro de esta lógica elemental, por definición siempre habrá uno mejor que los demás. Este es al que deberíamos aspirar. Ya sabemos que la vida se encarga de darnos aproximaciones, pero nuestra apuesta debe ser por la eficacia, por la mejor respuesta, por la mejor solución. Hasta dónde lleguemos o lo que logremos dependerá de cómo usemos, ahora sí, nuestra maquinaria cognitiva. Alcanzar un fin es resolver o lograr algo, y para esto disponemos de mecanismos que nos dicen cuál es el mejor modo de actuar. Tomar decisiones y solucionar problemas son habilidades fundamentales que se relacionan como donante y receptor. Las estrategias de decisión son previas a una solución, por lo que son el donante. Elegir un curso de acción siempre es previo a su ejecución, de modo que es fácil entender que las decisiones contribuyen a la solución, aunque solo sea porque suceden antes.

			Si seguimos con esta lógica sencilla, las decisiones no deben ir antes de la reflexión, aunque las más de las veces puedan, y así suceda, para desgracia de quien elija de este modo. Reflexión… Es una palabra hermosa e importante, pero debemos precisarla. Como hemos visto, las habilidades más fundamentales de PC se han reducido en muchos casos a razonamiento (véase la corriente CRRAR) y, hasta cierto punto, justificado. Detrás hay toda una corriente epistemológica muy importante, dentro de la cual, al menos sintácticamente, argumentación y explicación no se diferencian. Sin embargo, esta distinción es esencial en la práctica, pero no tanto en la teoría. Solo nos centraremos en una diferencia esencial para nuestro propósito aquí y ahora. Hay mucho que decir sobre estos dos conceptos fundamentales, pero no en este lugar. Simplifiquemos la discusión; la argumentación puede tener que ver con valores y con realidades, pero la explicación solo con lo segundo. Podemos argumentar sobre creencias, sobre convicciones, sobre hechos, pero solo podemos explicar realidades. Es más, frente a una explicación de la realidad, la argumentación, de existir, solo es un actor secundario, y en definitiva prescindible. Dicho esto, la consecuencia es obvia: la habilidad primordial del PC siempre será la explicación (en la figura 4.2 no se resalta ese recuadro por razones estéticas, como ahora se entenderá). Justifiquémoslo mejor.

			El cambio que se quiera conseguir siempre se expresa en la realidad, salvo para un psicótico. Los problemas siempre se manifiestan y se resuelven con acciones, y estas siempre son una realidad. Una argumentación sobre realidades ayuda a la explicación de las mismas, mientras que una sobre valores sustenta una creencia o una convicción. Pero las creencias siempre influyen en la conducta, y por tanto, indirectamente, la argumentación termina siendo siempre sobre realidades. Uno puede argumentar, por ejemplo, solo a favor o en contra del aborto, y llegar a la convicción de que es bueno o malo, y, en consecuencia, manifestarse a favor o en contra de que se permita. Pues bien, decíamos que decidir va antes que resolver; es más, resolver siempre es decidir algo en alguna dirección, siempre es elegir, siempre es optar. Continuando con esta lógica, además, es decidir solo dos cosas posibles, lo mejor o lo que no lo es, o lo es menos. Dicho de otro modo, es decidir entre la mejor opción posible frente a todas las que queramos imaginar. Simple, pero indiscutible. Resolver es una cuestión dicotómica, sin más. Pero aquí hay una petición de principio: ¿Cómo llegamos a la mejor solución? La respuesta es: mediante la mejor explicación de la realidad. Ahora cobra sentido por qué nos gusta más la definición de pensamiento crítico, en la que se dice que es alcanzar la mejor explicación para un hecho, fenómeno o problema, con el fin de saber o resolverlo eficazmente.

			Un programa idóneo debe abordar las habilidades fundamentales de PC. Desde nuestra discusión, hemos especificado las primordiales y el papel que desempeñan. Lo siguiente a lo que estamos obligados a responder es: ¿Qué metodología emplear? Hemos concluido anteriormente que un esfuerzo de esta naturaleza debe ser incluyente, procedimentalmente hablando. De toda la revisión y valoración de las corrientes hemos extraído varias conclusiones que empleamos en el desarrollo de un programa de PC denominado ARDESOS: ARgumentación/DEcisión/SOlución/Salamanca (Saiz y Rivas, 2008a, 2011, 2012). Vamos a ayudarnos de la figura 4.3 para su descripción. Además, se puede encontrar información complementaria en la web de nuestro grupo de investigación: Pensamiento Crítico y Psicología Positiva: https://www.pensamiento-critico.com/.

			El acrónimo, como se puede observar, ya indica las habilidades que se van a desarrollar. En su origen, este programa se construye empleando la mayoría de las técnicas que han funcionado en otras iniciativas. Se emplean habilidades definibles, con procedimientos de enseñanza directa, e independientes de un dominio. Se incorporan metodologías como el ABP (Aprendizaje Basado en Problemas, de Morales, Rivas y Saiz, 2015; Saiz y Rivas, 2012), la cual se aplica con métodos parcialmente directivos de trabajo en equipo. Además, se incluyen técnicas de motivación, derivadas de un modelo de expectativa-valor clásico (Olivares, Saiz y Rivas, 2013; Valenzuela, Nieto y Saiz, 2011). Adicionalmente, en el programa se emplean materiales de diversa índole, verbales, orales y audiovisuales (no se emplean rúbricas y portafolios, como se indica en la figura 4.3, ya que esta incorporación corresponde a la versión 2 del programa, que después explicaremos). Se utilizan problemáticas de situaciones cotidianas de diferentes ámbitos o dominios (educación, salud, laboral, relaciones personales…). La enseñanza directa no se trabaja desde los mecanismos o estrategias correctas, sino desde los sesgos y deficiencias del pensamiento, y de manera integrada. Aquí se les da la misma importancia a las tareas de compresión que a las de producción. Démonos cuenta que lo normal, en la mayoría de los programas, es trabajar solo la comprensión. El diseño del programa está pensado para aplicarse en un máximo de sesenta horas presenciales y un mínimo de cuarenta, con el apoyo de Internet, y solo para una edad mínima de 16-17 años y adultos.
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			Figura 4.3.—Características del programa ARDESOS (modificado de Saiz, Rivas y Olivares, 2015, p. 11).

			Queremos destacar que no nos hemos dedicado a recoger solo lo que funciona, como se puede ver en esta sucinta descripción, aunque sí hemos sido consecuentes con lo que creemos que debe incorporarse, por ser muy difícil su cuestionamiento. Este programa es novedoso en los siguientes aspectos:

			1.Incorporación de una metodología de trabajo en equipo, ampliamente contrastada, que se aborda desde el ABP.

			2.Incorporación de técnicas de motivación, lo que obliga a comprometerse con un sistema de trabajo determinado y cumplir con un plan de actividades.

			3.Trabajo en profundidad, desde los sesgos, limitaciones y deficiencias de nuestro sistema cognitivo.

			4.Aprendizaje integrado de las habilidades, con el fin de que tengan sentido.

			5.Utilización de tareas de comprensión y producción, ya que ambas implican mecanismos de pensamiento diferentes y, por tanto, deben fomentarse.

			6.Utilización de problemáticas variadas, desde materiales diversos (véase figura 4.3 para mayor claridad).

			Con estos sólidos mimbres hemos aplicado el programa en el nivel universitario, con el fin solamente de ver si la metodología globalmente funciona. Esta iniciativa de intervención pretende aprender de lo que se ha hecho bien y corregir lo que, creemos, no se ha hecho tan bien. Para ello, consideramos que no es posible desarrollar un programa si no lleva aparejada una evaluación conceptual y empírica. La primera ya está hecha; la segunda debe, a nuestro juicio, incorporar medidas de rendimiento junto con otras estandarizadas, como hemos venido defendiendo antes en este libro. Dado que, en nuestro idioma, no existe ninguna prueba adecuada, hemos tenido que desarrollar y validar una propia, el test de pensamiento crítico PENCRISAL (Rivas y Saiz, 2012; Saiz y Rivas, 2008b). Una vez que hemos dispuesto de una herramienta psicométricamente estandarizada, hemos probado el programa, con resultados aceptables pero mejorables (Saiz y Rivas, 2011, 2012). La conclusión que destacaríamos de los datos obtenidos de la primera versión del programa es que logramos nuestro objetivo más importante: disponer de una metodología de aprendizaje del PC que funcione. Lo menos importante en ese momento era comprobar que había habilidades que mejoraban razonablemente bien, y alguna no tanto.

			La siguiente pregunta que nos teníamos que plantear consistía en averiguar qué aspectos de esta metodología general eran los que realmente producían un efecto significativo después del aprendizaje. Tras aplicar el programa durante un tiempo y estudiar con detalle los protocolos de respuesta al test, y tras analizar las pruebas de rendimiento, realizamos tres modificaciones importantes en el método:

			1.Incorporar las técnicas de las rúbricas y portafolios.

			2.Incrementar las actividades prácticas.

			3.Emplear más problemas personales y profesionales.

			En realidad, las variables que estábamos añadiendo al programa eran especificidad y actividad ecológica. Si observamos bien, lo que hace la primera versión es reforzar la enseñanza directa. La segunda versión del programa muestra claramente una mayor eficacia en comparación con la primera (Saiz, Rivas y Olivares, 2015). Además, debemos resaltar que no solo hemos obtenido una magnitud mayor del efecto, sino que también hemos logrado una cierta generalización del aprendizaje. De los tres criterios estudiados, por tanto, nos faltaba por lograr el de la permanencia. Para ello hemos dejado transcurrir un plazo de cuatro años, después del cual hemos podido conseguir una sólida permanencia de los efectos del aprendizaje adquiridos cuatro años atrás (Rivas y Saiz, 2016a).

			Aun así, sentíamos que nuestro procedimiento permitía esperar mejores resultados, por lo que de nuevo comenzamos por cambiar el modelo conceptual. Puesto que ambas versiones del programa ARDESOS se diseñan en torno a la argumentación como proceso integrador de las diferentes habilidades de pensamiento (Saiz y Rivas, 2008a), modificamos el programa, de modo que la explicación pasó a ser el mecanismo aglutinador de todos los demás (Saiz, 2015). En este caso, la consecuencia inequívoca de dicho planteamiento es que la eficacia debe ser el factor decisivo en el aprendizaje del PC (véase figura 4.2).

			Esto nos ha llevado a modificar sustancialmente la metodología ARDESOS v2, incorporándole otra que vamos a denominar DIAPROVE (DIAgnóstico, PROnóstico y VErificación); los pormenores de esta técnica se encuentran en Saiz y Rivas (2016). De nuevo, para facilitar su descripción nos vamos a ayudar de la figura 4.4, en la que intentamos sintetizar los rasgos fundamentales de la instrucción, que es de lo que nos ocupamos en este libro. Para no complicarnos mucho con la base conceptual, que se puede encontrar en Saiz (2015, 2016), digamos que hemos apuntalado tres pilares de nuestra metodología. Hemos desarrollado, detallado y trabajado con más intensidad uno de los rasgos novedosos del método, el de las deficiencias y los sesgos. Hemos aprendido que hay una especie de limitaciones generales que obstaculizan cualquier técnica de aprendizaje y que, si no se empieza por aquí, la instrucción nunca funcionará. Por tanto, comenzamos por diagnosticar las deficiencias cognitivas, que se encuentran sintetizadas en la figura 4.4, en la abreviatura DEFISESGOS (identificación de las deficiencias y sesgos). La «teoría del mundo justo», es decir, suponer que no hay conducta sin móvil, la redundancia de las palabras o la imperiosa necesidad de dar sentido a las cosas, hacen que nuestro funcionamiento o nuestra capacidad de solución de problemas fracase nueve veces de cada diez.

			Una vez terminada la labor de diagnosticar los obstáculos que impiden que nuestra mente alcance sus metas, necesitamos imaginar o buscar una explicación única para el problema o situación a solventar. En la figura 4.4 empleamos una nueva abreviatura para esto, BUSEXPLICA (buscar una explicación única). Recordemos que hemos hecho de la explicación y, por tanto, de la causalidad, el centro alrededor del cual gravita todo el pensamiento crítico; ahora bien, para alcanzar una explicación que no admita contraejemplos o sea eliminada por los hechos debemos llevar a cabo otro tipo de prácticas, recordando la afirmación, en otro terreno, de un sabio profesor de lengua, en la que decía que «nos esforzamos mucho y bien en que nuestros estudiantes lean y escriban bien, pero apenas dedicamos tiempo a que hablen bien». La lengua escrita y la hablada utilizan registros diferentes, que vienen impuestos por sus características también distintas: muy volátil y dinámica la oral, estática y fija la escrita.

			Algo parecido sucede cuando aspiramos a pensar bien. Los acontecimientos reales, lo mismo que la lengua escrita, tienen un carácter fijo y estático, pero para estudiarlos hemos de actuar con sumo cuidado y atención. Para ello, es importante ser un pensador con botas, no con bata (casi lo mismo que ser un biólogo de bota o de bata). Para mancharse las botas de barro no hay que recoger los datos cosificados, sino que hay que buscarlos, ir a la pesca de ellos a la calle. Dicho con más precisión, debemos pararnos en los pequeños detalles, saber que lo que parece relevante en una primera observación no lo es, y que son los datos extraños, contradictorios y aislados los que nos lo cuentan todo. En definitiva, pensar críticamente se compone de un ochenta por ciento de mirar, mirar y volver a mirar, y un veinte por ciento de deducción.
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			Figura 4.4.—Metodología parcial del DIAPROVE (Saiz, 2016).

			Finalmente, debemos buscar el refrendo del único juez insoslayable, los hechos. Nuestro fin no es especular o teorizar, sino resolver; por tanto, debemos verificar si esa explicación única lo es. Para ello, de nuevo debemos seguir unos pasos resumidos con la última abreviatura (torturadora para el lector), MEXPLICA (buscar explicarnos de forma inequívoca un hecho o problema). Ahora, ya sí, necesitamos de la potente maquinaria de la deducción y de la causalidad (Saiz, 2015, 2016); pero no temblemos, no se necesita realizar un curso de lógica para ello, bastando tan solo con manejar principios básicos de deducción y causalidad. Si, además, empleamos buenos procedimientos de simulación causal y nuestras predicciones no fallan, seguro que nuestra explicación es cierta, no probable. La figura 4.4 ayuda a comprender esto. Todas estas observaciones se han incorporado a la nueva metodología de instrucción. Lo que buscamos en esta nueva versión del programa es lo que se resume, del modo más sencillo posible, en la figura 4.5.
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			Figura 4.5.—Triángulo fundamental del DIAPROVE (Saiz, 2016).

			En lo referente al procedimiento de aprendizaje, un modo de sintetizar todos los pasos seguidos (detallados antes) sería ayudándonos del esquema que aparece en la figura 4.6. En él se han destacado ocho pasos a seguir, en un orden determinado, en el proceso de enseñar o aprender PC. El contexto sería el punto de partida, pues es el que determina el problema o la cuestión, el enfoque y el marco de actuación. La pregunta de partida, por ejemplo cuál es el asunto del que nos ocupamos, tratamos o abordamos, viene determinada por el contexto o la situación. Sin este marco de referencia, toda nuestra reflexión o toda estrategia de actuación estarían desenfocadas o desorientadas; en definitiva, carecerían de sentido. Pensar críticamente exige hacerlo dentro de un contexto, que proporciona los primeros aciertos, pero también los primeros errores de nuestro curso de acción; enmarcar un problema es posible en un contexto concreto y de una naturaleza determinada. A partir de aquí, o desde aquí, ya podemos poner en marcha toda la metodología del DIAPROVE, detallada antes (véase figura 4.6).
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			Figura 4.6.—Aspectos relevantes en el proceso de aprendizaje del PC con el DIAPROVE.

			Como decíamos, mirar, mirar y mirar es la segunda tarea que debemos abordar y mejorar en el proceso de enseñar o aprender PC. Sin una buena capacidad de observación, no es posible descubrir o desvelar los hechos determinantes en una situación y, por lo tanto, nunca alcanzaríamos la explicación única de un fenómeno o problema. Por consiguiente, con nuestro método se debe dedicar tiempo a desarrollar estas importantísimas dotes de observación; con ellas ya podemos abordar los hechos y diferenciar sus tipos, para quedarnos con los que realmente importan. Un buen observador sabe que, casi siempre, los hechos relevantes no son los que aparecen como tales en primer lugar. La razón más obvia que apoya esta afirmación es que, al principio, disponemos aún de poca información, de modo que lo que se hace más llamativo en una primera mirada lo es por una razón de relevancia, digámoslo así, perceptiva, no explicativa. Además, los pequeños detalles o los datos extraños suelen ofrecer mucha más información que el resto, lo mismo que sucede con los hechos contradictorios. Los datos excluyentes hilvanan, las más de las veces, mucha información sin sentido, y permiten alcanzar, con una rapidez sorprendente, soluciones aparentemente complicadas. Por supuesto, no hay nada en este mundo que se mueva sin razón alguna, y los hechos, claro está, tienen que desvelar el móvil fundamental, el que da cuenta de todos ellos. No es necesario resaltar lo determinante que este paso cuarto es en todo proceso de comprensión o solución de una situación o problema.

			Suele suceder, sin embargo, que los datos de los que disponemos no sean suficientes o, siéndolo, no resulten del todo fiables; muchos de los hechos con los que nos tropezamos pueden ser pistas falsas o callejones sin salida, por lo que se hace imprescindible recoger o producir nuestros propios datos; esta tarea siempre es necesaria, más aún, fundamental. En este paso quinto lo que producimos son hechos orientados por la coherencia y los vínculos con sentido, dentro de todo el contexto.

			En el siguiente paso, con esta base sólida que constituye el hecho de tener bien encajadas la mayor parte de las piezas de la situación, ya podemos simular o imaginar lo único que le puede dar sentido a todo el escenario. Y este sentido solo se obtiene cuando buscamos relaciones causales; por ello, podemos decir en este punto que estamos en disposición de construir un escenario causal para explicar el problema o el asunto que nos ocupe. Pero no buscamos un escenario causal cualquiera, sino el escenario causal que dé un sentido único e inequívoco a nuestro empeño. En definitiva, buscamos, decíamos, la máxima eficacia. Si nosotros logramos dar un sentido completo a los acontecimientos abordados y de manera única, no pueden existir modos alternativos de explicación de los acontecimientos. Por ello, si alcanzamos esto, finalmente podremos efectuar pronósticos certeros en ese contexto, sin ningún género de duda. Por supuesto, lograr anticipar los acontecimientos es ser capaces de probar nuestra explicación de los hechos de un modo incontestable. En definitiva, este sería el modo de verificación menos discutible que podemos ofrecer (véase la figura 4.6 para mayor claridad). Ilustremos todo este proceso con dos ejemplos reales, cotidianos y simples, para una mayor comprensión. La utilización de ejemplos reales es esencial, pues constituye el único modo de verificar nuestros pronósticos; por ello, siempre trabajamos con situaciones o problemas de este tipo.

			Imaginemos que el día de nuestro cumpleaños recibimos un SMS de la DGT (Dirección General de Tráfico); fácilmente adivinaremos que esa notificación de un organismo estatal no va destinada a felicitarnos el cumpleaños. El contexto nos ayuda a entender que ese organismo no tiene entre sus cometidos el de alegrarle el día a los ciudadanos. Este mensaje, que realmente recibió el que escribe, encierra una enseñanza más importante de lo que parece: el marco de una situación o problema nos permite distinguir entre lo posible y lo probable; es este un matiz fundamental que nuestra mente no suele detectar, y menos de manera espontánea. Enmarcar una situación bien, contextualizarla debidamente, nos permite excluir siempre lo posible, pues es justo lo que es improbable, como lo es que desde esa institución nos feliciten por nuestro cumpleaños. Una vez hecho esto, podemos centrarnos solo en lo que realmente puede acontecer en esa situación, sin que nos distraigan especulaciones imposibles; no obstante, en la práctica esto es difícil de lograr. Pero sigamos con la DGT y las notificaciones reales que le envió a un ciudadano:

			Un ciudadano recibe un SMS de la DGT. Usa dos coches, de los cuales uno está a su nombre. El SMS es una notificación de multa de un viaje que hizo, con el coche que está a su nombre, hace 12 días. Desde entonces no ha vuelto a usarlo, pero sí el utilitario que emplea a diario para ciudad. Hoy recibe otro SMS de la DGT, ¿otra notificación de multa? El enfado del ciudadano fue mayúsculo: «¿me persiguen todos los «multacar», todos los radares?».

			La sorpresa y el disgusto del conductor son fáciles de imaginar: una multa y, después de unos días, otra notificación, que ya antes de leerla le enfurece. En este caso, la persona contextualiza muy bien la información: «Este organismo oficial solo se relaciona conmigo para informarme de todo lo que está relacionado con mi función de conductor y propietario de un auto». Sin embargo, la tarea de mirar, mirar y mirar no la realiza bien. Observar meticulosamente no consiste únicamente en realizar una actividad perceptiva; además de eso, consiste en relacionar bien los datos percibidos.

			Digamos que es necesario percibir bien, pero no es suficiente. Lo fundamental es relacionar bien los datos. En el ejemplo anterior, el conductor padeció un enfado innecesario, ya que ni percibió ni relacionó bien. En ningún caso podía recibir una segunda notificación de multa. Simplemente revisando con cuidado la información caeremos en la cuenta de esta imposibilidad, puesto que podremos apreciar que no se ha observado ni relacionado bien la información. Tampoco se ha atendido a los datos realmente importantes, pero sí a los aparentemente relevantes, un SMS de este organismo. Con este proceder, es normal que el conductor se enfade, y mucho. Desde estos sencillos datos mal «mirados» es imposible saber la razón o el móvil de esta segunda notificación. Eso sí, nuestro protagonista está convencido de que «quieren su dinero». En esta situación, obviamente, no necesitamos datos adicionales, pues la simulación o la construcción del escenario causal único para dicha situación se efectúa con los hechos de los que dispone nuestro enfadado ciudadano. El sentido completo de la historia es solo uno, no hay otra forma de entender la situación. Finalmente, el pronóstico para nuestro protagonista es muy fácil: nunca más debería esperar una segunda multa en estas circunstancias, o, si se prefiere, nunca más se debería enfadar si se repite la historia.

			El siguiente ejemplo refuerza aún más la dificultad de aplicar bien todo este proceso, como se ilustra en la figura 4.6. Veamos la siguiente historia real:

			Un grupo de amigos (dos chicas y tres chicos), celebran una fiesta en casa de una de ellas. A uno de los chicos le gusta la anfitriona y le gustaría salir con ella. Otro de los chicos hace fotos en diferentes momentos y le dice a la anfitriona que se las envía por whatsapp. Sin embargo, ella le da el correo electrónico. El tercero de los chicos es cinéfilo, y descarga en YouTube un corto fantástico, un poco largo, eso sí, y le dice a la anfitriona que se lo envía. Como antes, ella le dice que al correo electrónico. Parece que todos los chicos tantean a la anfitriona. Nuestro protagonista, a partir de la conducta de ella, piensa que tiene alguna oportunidad, pues los otros chicos no parecen sacarle ventaja. ¿Está en lo cierto?

			Del mismo modo que nuestro enfadado conductor de antes, el protagonista de esta historia también se equivoca, pues procede erróneamente, igual que el ciudadano de la historia anterior. Contextualiza bien la situación: los chicos quieren agradar a la anfitriona; obvio, es una persona muy interesante y atractiva. De nuevo el protagonista vuelve a mirar mal los datos, sin detectar cuáles son los realmente relevantes. La observación es deficiente y, por consiguiente, los hechos que recoge irrelevantes: él entiende que ella trata por igual a sus invitados, lo que es falso. De nuevo se centra en información aparentemente relevante. Las razones de los invitados están claras, pero las de la anfitriona no las ve. No necesita comprobar nada (buscar datos adicionales), porque para él está todo muy claro; pero podría hacerlo, para compensar su desorientación, lo que le ayudaría a centrarse y efectuar un repaso preciso de los hechos. Con esta base no puede construir un razonamiento sólido, no puede darle sentido a la situación de forma única y, lo más grave, su pronóstico es totalmente equivocado.

			Esta metodología de intervención que acabamos de revisar busca esencialmente la eficacia para lograr un cambio de estado personal mediante tres herramientas infalibles, si se aplican bien (detalladas anteriormente en ocho pasos). Tales herramientas nos proporcionan una buena respuesta, la respuesta definitiva y cierta, no la probable, para un determinado contexto. Y este último subrayado es más importante de lo que pueda parecer, pues, como decíamos, no es posible trabajar así, en general, solo para una problemática o situación determinada.

			De nuevo, con todas estas mejoras incorporadas, hemos querido ver si este cambio sustancial de metodología funciona. Y los datos nos han confirmado, una vez más, que sí funciona este triángulo de la instrucción con estas pautas de actuación, a pesar de haber sido aplicado en un entorno con algunos imponderables (Rivas y Saiz, 2016b; Saiz y Rivas, 2016). En resumen, este método descansa en la observación, la deducción y la explicación, pero teniendo en cuenta todos esos pequeños detalles que hemos ido enumerando.

			De una cosa sí estamos seguros: esta instrucción es la más representativa del pensamiento crítico, aun a riesgo de que en su fuerza se encuentre su debilidad, y a pesar de que nuevas respuestas siempre son más inciertas que las viejas, por la misma razón que los nuevos caminos siempre son más inseguros que los ya transitados. Nuestro propósito, al fin y al cabo, es que aprender a pensar críticamente tenga una utilidad mucho mayor de la que tiene hoy. Plantearse preguntas pequeñas solo puede llevar a repuestas pequeñas; si queremos grandes respuestas debemos efectuar grandes preguntas, y un planteamiento como el que proponemos aquí permite realizar preguntas ambiciosas.
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			1. INTRODUCCIÓN

			En este capítulo nos hemos propuesto una forma de aplicar el pensamiento crítico (PC) a los problemas del mundo real, teniendo en cuenta el bienestar personal (BP) y la formación permanente (FO).En primer lugar, hemos planteado un problema sustancial del PC, consistente en la escasa importancia que posee la explicación causal para resolver los problemas de la vida diaria. Si nos importan los problemas cotidianos, debemos tratar como mecanismo fundamental la identificación de las relaciones causales, y la acción como forma de solución, una vez conocido de manera inequívoca el origen del problema. Las competencias de toma de decisiones y solución de problemas deben ser la ejecución de las explicaciones causales alcanzadas. Al actuar de este modo, conseguimos cambiar la realidad y lograr nuestras metas, que no son otras que las que impone nuestro BP. Pero para conseguir cambios o resultados, debemos disponer de esas competencias fundamentales de PC, y estas no nos vienen en los genes, debemos adquirirlas, desarrollarlas, esto es, debemos formarnos para disponer de un nivel de competencias en PC, acorde con las demandas del mundo actual. Finalmente, en este trabajo proponemos un modelo causal que busca identificar y probar las relaciones de causalidad que existen entre los diferentes factores o variables que determinan la relación entre PC-BP-FO. Hemos presentado algunos resultados sobre la relevancia de la causalidad y la manera de formarse y afrontar eficazmente los problemas del mundo real desde la causalidad. No obstante, quedan aún cuestiones por aclarar que se deben investigar en proyectos futuros.

			En este capítulo se plantea lo siguiente: «… explorar la aplicación del PC a situaciones del mundo real y a la vida cotidiana…». Se pide responder a la cuestión de cómo aplicar el PC en nuestra vida diaria. Esta pregunta nos lleva a plantearnos otras: ¿Qué habilidades de pensamiento se deberían emplear para afrontar los retos del mundo actual? ¿Los enfoques del PC se han adaptado a los cambios y demandas nuevas de esta época? ¿Se ha conseguido desarrollar o mejorar el PC, de forma que pueda responder a los problemas del mundo real? ¿Se ha probado si ese modo de abordar los problemas cotidianos funciona? En realidad, esa pregunta planteada (aplicación del PC al mundo real) mantiene implícita la importancia de la cuestión, a saber: ¿por qué o para qué, y cómo aplicarlo? Solo se nos ocurre una respuesta al «para qué»: para resolver los problemas de la vida cotidiana. Sin embargo, «el cómo» puede concretarse de muchas formas; el modo de aplicar el PC descansa en el desarrollo eficaz de sus habilidades fundamentales, y esto depende del proceso de adquisición del conocimiento. Pero a su vez, el conocimiento solo se culmina cuando obtenemos resultados concretos, cuando conseguimos producir cambios o cuando vemos esos logros, y no cuando creemos verlos.

			Las habilidades son los procesos con los que obtenemos el conocimiento, que es el producto de ese proceso, y la metacognición o la conciencia de lo que mentalmente sucede es la guía que seguimos para encontrar el modo de resolver los problemas cotidianos y comprobar que han desaparecido. Necesitamos de estas habilidades fundamentales, de estrategias de aplicación y de esos cambios. Dicho de otro modo, es necesario que en este proyecto identifiquemos el problema del PC, que efectuemos un diagnóstico, que apliquemos un tratamiento y, finalmente, ver si ha funcionado; estos son los tres aspectos que se recogen en el título de este capítulo: las cuestiones del PC, el problema de su mejora o formación, y el cambio que con esto se logra.

			Estos aspectos los desarrollaremos en cinco apartados; en el primero, nos ocuparemos de las limitaciones del PC, debidas a su dificultad de adaptación a los nuevos tiempos, por su falta de respuesta a los problemas del mundo actual; a continuación, expondremos los cambios y demandas nuevas de los tiempos actuales que imponen nuevas estrategias de afrontamiento; seguidamente nos ocupamos de la necesidad de mejorar el PC, dadas las enormes dificultades actuales en su adquisición, algo que solo lo conseguiremos desde la formación; posteriormente, trataremos de lo que da sentido a todo esto, a saber, el alcanzar un cierto bienestar personal; y por último, propondremos un modelo causal integrando todos estos aspectos, con el fin de lograr el cambio que necesitamos para conseguir ese bienestar personal o poder afrontar eficazmente los problemas del mundo real. El orden en el tratamiento de todos estos apartados sigue una lógica, la que impone la dependencia de un aspecto sobre otro: las limitaciones aparecen con los nuevos tiempos, estos exigen una formación continua para afrontarlos, y esta mejora de nuestras competencias es clave para alcanzar nuestro bienestar, y este solo se consigue cambiando la realidad, que solo se logra desde la causalidad. Esta es la historia que vamos a exponer.

			2. PENSAMIENTO CRÍTICO: LÍMITES Y FORMAS DE SUPERARLOS

			¿El campo del PC crece lo suficiente, en el sentido de evolucionar todo lo que podría? Guardando las distancias históricas y de importancia, al PC le está sucediendo lo mismo que le ocurrió a la física antes de la aparición de los genios del Renacimiento. La física no evolucionó todo lo que hubiera podido por, digamos, la «dictadura aristotélica». La influencia de este genio fue tal que se impuso a la de otra mente excepcional como fue la de Arquímedes. Si hubiera tenido la misma influencia que la física de Aristóteles, el pensamiento de este genio en física, ingeniería, astronomía y demás campos que aspiraban a la comprensión del mundo, quizás aquel periodo maravilloso del Renacimiento donde se inventó la ciencia hubiera sucedido mucho antes de la oscuridad intelectual de la Edad Media (Wootton, 2015). El PC también ha padecido una dictadura parecida, la «dictadura toulmiana» (Saiz, 2020). Toulmin (1958, 2007), con su excelente trabajo sobre el uso de la argumentación, determinó de tal forma el desarrollo del PC que ha sido muy difícil evadirse de ese modelo (Baron, 2024). Al igual que pasó con la física, la lógica y la argumentación guiaron mayoritariamente la evolución del campo del PC. De nuevo, la predominancia del racionalismo deja poco espacio al empirismo y esto es un problema, porque ambos deben tener el mismo protagonismo en la ciencia. Es más, cuando buscamos aplicar el PC a la vida cotidiana, necesitamos actuar o intervenir en la realidad. Y para esto, una buena reflexión no es suficiente, esta se materializa empleando estrategias de toma de decisiones y de solución de problemas. Sin embargo, estas nuevas estrategias o procesos de pensamiento son fruto de la investigación en ciencias cognitivas, a partir de la década de los noventa (Holyoak y Morrison, 2005; Sternberg y Funke, 2019). Estos nuevos conocimientos supusieron incorporar procesos de naturaleza diferente a la argumentación (predecisionales), como los que tienen que ver con solución de problemas y toma de decisiones (posdecisionales).

			El PC nace y crece bebiendo de tres fuentes: la teoría de la argumentación, la ciencia cognitiva y la investigación en educación (Saiz y Nieto, 2016). Desde sus orígenes, el PC siempre ha sido un campo aplicado a la educación principalmente, pero su fundamentación es esencialmente filosófica. Como decíamos, a partir de los avances de la ciencia cognitiva especialmente en los noventa del siglo pasado, el PC se enriquece de tal modo que podemos describir los procesos fundamentales de pensamiento que lo conforma (Wilson y Keil, 1999). Sin embargo, estos nuevos conocimientos supusieron incorporar procesos de naturaleza diferente a la argumentación, como los que tienen que ver con solución de problemas y toma de decisiones. Digamos que ahora disponemos de procesos de naturaleza predecisional y posdecisional (Saiz y Rivas, 2011).

			El hecho de incorporar mecanismos posdecisionales genera dificultades conceptuales por ser procesos de naturaleza distinta a la argumentación. En realidad, al contemplar estas nuevas competencias, se rompe la homogeneidad de la teoría de la argumentación imperante, puesto que se introducen habilidades que tienen que ver más bien con lo que sería una teoría de la acción (Rivas y Saiz, 2023; Saiz y Rivas, 2011). Esto ocasiona problemas teóricos importantes por las resistencias que ha generado la aceptación de estos procesos mentales como propios del campo del PC (Johnson y Hamby, 2015). Realmente, es difícil integrar ambas clases de procesos: los representacionales y los que los ejecutan. Este debate es una parte del problema que queremos plantear y para el que avanzaremos una solución en este trabajo. La otra parte del problema la debemos situar en otro lugar y la abordaremos después. Ahora conviene dejar claro que la aportación conceptual desde la ciencia cognitiva en lo referente a especificar los procesos de pensamiento propiamente dichos ha ocasionado más controversia que consenso (Bailin, 1999; McPeck, 1990), a pesar de la relevancia indiscutible que tiene conocer los mecanismos específicos de nuestro sistema cognitivo; parece que desde la tradición filosófica importa sobre todo la sintaxis, la consistencia y la epistemología, mientras que desde la tradición psicológica se atiende a lo semántico, a las limitaciones cognitivas y a la conducta o la acción. Estas discrepancias también están en el origen, digamos, de una cierta parálisis de la evolución del campo del PC (Rivas y Saiz, 2023).

			El modelo de Toulmin ha establecido la argumentación como actor principal del PC, o como la competencia que todo lo determina y condiciona; la significativa influencia filosófica en el PC creemos que debe permanecer, pero de otra forma; en nuestra opinión, este dominio debe ser la guía de la reflexión correcta, pero no debe determinar otras cosas, simplemente porque no puede. La argumentación nos permite representar de la mejor forma posible la realidad de esa parte del mundo que necesitamos comprender o entender; sin embargo, en la mayoría de los casos, debemos hacer algo con esa representación de la realidad, debemos actuar, ponerla en práctica, devolverla al mundo. Es necesario aplicar, ejecutar esas conclusiones a las que hemos llegado en esa representación. De nuevo, debemos actuar para producir un cambio, debemos interactuar con el mundo, comportarnos para lograr lo que persigamos. Pero en este punto, las habilidades que manifestamos son muy diferentes de todo lo que tiene que ver con la reflexión; estas competencias son posdecisionales, comportamentales, porque ya no son reflexiones, sino acciones encaminadas a la consecución de nuestras metas; dicho de otro modo, la acción es hija del pensamiento (Franco y Saiz, 2020; Marcio, 2001), y su concreción, la conducta, consiste en interactuar con el mundo. Esta interacción ya no depende de la reflexión (algo que se olvida demasiadas veces), porque el comportamiento tiene consecuencias y estas deben explicarse; para darle sentido a los acontecimientos que se derivan de nuestras acciones, no es suficiente la comprensión o la reflexión, necesitamos de la causalidad; y su concreción consiste en interactuar con el mundo mediante la conducta, y esta tiene consecuencias que deben explicarse, para darle sentido a los acontecimientos, pero para esto no es suficiente la comprensión o la reflexión, necesitamos de la causalidad. Queremos dejar claro que nos referimos a la explicación causal y a su demostración, no es suficiente solo la identificación causal, se necesita también su verificación. Esta idea es semejante a la que Bird (2010) denomina «inferencia holmesiana» (para un análisis de mayor profundidad, véase Azar, 2019; Grimm, 2010; Guamanga et al., 2023). Para nosotros, este es el elefante que no se ve en la habitación del PC (Saiz, 2020).

			En aquellos enfoques del PC basados en la argumentación, también se tiene en cuenta la explicación o el razonamiento causal, pero desde un enfoque epistemológico diferente. La explicación de la conducta se puede abordar desde la comprensión o desde la explicación. En el primer caso, se persigue entender la conducta desde la intencionalidad (enfoque teleológico, véase Von Wright, 1971/1979), en el segundo caso, se busca entender la conducta desde la explicación causalidad (véase Toulmin, 1972/1977; Von Wright, 1971/1979). Nuestra posición es clara, el PC solo puede progresar y dar respuesta a los problemas cotidianos desde la causalidad o explicación causal. La razón de nuestra postura es obvia, la intencionalidad es inobservable. Esta será la tesis central de nuestro trabajo. Desde aquí, justificaremos que, sin este planteamiento, el PC no puede progresar, porque su problema principal se encuentra en caracterizarse por demasiada representación y escasa actuación; el predominio de lo predecisional y el carácter meramente testimonial de lo posdecisional, son unas limitaciones importantes. En el presente trabajo ofreceremos una solución a este problema desde la explicación causal de la conducta y su demostración, eso sí, con la ayuda de la nueva ciencia de la causalidad de Judea Pearl (Pearl, 2009; Pearl y Mackenzie, 2018).

			Como decíamos, la representación mental resultante de la reflexión aporta un plan, pero no lo ejecuta. Es en la interacción con el mundo donde la teoría de la argumentación no es suficiente. Tomar decisiones y resolver problemas son habilidades cognitivas distintas de las que nos permiten lograr una buena representación de la realidad. Si la sola representación bastara para sobrevivir, no necesitaríamos concretarlas en la realidad. Plasmar nuestras ideas en el mundo obliga a actuar, precisa de la acción, de la conducta. Pero por diferentes razones, estas competencias nunca se han integrado bien dentro de los enfoques de PC basados principalmente en la argumentación (Bassham et al., 2023; Bowell y Kemp, 2002; Epstein, 2006; Fisher, 2011; Freely y Steinberg, 2013; Foresman et al., 2017; Govier, 2014; Jackson y Newberry, 2012; Johnson, 2000; Johnson y Hamby, 2015; Kenyon, 2008; Moore y Parker, 2021; Tittle, 2011; Van Eemeren et al., 2007; Walton, 2006; Walton et al. 2008). Sin embargo, otras perspectivas del PC sí han entendido la relevancia de los mecanismos posdecisionales, a raíz de las sustanciales contribuciones de la ciencia cognitiva (Ennis, 1996; Facione, 1990; Halpern, 1989; Paul, 1995). Estas decisivas primeras aportaciones han dado paso a perspectivas más completas y que definen mejor lo que es hoy el PC, en nuestra opinión (Baron, 2024; Dwyer, 2017; Facione, 2011; Facione y Gittens, 2013; Halpern y Dunn, 2023; Hunter, 2014; Paul y Elder, 2012; Pinker, 2021; Saiz, 2017, 2020; Sternberg, 2021; Sternberg y Halpern, 2020; Sternberg y Funke, 2019). Sin embargo, a pesar de estos importantes progresos, es necesario reconceptualizar el enfoque del PC desde la causalidad. Como señalábamos, esta sería una forma de solución del problema del menor progreso del PC, pero solo en parte. No es tan importante integrar mejor las competencias cognitivas fundamentales y cambiar su función, como poner en el centro del PC a la explicación causal, esto sería una parte de la solución del problema. La otra parte importante del mismo sería la escasa atención que se ha dado en los diferentes enfoques del PC a la conducta, a la acción, al cambio (Saiz, 2020). Parece como que el buen pensar terminara con alcanzar la mejor representación de la realidad, olvidando que la ejecución de la misma obliga a la interacción con el entorno, o en el mundo, y este es cambiante, y de manera especial en los últimos tiempos. Y este es un aspecto del problema que apenas se tiene en cuenta, pues parece que las nuevas realidades suceden, pero nuestra visión de las mismas y nuestra forma de actuar no muestran lo que realmente nos condicionan, y lo que deberíamos cambiar para una mejor adaptación a los nuevos tiempos. Veamos en qué sentido esto no parece influirnos demasiado.

			3. PENSAMIENTO CRÍTICO: LOS CAMBIOS Y DEMANDAS NUEVAS DEL MUNDO ACTUAL

			Los cambios en el mundo de este siglo están siendo vertiginosos, lo que impone el desafío de las demandas nuevas. Para nuestros objetivos, hay dos fechas claves que han marcado y marcarán estas transformaciones: 2007 y 2023. En 2007 aparece el primer smartphone maduro (iPhone), que posibilita llevar un ordenador en el bolsillo y permite la proliferación de las redes sociales en los años siguientes. Como sabemos, esto ha supuesto una revolución muy superior a la que poco antes supuso Internet. En 2023 (el año pasado, no lo olvidemos), aparecen los primeros proyectos globales de inteligencia artificial (AI) maduros, y en los últimos meses se desarrollan de tal forma, que se disparan las expectativas gracias al proyecto OpenAI (ChatGPT). En cuestión de poco tiempo, los avances de la AI están siendo espectaculares y también preocupantes. Y lo mismo sucede con la neurociencia y su combinación con la AI (véase Hawkins, 2023). Pues bien, el mundo actual es tan diferente, y ha cambiado tanto y tan rápido, que nos cuesta adaptarnos; siendo realistas, no lo estamos consiguiendo.

			Para apoyar esta afirmación pesimista solo tenemos que observar. En los últimos 10-15 años nuestros estudiantes (cada curso tenemos más de 300) y colegas han modificado poco, unos, su forma de preparación, y otros, su forma de trabajo. Creemos que 300 estudiante observados durante tantos años apoyan razonablemente bien nuestra visión sobre cómo nos adaptamos a tantos cambios. También podemos señalar datos más concretos y preocupante obtenidos con experimentos de atención. Gloria Mark constata que hoy día solo somos capaces de atender o concentrarnos exactamente hasta un máximo de 47 segundos, mientras que hace 20 años manteníamos la atención hasta dos minutos y medio (Mark, 2023). Las consecuencias de esto son obvias y las comentamos más adelante. Y no vamos a entrar en análisis mucho más técnicos sobre el sesgo y ruido de nuestra atención en los tiempos actuales, por salirse de los propósitos de nuestro trabajo, pero pueden adentrarse en este mundo leyendo el inquietante y difícil trabajo de Kahneman et al. (2021).

			Existe un principio denominado ley universal del aprendizaje (LUA), que consiste en que cualquier persona, institución o sociedad tiene que aprender al menos a la misma velocidad con la que cambia el entorno para poder sobrevivir y, si quiere progresar, debe hacerlo más rápido (Marina y Rambaud, 2018). Y la pregunta es, en general, ¿sobrevivimos o progresamos?, y en particular, en el PC, la misma pregunta; nuestra respuesta es que progresar seguro que no. Recordemos que el título de este trabajo consta de tres términos, y el segundo se incluye en la idea de LUA, aprender para sobrevivir o progresar; y este proceso es el que nos permite entender mejor nuestra interacción con el mundo, porque lo que necesitamos es adaptarnos, y para ello el aprendizaje es el que lo posibilita (Sternberg, 2021); si no aprendemos, no sobrevivimos. Se vuelve a recuperar la idea de Vygotsky (1934/1993, 1978) de adaptación inteligente, que según él depende de la capacidad de aprendizaje que poseamos.

			El mundo se ha transformado tanto y tan rápido que las nuevas demandas sociales, institucionales y personales nos exigen cambios que no estamos realizando (Saiz et al., 2020). Los smartphones y las redes sociales han producido estilos de vida muy diferentes a los de hace tan solo un par de décadas. El último estudio realizado en nuestro país por el organismo oficial correspondiente, sobre el uso del móvil, decía que en 2022 hemos usado este aparato una media de 4-5 horas al día. Si tenemos en cuenta el siguiente y sencillo cálculo medio, de 24 horas diarias, de media, dedicamos 8 a descansar, 8 a trabajar, 3 a nuestras necesidades como comer, vemos que nos hemos quedado sin tiempo diario; y estos datos no son muy diferentes a los de otros países. Ciertamente, lo que hacemos ahora con nuestro tiempo libre ha cambiado, existe una sobrestimulación, un mayor entretenimiento e influencia de los influencers. Es razonable pensar que esto tiene consecuencias y no son precisamente buenas, porque crea problemas cognitivos y comportamentales.

			La sobreestimulación ocasiona problemas de concentración y atención. Si la atención se deteriora, nuestro pensamiento solo puede ser superficial, de modo que el pensamiento profundo o complejo pasará a ser una excepción. La observación de nuestros estudiantes en los últimos años nos permite afirmar que no son capaces de realizar más de dos inferencias seguidas en su trabajo académico diario. Una conclusión relevante y sólida necesita al menos de tres inferencias, por lo tanto, el pensamiento profundo queda en entredicho. El mayor entretenimiento ocasiona una mayor predominancia del MINIMAX —ley del MÍNImo esfuerzo y MÁXima gratificación— (Saiz et al., 2020). Esta ley es adaptativa desde el punto de vista de la especie, pero no en muchos otros sentidos. Una persona puede pasarse el día dedicándose a los videojuegos, a ver vídeos o estar dentro en las redes sociales, por ejemplo, disfrutar y entretenerse, sin necesidad de hacer otra cosa. Para nuestros fines, ¿esto a qué afecta? Claramente, a la disminución del esfuerzo y su importancia, de modo que la perseverancia, el afán de superación y el afrontar las dificultades claramente pierden valor.

			La relevancia que han conseguido ciertos personajes, los influencers, ha permitido que su opinión sustituya a la de los expertos. La credibilidad de las fuentes o de las personas puede ponerse fácilmente en entredicho y ser reemplazadas por otras a conveniencia. El conocimiento fundado y contrastado no lo conseguimos fácilmente, requiere buena observación, esfuerzo y pensamiento profundo. Contrastar o valorar una postura, tesis o conclusión exige aplicar los criterios apropiados, que son fruto de la reflexión o el buen juicio, lo cual nos asegura la credibilidad de esas ideas o conocimiento. Donde no vamos a encontrar credibilidad es en las afirmaciones de lugares comunes, que es lo que normalmente se encuentra en estos foros de las redes, pero se considerarán veraces.

			Los problemas cognitivos derivados de estos cambios y demandas nuevas son fáciles de identificar, pero difíciles de evitar. ¿Cómo conseguir que estas deficiencias cognitivas no ocurran? Si no podemos realizar más de dos inferencias seguidas, si el entretenimiento anula la perseverancia o el esfuerzo, si constatamos la credibilidad en fuentes inapropiadas, ¿cómo podemos sobrevivir o progresar dentro de este nuevo mundo? Solo se nos ocurre un modo, afrontar la realidad, los hechos, los acontecimientos y los problemas, para explicarlos y cambiarlos.

			La sobreestimulación deteriora nuestra atención y concentración, y este deterioro dificulta nuestra capacidad de procesamiento de la información; a partir de aquí, nuestro sistema cognitivo no va a funcionar convenientemente porque el siguiente mecanismo, la adquisición de conocimiento (o aprendizaje), no puede tener lugar. El conocimiento es de naturaleza inferencial; una idea o concepto es la conclusión o el resultado final de una reflexión, que exige relacionar la información para poder categorizar o establecer relaciones de pertenencia o de clase. Un razonamiento sólido nos ofrece una buena representación de la realidad, pero este es solo el principio de la adquisición que necesitamos; el conocimiento termina cuando somos capaces de explicar causalmente la realidad y modificarla, no antes; solo entonces, podemos hablar del producto de ese proceso, a saber, de adquisición del conocimiento basado en la explicación causal. Coincidimos con Perkins (2009) cuando afirma que solo podemos decir que conocemos algo si lo podemos aplicar. Por claridad, nosotros preferimos diferenciar conocer y saber; el primero solo es representacional, y el segundo, la aplicación de esa representación, en definitiva, el conocimiento basado en la explicación (Saiz, 2020). De nuevo, podemos ver que la argumentación no es suficiente, porque, aunque la deducción nos pueda proporcionar «verdades necesarias», estas conclusiones serían inútiles, si las premisas de las que se derivan, o ellas mismas, no son constatables o verificables. El juez final sigue siendo la realidad. Y si lo semántico en última instancia dictamina sobre lo sintáctico, ¿por qué la causalidad en el PC tiene un papel testimonial en la mayoría de los enfoques? Algo debemos hacer al respecto.

			Los problemas cognitivos derivados de estos nuevos tiempos nos ocasionan deficiencias que, digamos, no nos vienen de serie, no se encuentran en nuestros genes. Pero no son las únicas deficiencias que nos acechan. Todos sabemos que nuestro sistema cognitivo no es perfecto.Desde hace décadas, se conocen estas carencias, sesgos o limitaciones intelectuales, que son el fruto de la investigación descriptiva del pensamiento. Baron (2024) distinguía con acierto la investigación en pensamiento como descriptiva, normativa y prescriptiva. Pues bien, los primeros trabajos descriptivos, esto es, aquellos encaminados a saber cómo pensamos realmente en la vida cotidiana, ya ponían de manifiesto la falta de lógica en nuestros procesos de pensamiento (Henle, 1962). Estas deficiencias y sesgos sí nos vienen de serie, esto es, son inherentes a nuestro sistema de procesamiento, están en nuestros genes. Sin embargo, ni las deficiencias de uno y otro tipo ocupan un lugar destacado en las iniciativas de desarrollo y mejora del PC, a pesar de su clara naturaleza aplicada (Saiz, 2017). Como podemos constatar, los problemas son externos e internos a nuestro sistema, y ambos han sido poco atendidos.

			Los nuevos tiempos han generado concepciones del mundo y escalas de valores diferentes a los de décadas pasadas. La generación boomer es muy diferente a la generación millennials o generaciones X-Z. Al menos en nuestro país, lo que observamos en las promociones de estudiantes universitarios de los últimos años es un aumento importante de la protección y la permisividad familiar y social. Una mayor protección o sobreprotección reduce la autonomía personal, y la permisividad o consentimiento disminuye la responsabilidad personal. No es nuestro objetivo aquí realizar ningún estudio sociológico, pero sí señalar que estos dos cambios sociales crean problemas comportamentales que repercuten en el desarrollo o mejora intelectual. Se suele decir que la necesidad crea el ingenio; si el nivel de exigencia es bajo, el MINIMAX anula la iniciativa y la búsqueda de soluciones, pues ya habrá alguien que lo haga por nosotros. Por otro lado, si las conductas no tienen consecuencias, el aprendizaje esencial que nos proporcionan nuestros actos desaparece por la falta de responsabilidad, pues alguien asumirá las consecuencias en nuestro lugar.

			Para los fines de nuestro trabajo, el desarrollo o mejora del PC es una tarea difícil de realizar, cuando la iniciativa personal se ha deteriorado e individualmente no se asumen las consecuencias de nuestros actos. Por lo tanto, si buscamos que el PC sea una buena guía en nuestra vida diaria o cotidiana, debemos tener en cuenta los problemas cognitivos y comportamentales ocasionados por los cambios sociales acaecidos en los últimos tiempos; lamentablemente, estas consideraciones son más bien escasas en la mayoría de las iniciativas destinadas a dicha mejora (Saiz, 2017). No olvidemos que debemos considerar las deficiencias propias de nuestro sistema, las de serie y las que no, porque son fruto del nuevo mundo en el que nos encontramos.

			Resnick (1987/1999) decía hace tiempo que el fin último de la educación es el pensamiento, a pesar de que no tenía en su mente al PC. Hoy día ya sí es el objeto de deseo de la educación, en realidad, el resultado deseado de la educación (Dwyer, 2023). Cuando hablamos de pensamiento, de PC o de inteligencia, sabemos que nos referimos a procesos cognitivos de orden superior y modelos de funcionamiento mental diferentes. Un modelo clásico de inteligencia basado en el cociente intelectual es buen predictor del desempeño académico o laboral, pero no predice tan bien el desenvolvimiento frente a los problemas cotidianos, o los problemas del mundo real (Halpern y Butler, 2018; Halpern y Dunn, 2021; Rivas et al., 2023). La complejidad de los problemas del mundo actual se afronta mejor desde otros modelos como algunos enfoques del PC, que incorporan habilidades como las estrategias de solución de problemas o de toma de decisiones (Halpern y Dunn, 2021); existen otros modelos de inteligencia que igualmente afrontan bien los problemas de la vida diaria. Robert Sternberg, representante relevante de las teorías sobre la inteligencia, ha planteado en los últimos años un enfoque integrador basado en el clásico concepto de adaptación y aprendizaje para resolver problemas. Expresiones como «aprender a pensar críticamente», «inteligencia adaptativa» o «inteligencia exitosa» (Bonney y Sternberg, 2011; Sternberg, 2018; Sternberg, 2021) son concepciones difíciles de distinguir de lo que muchos entienden por PC. El propio Sternberg (2021) diferencia inteligencia general e inteligencia adaptativa, y creemos que es una buena precisión; nosotros entendemos la inteligencia como la potencialidad (Ackerman, 2018) que no podemos conocer ni medir, y la expresión de esa potencialidad, que sí podemos conocer, medir y mejorar. Los procesos de pensamiento son dicha expresión y son los componentes cognitivos del PC (Saiz, 2020). En definitiva, gracias a estas habilidades, alcanzamos nuestras metas, resolvemos problemas o cambiamos la situación o la realidad. Los diferentes términos que se emplean parece que corresponden al mismo concepto; al fin y al cabo, lo importante es que existe coincidencia en lo que son las ideas fundamentales que se deben tener en cuenta para afrontar los retos de nuestro tiempo, al margen de los nombres o etiquetas empleados.

			A veces olvidamos que nuestro sistema cognitivo está al servicio de nuestra naturaleza biológica, en última instancia, la supervivencia, para lo cual necesitamos la adaptación al medio. La pregunta, por ejemplo, de por qué pensamos tiene una respuesta muy sencilla: porque lo necesitamos, porque deseamos algo que no poseemos y queremos conseguirlo, o queremos evitar algo que no deseamos; en ambos casos, tenemos un problema que debemos resolver; no obstante, hay investigadores importantes como Raymond Nickerson que afirman que no siempre pensamos cuando lo necesitamos (Nickerson, 2008), pero se equivoca, porque incluso cuando divagamos, lo hacemos por curiosidad (saber) o aburrimiento (evitar un sentimiento negativo). Volvemos a nuestro planteamiento del principio, esto es, lo central o lo fundamental del PC es resolver para conseguir un cambio, actuar para lograr nuestros propósitos; el anverso y el reverso de nuestra moneda cognitiva, pensamiento y acción.

			Decíamos que el PC es el objeto de deseo no solo de la educación, sino también de las empresas y de diferentes organizaciones de distinta naturaleza (Dwyer, 2023; Halpern y Dunn, 2021), al menos de palabra, pues la expresión «hay que pensar críticamente» es más bien un mantra, nada más. Enseñar o aprender a pensar bien parte con la dificultad de saber qué es pensar bien o críticamente, y qué es enseñar o aprender. La necesidad agudiza la mente, y la catástrofe de la pandemia y otras desgracias mundiales han contribuido a ello, en el sentido de tomar conciencia de los problemas cada vez más complejos y sofisticados de nuestro mundo. En parte, esto ha sido un estímulo para orientar y definir con mayor frecuencia el PC como un conjunto de habilidades cognitivas que nos permiten obtener los resultados deseados o de resolver los problemas de la forma más eficaz. Hace más de medio siglo, Newell y Simon (1972) ya nos trazaban el camino. Por fin podemos decir que estamos saliendo de la «dictadura toulmiana».

			Cada vez más se entiende el PC como una cuestión de resolver problemas, lo que obliga a la acción. Por esta razón, nosotros damos un paso más y decimos que pensar críticamente es alcanzar la mejor explicación para un hecho, fenómeno o problema, con el fin de saber o de resolverlo eficazmente (Saiz, 2020, p. 27). Como hemos propuesto anteriormente y desarrollaremos más adelante, incorporamos la explicación, la causalidad, porque no es posible la eficacia sin ella. Al mecanismo de explicación causal le damos el protagonismo máximo, pero ella necesita, obviamente, de la colaboración de la argumentación (y no al revés) para decidir y resolver. La solución ya está en la explicación causal, solo hay que actuar para producir un cambio y alcanzar nuestras metas eficazmente. Argumentar para ayudar a explicar, explicar para ayudar a decidir o resolver, y resolver para producir un cambio de manera eficaz. Para nosotros, estas son las habilidades fundamentales de PC, y la relación que se establece entre ellas (véase Saiz, 2020). Estos son los componentes cognitivos del PC, pero existen otros de naturaleza no cognitiva, como los disposicionales, motivacionales, actitudinales, o metacognitivos, sin los cuales no puede darse el PC. Hay quien integra estas dos dimensiones, cognitivas y no cognitivas, directamente, definiendo el PC como un proceso metacognitivo (Dwyer, 2017, 2023). Creemos que no es una buena idea ni teórica ni práctica. Conceptualmente, incrementamos la confusión, pues ya bastantes problemas tienen la metacognición con la motivación (o viceversa), al menos en una de sus acepciones, esto es, en lo referente a la planificación y organización de la conducta; de este modo, prácticamente nos atamos las manos desde el punto de vista de la instrucción o de la mejora del PC (Rivas et al., 2022). La consciencia de lo que sucede mentalmente siempre está presente en cualquier iniciativa de mejora del PC; sin el «darse cuenta de», no es posible la mejora; no hay aprendizaje o adquisición sin ese nivel de conciencia o metacognición; el problema se encuentra en cómo modificar o promover la metacognición y saber que lo hemos hecho; estamos delante del mismo problema que tenemos con la motivación, su manipulación u operativización. Nuestro eterno muro, lo mental y su cuantificación. Por esta razón, el aprendizaje necesita evaluarse, medirse, de lo contrario, no podemos saber qué ha mejorado o cambiado, o debería cambiar. Sin embargo, la evaluación se lleva a cabo tan pocas veces.

			4. PENSAMIENTO CRÍTICO Y FORMACIÓN

			Enseñar o aprender a pensar críticamente, para nosotros, consiste en desarrollar esas habilidades fundamentales mencionadas antes. Al menos, qué enseñar o aprender lo hemos detallado; sin saber de qué hablamos, poco podemos hacer respecto al desarrollo del PC. Diane Halpern lo ha justificado muy bien en diferentes trabajos relevantes, al afirmar que para cambiar o mejorar el PC se deben especificar de manera concreta las habilidades que se pretenden mejorar (Halpern, 1998; Halpern y Dunn, 2023; Marin y Halpern, 2011; Saiz, 2017). Pero ¿enseñamos, aprendemos o nos formamos? ¿Cuáles son las diferencias? ¿O hablamos de lo mismo empleando términos distintos? Antes de que existiera internet, tenía sentido hablar de enseñanza, donde la administración u organización de los saberes y la transmisión del conocimiento eran las tareas fundamentales de la educación. La actividad fundamental era la recepción y reproducción de contenidos, predominando el conocimiento declarativo y, consiguientemente, poca práctica y aplicación; y la relación profesor-alumno era unidireccional. En la era pos-Internet y hasta el final de la primera década del presente siglo, la educación pasa a entenderse más como aprendizaje; el proceso de adquisición ahora se centra en la comprensión, y la recepción o pasividad se va sustituyendo por la interacción mediante preguntas, elaborando síntesis y relacionando los contenidos, y además comienzan a incorporarse actividades prácticas y aplicadas; el conocimiento procedimental empieza a cobrar protagonismo, al igual que la gestión del aprendizaje (learnability) frente a la administración de saberes; finalmente la relación profesor-alumnos es bidireccional (Saiz et al., 2020).

			Pero ¿qué sucede hoy día? Nuestra experiencia en la enseñanza universitaria y en nuestro país (aunque de nuevo creemos que es generalizable a otros lugares), donde el desarrollo del pensamiento crítico podría darse plenamente y no antes, no se da. De este modo, nos encontramos con que el resultado deseado de la educación que es el PC se queda solo en eso, en un deseo; es más, el PC aparece como objetivo educativo en decenas de informes académicos de diferente nivel, pero solo en el papel de esos informes. Existen estudios algo decepcionantes que ponen de manifiesto que los estudiantes universitarios, a medida que superan cursos, empeoran su nivel de pensamiento (Arum y Roksa, 2011); nosotros disponemos de datos en la dirección contraria, debido a que pasan por nuestro programa de instrucción en el primer curso universitario; estos mismos estudiantes, cuatro años después, no solo se mantiene sino que mejora su nivel de PC (Rivas y Saiz, 2016). No es nuestro propósito adentrarnos en el ámbito de la política educativa, ni tan siquiera en la psicología de la educación, aunque se compartan inquietudes. En lo que queremos centrarnos es en el análisis de un modo general de desarrollo del PC; disponemos de técnicas específicas para su mejora, verificadas en varios estudios.

			Nosotros llevamos un tiempo trabajando lo que es la formación, en lugar del aprendizaje o, por supuesto, la enseñanza. En nuestra opinión, las consecuencias de los cambios y demandas nuevas de los tiempos actuales, en las que nuestras vidas se han complicado demasiado, quizás innecesariamente, donde vivimos en sobresaltos continuos y donde el mañana no sabemos cómo será, necesitamos un nuevo enfoque para manejar estos tiempos de gran incertidumbre. Las empresas demandan desde hace tiempo las mismas competencias, con independencia de la cualificación: capacidad de comunicación (de argumentación), trabajar en equipo, y saber tomar decisiones y resolver problemas. Qué curioso: ¿nos están pidiendo profesionales con buen PC? —véase figura 5.1, más adelante— (Saiz, et al., 2020). En realidad, nos están solicitando mucho más, porque ya no es suficiente disponer de un buen dominio de nuestra especialidad; para ser un buen profesional, se necesita para ser bueno y progresar profesionalmente, ser capaz de resolver los problemas nuevos que surjan a partir de nuestra preparación o pericia. Sin capacidad de respuesta a situaciones nuevas —al mundo real, no lo olvidemos—, no progresaremos profesionalmente.

			En el ámbito del trabajo, se demandan competencias horizontales o transversales para ser eficaz, no solo eficiente. Estas demandas desde el mundo laboral son una consecuencia lógica de la gran movilidad y flexibilidad del mercado y de los negocios. Hay estudios que constatan que, desde hace tiempo, los egresados, a lo largo de su vida laboral (30-35 años), cambiarán de puesto de trabajo entre doce y catorce veces, y esta movilidad parece que aumenta. Lo que se va a demandar cada vez más son lo que llaman «nómadas del conocimiento» (empleando la abreviatura de knowmad; véase en Saiz et al., 2020). Estamos ante un cambio importante en esa faceta de la vida tan esencial como es la profesión o conseguir nuestro sustento. Si esta es la tendencia ¿cómo no van a necesitar las empresas profesionales con competencias horizontales como las del PC? La pregunta es: ¿la formación reglada y personal va en esa dirección? La respuesta es clara: no; de nuevo otra pregunta: entonces, ¿qué hacer? La respuesta para nosotros: formación. Veamos cómo.

			Hoy, la sociedad en general vive pendiente del smartphone, de las redes sociales, de los youtubers, de… y las aulas se ven colonizadas por este consumo. Además, la AI avanza en la realización de tareas de un modo sorprendente. Las instituciones educativas comienzan a ser sustituidas por las GAFAM. Un estudio hecho en Estados Unidos constata que tres de esas cinco tecnológicas han descubierto el gran negocio de la formación, y están invirtiendo en torno a los 4 billones de dólares (The Wall Street Journal, 16 de febrero de 2023); esto equivale a tres veces el PIB de nuestro país. Las STEM son la gran demanda profesional y lo seguirán siendo por bastante tiempo. Las grandes universidades americanas hace tiempo que experimentan una especie de abandono del PC, sustituyéndolo progresivamente por el pensamiento identitario. ¿Quién se va a formar en PC? No sabemos si hay alguien aún ahí fuera para ello. Está claro que la «inmunidad de grupo» que puede proporcionar la vacuna del PC no va a aparecer; esa inmunidad ante la desinformación, la minusvaloración de la ciencia, el poco valor que se da a lo veraz, la dificultad de selección de la información, o la desorientación a muchos niveles, no se va a producir; esto es, no nos va a «proteger», no se va a evitar. Frente a este panorama, ¿cuál es el plan? Tenemos claro que los modelos de enseñanza y aprendizaje son insuficientes.

			En las circunstancias actuales, lo único que hemos visto que funciona es la formación. El conocimiento basado en la explicación causal debe ser el proceso de adquisición de referencia; el trabajo se debe apoyar siempre que sea posible en el soporte social que dé una comunidad de indagación; el proceso de formación se debe basar en resolver problemas reales y ver si se han producido cambios o se han conseguido resultados; el plantear cuestiones sigue siendo fundamental, igual que el trabajo esencialmente procedimental, con prácticas y aplicaciones inter e intra dominio, con el fin de fomentar la generalización o la transferencia. La formación debe ser permanente y la autonomía e iniciativa del que se forma también constantes (Saiz et al., 2020). Con cierto pesimismo, podemos rescatar el antiguo eslogan de do-it-yourself, porque profundizar y dominar las habilidades fundamentales de PC y aplicarlas eficazmente a la vida cotidiana exige esta clase de preparación. En las circunstancias actuales, el modelo de preparación que puede frenar los efectos negativos de la LUA, que es capaz de desarrollar todo lo que son los procesos de adquisición plenamente, o de alcanzar la máxima disponibilidad de competencias horizontales que se demandan, es el de formación autónoma y permanente. Este enfoque mantiene algunos de los rasgos de los otros dos, la educación y el aprendizaje, cuando sean pertinentes, por ejemplo, la lección magistral, y amplifica el uso de aquellos rasgos que comparte; así, por ejemplo, responder a cuestiones debe usarse en la mayoría del proceso de formación, cuantificándolo, diríamos que en un 85-90 %. Pero este enfoque solo ofrece el marco de desarrollo del PC. El cómo se debe operar en ese contexto requiere métodos específicos de actuación, basándonos en los ya contrastados por nosotros (Rivas y Saiz, 2023; Saiz y Rivas, 2011, 2012; 2016; Saiz et al., 2015).

			5. PENSAMIENTO CRÍTICO Y BIENESTAR PERSONAL

			El desarrollo o mejora del PC exige, decíamos, un qué y un cómo, qué mejorar y cómo conseguirlo; pero también apuntábamos un por qué o para qué, y decíamos que pensamos porque lo necesitamos; en concreto, pensamos críticamente para resolver problemas del mundo real, de nuestro interés o los que nos afectan directa o indirectamente. Desde esta forma de ver el PC, hemos dado un paso importante al colocar la acción en el núcleo de este enfoque. En la interacción con el medio es donde resolvemos los problemas o alcanzamos nuestras metas. De este modo, el PC empieza a tener algún sentido, porque las piezas de su motor están en su sitio y bien montadas, de modo que el vehículo puede moverse y desplazarse con la rapidez que se necesite; esto sería así si no fuera porque olvidamos algo imprescindible: el combustible ¿Por qué resolver problemas? ¿Porque lo necesitamos? Esto es decir más bien poco. ¿De qué necesidades hablamos? Aquí entramos en el ámbito de la dimensión no cognitiva del PC. El combustible o la motivación para resolver nuestros problemas sería una primera aproximación a la energía que hace que el motor del PC se ponga en marcha.

			En realidad, el fin último del ser humano, dirían algunos, sería la felicidad, pero sabemos que esta idea es demasiado polisémica, es un concepto borroso difícil de utilizar. Sin embargo, la mayoría estaríamos de acuerdo en que algo como felicidad, bienestar personal o calidad de vida podría responder razonablemente bien a esa motivación última del ser humano, que sería la responsable de nuestra realización personal. Por supuesto que no queremos ni podemos entrar en este debate sobre las razones últimas de nuestra conducta, pero hay quienes lo han investigado y tratado en profundidad. Flanagan et al. (2023) discuten en este trabajo estos conceptos tan escurridizos desde varios puntos de vista, haciéndonos dudar desde el título mismo del libro: Contra la felicidad. Dejemos que grupos de investigación como este profundicen sobre estas esencias de la naturaleza humana. A nosotros nos basta para los fines del presente trabajo proponer como razón última para resolver problemas la de conseguir un aceptable bienestar personal. Globalmente, el concepto de bienestar que nos interesa es aquel en el que la persona valore que su vida tiene sentido (véase Flanagan et al., 2023). Estamos considerando siempre esta idea aplicable a la población adulta. La forma de medir este sentido de la vida personal es: ¿con una escala o con situaciones en las que no existiría una conducta o esta sería de una determinada forma?

			En el presente proyecto, el bienestar personal es un sentimiento de satisfacción proveniente de haber alcanzado una independencia económica y emocional, que le permita a la persona lograr las metas que se propone, a la vez que perciba que su vida tiene sentido. Digamos que es una mezcla de logro personal y social con sentido vital. El modo que buscamos de medir este bienestar personal es observando el comportamiento, en cuanto a su funcionamiento en el trabajo, en su entorno personal, y la ausencia de conflicto o problemas importantes que permitan un desenvolvimiento sosegado y con sentido en su vida diaria. En definitiva, que la persona sienta o experimente que puede manejar su vida y que esta tiene sentido. De este modo, los logros y la solución de problemas proporcionan una sensación de control vital que ofrece tranquilidad y satisfacción (Flanagan et al., 2023). Desde el punto de vista de la medida del bienestar personal, nos importa lo que observamos, esto es, el desenvolvimiento personal y social. Sin embargo, debemos reconocer que nos encontramos en una fase muy incipiente en la evaluación del bienestar personal, ya que aún necesitamos operativizar esta escala. Una razón importante para esta dificultad descansa en el hecho de que evitamos utilizar medidas de autoinforme, y buscamos emplear observaciones o datos comportamentales. No obstante, hasta poder avanzar en esta dirección estamos usando la escala de Ryff (Díaz et al., 2006; Ryff y Keyes, 1995).

			La expresión el saber comienza por el querer recoge muy bien el origen del conocimiento. Para saber o para buscar conocimiento debemos tener la voluntad de querer y el deseo de querer. Lo motivacional y emocional son inseparables de la cognición, y son lo que hace que nos movamos o actuemos; no hay adaptación sin voluntad y sentimiento (viejos conceptos, hoy modernos, ya empleados en la antropología griega por los sofistas y desarrollados por Sócrates; Flores, 1979). Sería difícil imaginar a alguien, salvo patología, que no quisiera (en su doble sentido) alcanzar un cierto bienestar personal. Por lo tanto, podríamos decir que este es nuestro fin último o la meta más preciada, y para lograrlo, debemos superar los obstáculos o resolver los problemas que surjan a lo largo de nuestro ciclo vital. Ahora sí, le hemos dado sentido a la actividad que creemos que mejor integra las diferentes competencias del PC, esto es, resolver problemas. Pero esto nos obliga a entender, a su vez, de qué problemas hablamos o si existe alguna clase de problemas garantes del bienestar personal, una vez que ellos se resuelvan, y la respuesta es sí (Saiz, 2021). Podemos afirmar que existen dos clases generales de problemas vinculados a la doble naturaleza del ser humano, la biológica y la social; como organismos vivos, las personas deben buscarse un modo de sustento para sobrevivir, y como seres dependientes de los demás, necesitan del grupo para vivir y progresar. Por consiguiente, los problemas importantes que cualquier persona siempre va a tener son solo de dos tipos: profesionales y personales. Si una persona posee una profesión acorde con su cualificación y deseos, y consigue una red social de apoyo, entonces se encuentra en condiciones de alcanzar el bienestar personal deseado; es decir, puede conseguirlo (véase Saiz y Rivas, 2020).

			Se olvida con demasiada frecuencia que alcanzar esa meta, el sentido último del sobrevivir y del vivir, se da en un periodo crítico de nuestro ciclo vital. Hasta los dieciocho años la sociedad no nos considera adultos de pleno derecho, esto es, responsables de nuestros actos. De la noche a la mañana, nos invitan a que comencemos a ganarnos el pan con el sudor de nuestra frente, y a pensar por nosotros mismos, esto es, a tener criterio propio respecto a lo que sucede en el mundo; y además, nos permiten elegir a nuestros gobernantes. Todo un reto para cualquier adolescente o joven. Después de esos largos dieciocho años de dependencia familiar y social, tenemos que labrar nuestro futuro y madurar ya. La sociedad nos pide que pasemos sin solución de continuidad, de la noche a la mañana, de la etapa aún casi de adolescentes a adultos hechos y derechos.

			En realidad, es en este momento del ciclo vital donde comienza nuestro periodo más apasionante e interesante, pero también crítico. De los 18 a los 30-35 años aproximadamente, debemos lograr los dos objetivos esenciales para toda persona: la independencia económica y la independencia emocional o madurez personal; la primera es la condición necesaria para ese bienestar personal y la segunda, su condición suficiente. En este periodo crítico de 10-15 años más o menos, debemos conseguir la solvencia material y el equilibrio personal para poder recorrer el resto de nuestro ciclo vital sin demasiados sobresaltos o dificultades insalvables. La dimensión diacrónica raras veces se tiene en cuenta a la hora de afrontar los problemas, como tampoco el hecho de lo trascendental que es este periodo crítico para el resto del ciclo vital. Además, observemos que esta etapa de estos 10-15 años coincide con los estudios de enseñanza superior o de formación profesional para poder optar al mundo laboral en las mejores condiciones (Saiz, 2021; Saiz y Rivas, 2020).

			Este periodo crítico de preparación para labrarnos un futuro profesional coincide también con los años más intensos de nuestro desarrollo social. La coincidencia en centros de formación de muchas personas de la misma edad hace posible que se intensifiquen las relaciones personales y adquiramos esas habilidades sociales tan importantes para desenvolvernos en los tiempos actuales. Por lo tanto, debemos reparar en la importancia de esta etapa; por un lado, se sientan las bases de nuestra pronta independencia económica y, por otro, maduramos personalmente muy rápido a raíz de los éxitos y fracasos en nuestras muchas relaciones personales; esto nos permite alcanzar o aproximarnos a esa imprescindible independencia emocional. Como aspecto a tener en cuenta, señalemos que en este periodo crítico se dan temporalmente juntas las experiencias de formación y las personales, con las interaccione e influencias correspondientes que seguirán ocurriendo hasta el final de nuestro ciclo vital. Estas influencias deben hacernos tomar conciencia de la importancia que en el mundo actual tiene lo profesional para nuestras vidas, algo mucho más acentuado que en épocas pasadas; es más, hoy el mayor nivel de exigencia y de carga profesional interfiere y condiciona nuestra vida personal excesivamente, pudiendo terminar en un indeseado vivir para trabajar. Obviamente, en estas circunstancias nuestro bienestar personal se deteriora o desaparece.

			Debido a esta presión por ser productivos, en muchas ocasiones, es muy difícil distinguir entre problemas profesionales y personales. Digamos que esta es la parte mala de la historia, pero la buena es que las competencias o habilidades que profesionalmente nos demandan y que hemos mencionado antes, son las que también nos sirven para los problemas personales. Decíamos que en el ámbito profesional se demanda sobre todo capacidad de comunicación, trabajo en equipo, y capacidad de tomar decisiones y solucionar problemas, y todo esto con el fin de obtener los mejores resultados. En definitiva, nos demandan resolver problemas, porque los cambios y demandas nuevas de estos tiempos plantean nuevos retos, nuevas situaciones que no se daban ni tan siquiera hace dos décadas; las empresas deben adaptarse, pero solo lo pueden conseguir desde la labor de sus profesionales, que deben enfrentarse a contextos interdependientes, complejos y muy desafiantes.

			Dado el solapamiento actual tan grande que existe entre lo profesional y lo personal, estas fuertes demandas interfieren en las relaciones personales que tienen lugar dentro y fuera del ámbito laboral. Como decíamos, hoy día es difícil separar lo personal de lo profesional, y por ello los problemas de uno y otro tipo se sobreponen y se deben afrontar con los mejores recursos posibles, que son los mismos para ambas clases de problemas. En lo personal, si comparamos las relaciones que existían en la época de la revolución industrial con lo que sucede en la revolución tecnológica actual, observamos tipos de relaciones nuevas y más complicadas que las de entonces en el siglo XIX. Los nuevos roles y sofisticación en las relaciones personales, al igual que en lo laboral, incrementan la incertidumbre, y esto exige buenas estrategias de toma de decisiones y solución de problemas. En definitiva, frente a situaciones nuevas y complejas, no importa de qué clase, las mismas estrategias de afrontamiento (véase figura5.1).
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			Figura 5.1.—Competencias esenciales buscadas y demandadas.

			En la figura 5.1 se recogen las competencias fundamentales demandadas, esto es, se pide un alto nivel de PC, con el fin de conseguir resultados o producir cambios, tanto a nivel profesional como personal. Si esos cambios van en la dirección deseada, el progreso profesional y personal garantizan nuestro bienestar personal. Observemos que esta figura se representa mediante un diagrama con nodos y flechas, que establecen relaciones que aspiran a ser relaciones causales con el beneplácito de los hechos. Estos diagramas no son solo un sistema de representación didáctica, son una formulación lógica que pretende concretar las ideas y sus relaciones, de modo que se puedan verificar, son representaciones que se puedan comprobar. Para poder lograr esta operativización, este sistema de diagramas se basa en la teoría de grafos que es un sistema lógico-matemático (Wilson, 1972/1983), que nos proporciona la precisión necesaria para poder desarrollar las propuestas que hagamos de modelos causales y poder validarlos (Pearl et al., 2016). Más adelante detallaremos el significado de los elementos de estos diagramas; por ahora, nos basta con ver la dirección de las fechas en cuanto a qué es lo que determina cada cosa. Solo queremos ahora ilustrar el papel de las competencias claves del PC y las relaciones entre ellas.

			Una buena parte de lo expuesto hasta ahora se recoge en la figura 5.1. Se incluyen las competencias, la formación y el cambio o los logros. Las competencias representadas en esta figura son las demandadas profesionalmente; la formación es lo que nos permite desarrollar el PC, y esta mejora del PC es lo que posibilita conseguir nuestras metas; y estos logros son los que nos proporcionan el posterior bienestar personal. Las buenas habilidades nos proporcionan los resultados, pero estas no nos vienen dadas a priori, se deben desarrollar, y el modo de mejorarlas es mediante la formación ya descrita. Pero los buenos o los mejores resultados posibles, no lo olvidemos, tienen un fin, nuestro bienestar personal. Por lo tanto, debemos integrarlos con el resto de los determinantes tratados hasta ahora, con el fin de que se vea mejor la relación entre el PC y el bienestar personal (véase figura 5.2).
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			Figura 5.2.—Integración de factores ambientales y personales determinantes del bienestar personal.

			En esta figura podemos encontrar todos los determinantes del bienestar personal que hemos analizado hasta ahora, y representados con la precisión lógica de un modelo de grafos, como propuesta de un modelo causal que se debe precisar más y demostrar, más adelante. Por un lado, tenemos las causas ambientales que influyen en la dimensión diacrónica, en las diferentes etapas del ciclo vital, en especial en el periodo crítico ya descrito. La relación causal de estos factores es solo parcialmente clara, como detallaremos más adelante, debido a los tipos de conexión entre nodos. De momento, solo nos ocuparemos de la descripción conceptual. El bienestar personal depende en un cierto grado de esos factores ambientales, que deben ser cuantificados. Por otro lado, nos encontramos con las causas personales, las competencias de PC y la formación necesaria para desarrollarlo. De nuevo, estas relaciones causales no están claras, en este caso por esas flechas dobles que aparecen. La causalidad, cuando se logra, siempre se expresa con una flecha unidireccional. Más adelante puntualizaremos estas precisiones lógicas y causales. Ahora, detengámonos en la representación del diagrama, donde lo ambiental y personal termina en el cambio que permite lograr es bienestar. El modo de conseguir ese cambio es decidir y resolver eficazmente esos nuevos desafíos, actuando apoyados en la explicación que nos permite conocer las causas de los acontecimientos, con el fin de modificarlos o adaptarnos; pero todo esto solo es posible con el buen desarrollo del PC, es decir, con una buena formación.

			6. PENSAMIENTO CRÍTICO Y CAMBIO

			Lo tratado hasta ahora, recordemos, tiene como objetivo justificar una propuesta en la que el PC y su desarrollo sean el mejor modo de resolver eficazmente los problemas del mundo real, desde la explicación causal y la acción. La identificación de las causas de un problema son el diagnóstico; las pautas de actuación, el tratamiento, y los cambios producidos, la eliminación del problema o la cura. En este apartado, desarrollaremos nuestra propuesta de diagnóstico, tratamiento y solución y, finalmente, propondremos una metodología de verificación para un modelo causal integral.

			Al comienzo de este trabajo hablábamos metafóricamente de la «dictadura toulmiana» para plantear un problema en muchos de los enfoques del PC. Si revisáramos los libros citados (y otros que hemos omitido) como ejemplos de la predominancia del modelo de Toulmin, constataremos, con pequeñas variantes, que en todos se desarrolla la argumentación, su estructura y evaluación, las dos formas generales de razonamiento (deducción e inducción), falacias, cálculo de probabilidades, razonamiento legal, moral, a veces estético, retórica, y algún tratamiento sobre las nuevas tecnologías y la pseudociencia. El razonamiento causal y la ciencia suelen ocupar un apartado que nunca tiene la extensión ni de la argumentación, ni de la deducción; es una parte de la inducción. La forma de adquirir estas habilidades descansa básicamente en comprensión conceptual y muchos ejercicios «escolares» y específicos para cada tipo de razonamiento, con una mínima aplicación al mundo real y a los problemas cotidianos. Digamos que se sigue un modelo de enseñanza y, en parte, de aprendizaje, tal como los hemos descrito anteriormente.

			La cuestión que nos surge es la siguiente. Después de todos los cambios acaecidos en lo que va de siglo, con las pantallas, las redes sociales, el entretenimiento continuo, las GAFAM, las STEM, la AI, la neurociencia… ¿seguimos creyendo que un modelo de PC como este puede servir para dar respuesta a los problemas del mundo real? Claramente no. Vamos a poner un ejemplo a modo de analogía. Que nosotros sepamos, las matemáticas en Secundaria, en la mayoría de los países de nuestro entorno, por un lado, siempre ha sido una materia que no se entiende, que no se le ve la utilidad ni suscita interés, y con un índice elevado de fracaso escolar; por otro lado, esto es comprensible, puesto que es una materia difícil por su alto nivel de abstracción, algo que nunca ha sido un asunto fácil. Hace dos décadas solamente, cuando este mundo era diferente, las rutas de especialización que los estudiantes de Secundaria-Bachillerato elegían (a los 15-16 años), para poder después optar al estudio de determinadas carreras universitarias, pocas veces optaban por aquella en la que entraran las matemáticas. Por aquel entonces, los estudiantes universitarios de la titulación de Matemáticas eran muy pocos; en la actualidad, la demanda sobrepasa la capacidad de estos centros. ¿Qué ha cambiado? ¿Ahora las Matemáticas son fáciles o divertidas? No. Ahora se han demostrado necesarias para resolver problemas actuales que antes no existían. Son capaces de aportar soluciones a campos de la ciencia muy diferentes, se han convertido en competencias transversales u horizontales. Y, además, laboralmente estas competencias están muy demandadas, como las del resto de las STEM. Conseguir un buen puesto de trabajo y fácilmente ¿es una cuestión motivacional, vocacional, como les gusta explicar a los psicólogos o educadores? Claramente no. Si desde el PC no ofrecemos soluciones visibles o tangibles a los problemas del mundo real, este campo con este enfoque o no sobrevivirá o lo hará terminando por no diferenciarse de una actividad o ejercicio intelectual filosófico, necesario por supuesto, pero no para lo que tratamos aquí. Solo desde la argumentación no se pueden dar respuestas a los problemas de la vida diaria.

			Para nosotros, esto es una paradoja; la argumentación sin la acción termina siendo inútil; pero si incorporamos la conducta, la argumentación tiene que estar al servicio de la explicación causal, de lo contrario, argumentación y actuación seguirán siendo poco útiles. Se necesita un cambio del papel de los actores protagonistas y secundarios en esta historia del PC. Afortunadamente, después de los avances realizados en las ciencias cognitivas, han surgido nuevas formas de entender el PC que superan esta limitación importante, como ya se ha expuesto. El hecho de orientar fundamentalmente el PC como una actividad de solución de problemas hace posible no solo la supervivencia del campo, sino su progreso. Estos nuevos modos de entender el PC aciertan de lleno al colocar como actor principal la habilidad para resolver problemas. Se mantiene la importancia del juicio y la reflexión, pero se incorpora como fin último dar respuestas a las dificultades existentes o problemas de la vida diaria. Al dotar de propositividad al PC, se incorpora la acción de las competencias posdecisionales y se sitúa a la persona ante la obligación de interactuar con el medio, adaptarse e intentar progresar.

			Este es el camino adecuado, pero aún falta el protagonista que permite las mejores soluciones o resolver eficazmente los problemas. Todavía se tiene en cuenta como actor de reparto a la explicación, a la causalidad. La explicación causal es la que permite resolver los problemas con eficacia, no solo con eficiencia, y por ello no puede ser un actor secundario, ella es la que nos dice cómo actuar para resolver. Al PC le está sucediendo lo mismo que le sucedió a la física. La física comenzó a ser determinante en el Renacimiento al cambiar al modelo de la física de Arquímedes y, una vez dado este salto de gigantes, la ciencia se inventa y se consolida al combinar dos grandes logros, el sistema de la lógica formal y el descubrimiento de la posibilidad de encontrar relaciones causales mediante la experimentación sistemática (Wootton, 2015).

			El PC ha dado un gran salto al entender que debemos ser capaces de resolver los problemas del mundo real, pero no se ha consolidado porque la causalidad no es la guía principal en la solución de problemas, y tampoco ha combinado la lógica y la causalidad, como le sucedió a la física; esta comienza a ser determinante cuando se inventa y se consolida la ciencia al combinar esos dos grandes logros mencionados, la lógica y la experimentación. Esto es realmente lo que le falta todavía al PC, lo mismo que a la física antes del Renacimiento: aunar lógica y causalidad, y esto a pesar de que genios del siglo XIX y comienzos del XX ya nos indicaron el camino, como John Stuart Mill, Charles Sanders Peirce y Conan Doyle. Este último define mejor que nadie la senda que debería tomar el PC y que aún no lo ha hecho, al poner en boca de su creación más famosa —Sherlock Holmes— lo siguiente: «… no debería existir ninguna combinación de acontecimientos para los cuales la inteligencia humana no pueda concebir una explicación» (El Valle del Miedo; Conan Doyle, 1887-1915/2009, p. 706). Este genio, en su primera gran novela, Estudio en escarlata (Conan Doyle, 1887-1915/2009), nos detalla su método de indagación por primera y única vez. Para nosotros, dentro del canon de Conan Doyle, esta novela tiene especial importancia porque es el paradigma más claro y el más explícito de lo que nos ocupa y proponemos: observación, lógica y explicación.

			Si lo que nos importa es afrontar los problemas del mundo real, la observación es imprescindible, pero es una habilidad que apenas hemos desarrollado, y hoy día, con las pantallas, se encuentra muy deteriorada. Si la observación falla, y lo hace con demasiada frecuencia, poco más se puede hacer. La deducción nos proporciona conclusiones inequívocas, y lo observado las avalará o no. En realidad, se pueden hacer deducciones correctas desde los hechos y acertando sobre qué los ha producido, si no encontramos ni contraejemplos ni datos adicionales que las falseen; en este caso, tendremos una explicación única y cierta, dentro de nuestro mundo. Los principios lógicos o las reglas de causalidad (condición suficiente-necesaria, CS-CN), que son estructuralmente semejantes (véase Saiz, 2020), son una maquinaria muy poderosa si dejamos que los hechos sean los jueces últimos. La descripción en profundidad de los principios lógicos fundamentales para demostrar causalidad, y su semejanza estructural con las reglas de CS y CN son especialmente técnicos, y se necesitaría un apartado especial para todo esto. El lector interesado puede encontrar este desarrollo completo en Saiz (2020).

			La observación requiere mucha práctica, porque está contaminada por nuestros esquemas previos y por el conjunto de sesgos y distorsiones que, mentalmente, como decíamos antes, nos vienen de serie. Desde el punto de vista de la instrucción o la formación, el desarrollar esta pericia nos consume mucho más tiempo y esfuerzo del que cabría esperar. Las razones de esta gran dificultad descansan en el hecho de pensar que observar es percibir bien, pero esto no es correcto; esto se puede entender mejor si comprendemos que los hechos relevantes nunca son los perceptivamente notorios o llamativos, salvo por azar; los hechos relevantes son los que encajan en nuestras hipótesis, y no al revés. Cuando disponemos de una historia o escenario causal que puede darles un primer sentido a los hechos, entonces es cuando estos empiezan a ser relevantes unos y no otros. Cuando podemos explicar o dar sentido a los acontecimientos es cuando cobran relevancia unos datos y otros no, esto es, cuando en las deducciones correctas unos hechos encajan y otros no, los relevantes y los que no. Esto quizás se entienda mejor si tenemos presente que dar sentido es conocer en un cierto grado, y el conocimiento es inferencial, no perceptivo, en el nivel de procesamiento que nos movemos.

			La combinación de observación y deducción para alcanzar una hipótesis explicativa la podemos encontrar ya en Edgar Allan Poe, con su famoso personaje Dupin1 (Poe, 1841/1988); ahora bien, formalmente nace con Peirce (Sebeok y Umiker-Sebeok, 1979), quien lo desarrolla dentro de lo que él llama lógica abductiva. Sin embargo, durante mucho tiempo no se le ha prestado atención a la abducción de Peirce, porque los lógicos estaban muy centrados en la deducción; solo han comenzado a darle importancia a la abducción cuando ha empezado a tenerla para la teoría de la ciencia, para el descubrimiento y la evaluación de hipótesis científicas, y ha sido relevante en los primeros pasos de la AI para el diagnóstico médico. En la actualidad, ya ha captado el interés de la ciencia cognitiva y de la nueva AI (véase en Magnani, 2001, 2009). Todos estos desarrollos fundamentales de nuestro tiempo ¿se están teniendo en cuenta en el PC? Nosotros los desconocemos. No obstante, nuestro interés aquí por la abducción es esencialmente aplicado, pues su formulación y tratamiento epistemológico excede nuestros objetivos; una investigación formal extensa se encuentra en Aliseda (2006, 2014). En lo aplicado, la observación o los hechos son los que consumen la mayor parte del trabajo en la explicación causal, y el resto, se emplea en la deducción. Sin embargo, como sucede con las batallas o conflictos que necesitamos ganar, toda esta lucha discurre por un campo minado. Observar es una labor sujeta a un montón de trampas, aquellas que nos vienen de serie y las que nos regalan estos tiempos modernos, como ya hemos señalado anteriormente. En la actualidad, la observación y la deducción son inseparables, no nos sirve solo lo algorítmico si realmente queremos afrontar los problemas cotidianos. Hoy existe una fiebre por utilizar el ajedrez como herramienta didáctica; sin embargo, Allan Poe ya señalaba la limitación de este juego algorítmico como modelo de desarrollo de la inteligencia, pues según él lo que se necesita es un juego incierto que obligue a observar, como el póquer o nuestro mus (Poe, 1841/1988).

			Solemos decirles a nuestros estudiantes que el PC es un 80 % de «mirar, mirar y volver a mirar» y un 20 % de deducción, con el fin de que se den cuenta de lo difícil que es captar los hechos realmente relevantes. Como sabemos, el enemigo más poderoso de nuestra mente es el sesgo confirmatorio; los datos que son congruentes con nuestras ideas son los que nos llaman la atención, difícilmente lo consiguen los datos incongruentes. Desconfirmar nuestras ideas o tirar piedras contra nuestro propio tejado siempre ha resultado muy difícil, a pesar de que sepamos que los hechos nunca pueden confirmar, solo pueden desconfirmar o no servir para nada. El hecho de que nuestro sistema cognitivo sea esencialmente inductivo por adaptación y conservación tiene mucho que ver con la influencia poderosa de este sesgo. La adaptación al medio para poder sobrevivir nos crea una necesidad muy fuerte de disponer siempre de alguna explicación de los acontecimientos o problemas que nos afectan; esta necesidad hace que tengamos que dar sentido pronto y siempre a lo que nos importa, aunque apenas estemos seguros de ello. Por esta razón, se busca o se fuerza el que los hechos encajen de todos modos. Por supuesto, que al sesgo confirmatorio también le afecta esta necesidad.

			Estos son dos de los 10 pecados capitales de naturaleza cognitiva que nos vienen de serie: el sesgo confirmatorio y la necesidad de dar sentido a la realidad (Saiz, 2020, 2022). Siguiendo con las limitaciones de nuestra mente, debemos señalar el de la ingenuidad o pensar que el mundo es justo frente a lo que nos indica la lógica, a saber, que el mundo no es justo, simplemente es. Esta creencia nos lleva a aceptar ideas o reflexiones carentes de base o solidez. Podemos ver aquí cómo lo disposicional (lo no cognitivo) contamina el pensamiento correcto; esto sucede en parte porque las palabras poseen un gran poder de seducción, por nuestra naturaleza social, lo que hace que los hechos sean sustituidos por ellas. Otra de las deficiencias importantes en solución de problemas proviene de nuestra insensibilidad a lo probable. Confundimos con demasiada frecuencia lo posible con lo probable, y esto hace que las opciones de solución sean muy grandes, paralizando casi toda estrategia de decisión o solución. Todo problema depende de un contexto que limita las opciones, puesto que hay opciones generales que no encajan en un contexto determinado, por lo que considerarlas es abonarse al fracaso de la solución.

			Solo hemos mencionado algunas de esas 10 deficiencias, pero no acaban aquí nuestras penurias mentales, pues podemos decir además que padecemos lo que hemos llamado «las 10 falsas virtudes» (Saiz, 2020, 2022). La primera, creer que poseemos un domino del razonamiento correcto, cuando hace tiempo que Henle (1962) nos mostró que solo manejamos un par de principios lógicos. Otra de las limitaciones serias que padecemos es confundir lo verdadero con lo correcto; cuando en un razonamiento todas las afirmaciones son verdaderas, ya no importa lo que se concluya porque vamos a darlo como bueno. En tercer lugar, se sabe desde hace tiempo que todas las cosas que sucedan espacial o temporalmente juntas vamos a considerarlas relacionadas pero, obviamente, puede que lo estén o no. De nuevo, la predominancia inductiva de nuestra mente nos juega una mala pasada, pues primero está la supervivencia, y probar puede ser muy peligroso o mortal. Esta distorsión cognitiva es la culpable especialmente de confundir correlación con causalidad y también de atender solo a los datos de presencia-presencia cuando queremos establecer relaciones de contingencia, pues dejamos fuera las otras tres clases de datos: presencia-ausencia, ausencia-presencia, ausencia-ausencia (Smedslund, 1997).

			Finalmente, para nosotros hay tres deficiencias especialmente graves que impiden acertar con una buena explicación causal. Para darle sentido a las cosas, necesitamos imaginar o simular mentalmente los acontecimientos y esto lo hacemos muy bien, pero en lo que fallamos es en simular causalmente esas situaciones. La construcción de escenarios causales es difícil y requiere de mucha práctica. Construir una historia que sea consistente causalmente es clave para alcanzar una buena explicación causal; sin embargo, esto no se consigue fácilmente porque se encuentra obstaculizada por otras dos limitaciones importantes: por un lado, la enorme dificultad que tenemos para darles un sentido completo a los acontecimiento o problemas, ya que solo lo hacemos de manera parcial, y por otro, el deficiente uso del pensamiento contrafactual; sin la imaginación de acontecimientos contrafactuales nos encontramos muy limitados en nuestra tarea de alcanzar una buena explicación causal. La descripción y justificación de estas 10 + 10 limitaciones cognitivas se pueden encontrar desarrolladas en Saiz (2017, 2020).

			Nuestro objetivo aquí es exponer los rasgos de nuestro sistema cognitivo, que se deben tener en cuenta conceptual y aplicadamente en el PC, pero de nuevo no vemos que esto se considere, al menos lo desconocemos. Si el PC aspira a resolver los problemas del mundo real con eficacia, no es suficiente priorizar determinadas habilidades claves que antes no lo estaban, necesitamos también conocer las fuerzas de nuestro enemigo, aquello que, aun procediendo bien, nos va a distraer, distorsionar o confundir. Necesitamos conocer el anverso y el reverso de nuestra maquinaria cognitiva o, de lo contrario, seremos nosotros mismos las víctimas de nuestro frágil talón de Aquiles mental que es el sesgo confirmatorio. La observación cuidadosa y atenta es la base en la que se asienta toda explicación causal. Técnicamente, el dar sentido o explicar un problema sigue unos pasos bien conocidos; desde esas observaciones, formulamos las generalizaciones inductivas correspondientes, esto es, apostamos por una primera aproximación con sentido a la realidad. Después planteamos nuestra primera hipótesis explicativa o nuestra primera conclusión desde un razonamiento causal; en realidad, el razonamiento causal consta de hechos más generalizaciones. Una vez que tenemos una propuesta de relación causal, debemos verificarla. Este razonamiento no es solo causal, ya es razonamiento hipotético; simplificando estos aspectos técnicos, diremos que el razonamiento hipotético es razonamiento causal más verificación. Por obvia transitividad, la observación sigue siendo la base de la explicación causal (véase en Govier, 2014). Nosotros hemos formulado e integrado este tratamiento de lo causal con los desarrollos que a continuación vamos a exponer (véase en Saiz, 2020).

			A un nivel menos técnico y más descriptivo de los procesos de causalidad, debemos detallar algo más una parte de lo mencionado anteriormente; para ello, nos vamos a ayudar de la analogía de la escalera de la causalidad de Pearl y Mackenzie (2018). Cuando observamos, normalmente identificamos relaciones entre acontecimientos que, si se repiten, establecemos generalizaciones que después vamos elaborando y precisando para buscar una causa, o varias, de un determinado efecto. Podemos imaginar cómo se procede en un diagnóstico médico, presencia de síntomas o de enfermedad con presencia de algún agente (virus, bacteria…). Esto sería el primer peldaño o nivel de la escalera de la causalidad, donde solo podemos alcanzar relaciones, por simple observación. Aquí nuestro aprendizaje es solo por observación, con el que alcanzamos relaciones de contingencia. El siguiente nivel de la escalera es el de la acción, el hacer, en el cual podemos manipular o intervenir en la realidad. En este peldaño aprendemos por planificación y es donde ya sí, podemos establecer o demostrar relaciones causales, porque somos capaces de experimentar y de modificar la realidad para ver qué sucede, si se dan ciertas condiciones. En este magnífico libro, El libro del por qué, los autores nos señalan que en este segundo nivel solo se encuentran los humanos (un sesgo antropomórfico de los autores, sin mayor importancia). Solo hay que ver el espectáculo de los cuervos de Okinawa manipulando el entorno, para admitir que en ese peldaño hay otros organismos vivos. Kabadayi y Osvath (2017) realizan una descripción muy interesante de estas conductas.

			El tercer y último nivel de la causalidad sería el de imaginar. Obviamente, este es el peldaño más interesante para nosotros, porque implica a toda nuestra sofisticada maquinaria cognitiva, incorporando la consciencia de uno mismo, sobre el «yo». Como no entra dentro de nuestros objetivos tratar cuestiones de psicología animal, dejaremos de mencionar estudios apasionantes, de nuevo con córvidos, sobre su grado de conciencia, con simples experimentos usando un espejo, y solo mencionaremos que en neurociencia se ha demostrado que la consciencia se localiza en el bulbo raquídeo, por ser el nodo de enlace con el sistema vegetativo, responsable del dolor y el placer, que son el origen de la consciencia (Damasio, 2021). Para nuestros fines, la importancia de simular la realidad, de recrearla interiormente, descansa en el hecho de poder imaginar lo que no ha sucedido, y a lo que nos referimos como imaginación o pensamiento contrafactual. Evolutivamente, esta capacidad parece ser de reciente aparición, de hace tan solo unos 40.000 años (Pearl y Mackenzie, 2018); los paleontólogos lo ampliarían a entre 40.000 y 60.000 años). El hecho de poder imaginar qué sucedería si ocurrieran ciertas conductas o sucesos, nos permite simular causalmente la realidad sin necesidad de manipulación o experimentación. Desde el punto de vista adaptativo, esto es un salto cualitativo descomunal. Este nivel de consciencia nos permite aprender por imaginar lo que no existe, esto es, construir escenarios causales que nos lleven a explicaciones causales en mucho menos tiempo. Tal habilidad posibilita un nivel de representación mental y de abstracción que ha permitido al ser humano dominar y poder destruir, cómo no, su mundo. Véase la figura 5.3, donde se recoge la escalera de la causalidad de manera esquemática.

			Descendiendo a un análisis más concreto, si en un escenario causal llegamos a proponer A como causa del efecto B, estamos diciendo que, cuando A sucede, B está obligado a suceder; o que, si B no se produce, A tampoco. Simplemente, formulamos una proposición condicional: si A sucede, entonces B sucederá. Lo que hacemos es aplicar a la realidad las propiedades de condición suficiente y necesaria (CS-CN), de la proposición condicional del mundo ideal de la deducción. En la deducción, decimos que «si A entonces B», quiere decir que si A es verdad, B también lo será; y si B no lo es, A tampoco. Al pasar del mundo ideal de la deducción al mundo real, cambiamos el valor de verdad-falsedad, por el de presencia-ausencia, nada más y nada menos. Esta es la revolución que nos aportó el genio John Stuart Mill hace casi dos siglos (Mill, 1843/1973).
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			Figura 5.3.—Escalera de la causalidad (adaptado de Pearl y Mackenzie, 2018).

			Desde un punto de vista aplicado, el señalar que cualquier hipótesis explicativa es una formulación condicional con sus propiedades nos permite establecer una correspondencia formal entre principios de causalidad y lógicos (véase en Saiz, 2020). Si un médico se encuentra con síntomas o una enfermedad, querrá averiguar la causa para poder curarla. Dos ejemplos: a) un médico tiene, por ejemplo, 200 pacientes de los que una parte manifiesta determinados síntomas o están enfermos, algunos se han bañado en la misma piscina o han comido en el mismo restaurante, pero unos están enfermos y otros no, y b) en un hospital, un paciente ingresa por urgencias con múltiples problemas de salud (fiebre, hemorragia interna, tensión alta…). En ambos casos, los médicos proceden del mismo modo, formulando hipótesis explicativas, viendo qué le dicen los síntomas y averiguando cuál es la causa cierta, con el fin de buscar el tratamiento adecuado para curar a los pacientes. La lógica no cambia, pero la forma de aplicarla, sí. En el primer caso, podemos descartar causas por CS y por CN, pero en el segundo ejemplo, no, pues en este solo podemos emplear el descarte por CN. En la práctica, es importante darse cuenta de esta diferencia, pues hay problemas o situaciones en los que disponemos de datos sobre las causas, pero en la mayoría de los casos, no; solo podemos suponer, como en el segundo ejemplo. La otra consideración práctica es que las reglas de descarte de CS y CN se pueden sustituir por dos principios lógicos, los cuales tienen la ventaja de aplicarse más fácilmente que las reglas de CS y CN. Tenemos, por ejemplo, fiebre (B) y suponemos una infección (A); digamos A y B presentes, o si A entonces B; al paciente le damos un antibiótico para esa bacteria y puede desaparecer la fiebre o no. En el primer caso, hemos aplicado la regla de descarte de CN o el principio lógico de negación del consecuente. Por la experiencia con nuestros estudiantes, hemos visto que es más fácil emplear principios lógicos que reglas de descarte (la descripción completa de este procedimiento se encuentra en Saiz, 2020, y su aplicación y demostración en Rivas y Saiz, 2023).

			Alcanzar una explicación causal exige observación y aplicación de principios sobre los hechos, además de verificación posterior de esos principios. El poder imaginar contrafactualmente los acontecimientos nos permite construir escenarios causales que no han sucedido pero que, de darse, ocurrirían tal como los imaginamos; el poder probar diferentes escenarios causales de este modo aumenta considerablemente la probabilidad de dar con la explicación causal correcta, lo cual nos permite suministrar un sentido completo a los acontecimientos. Alcanzado este punto, podemos predecir lo que sucederá y ver si el tiempo nos da o no la razón, y sin trampas. Esto es lo que llamamos verificación vital, pues sin esto no podemos estar seguros de nuestras conclusiones causales. Con nuestros estudiantes, comenzamos trabajando todo lo referente a la explicación causal con una situación cotidiana real (redactada para fines didácticos), en la que un grupo de amigos pasan una tarde en casa de una de ellos (véase el caso en Saiz, 2020, p. 42). Al que contaba la historia le gustaba la anfitriona y al final de la tarde, cuando se terminó la merienda de amigos, llegó a la conclusión de que tenía, al menos, las mismas posibilidades de salir con ella que los otros dos chicos de la reunión.

			A pesar de ser una simple situación cotidiana, común y frecuente, nuestros estudiantes no son capaces de averiguar si el narrador está en lo cierto no. Para ayudarles en su desesperación y que entiendan la importancia del último paso de la metodología empleada, les decimos que, si esta historia estuviera sucediendo ahora, y se colocaran en un lugar donde pudieran ver la entrada a la casa de la anfitriona, tendrían que ser capaces de probar su predicción; tendrían que ver que, de los tres chicos, quien va a ir a casa de la anfitriona una y muchas veces más, mientras que ninguno de los otros dos lo hará, es el chico de la conducta X en la merienda. A esto es a lo que nos referimos con verificación vital, el modo en el que debemos probar nuestras predicciones de causalidad, el único modo de estar seguros de ellas, porque además no existe la posibilidad de hacer trampa (para más detalles, véase Rivas y Saiz, 2023; Saiz, 2020).

			El PC debe poder afrontar los problemas del mundo real, y para ello se necesita priorizar la explicación causal y la interacción o la acción para poder resolver. En la revisión realizada no vemos que esto se esté llevando a cabo. Sa ha producido un cambio importante a la hora de enfocar el PC con el propósito de solucionar problemas, pero el modo de llevar esto a la práctica aún no se ha desarrollado, o no lo suficiente, en el sentido de resolver con eficacia y produciendo los cambios deseados. Por esta razón, decimos que este es un problema importante en el PC, que se debe solucionar si se quiere progresar. Este es nuestro diagnóstico del problema, el tratamiento o la cura es lo que vamos a exponer a continuación, esto es, un proyecto de indagación de las relaciones de causalidad que existen realmente entre el PC, el bienestar personal (BP) y la formación (FO), entendido como integración de lo que nos parece más importante y claramente interdependiente. Nos vamos a referir a este proyecto como modelo causal de PC-BP-FO. En él, recogemos todo lo tratado hasta ahora de manera integrada, con la propuesta de las relaciones causales correspondientes. En figura 5.2 resumíamos los factores ambientales y personales que determinan nuestro bienestar personal (véase figura 5.2).

			Ya hemos comentado anteriormente que el bienestar personal es un concepto borroso y nos hemos remitido a un tratamiento amplio sobre el mismo en el trabajo sobre la felicidad de Flanagan et al. (2023). En un estudio sobre la instrucción de la inteligencia, Nickerson (2020) se plantea varias cuestiones, como son si podemos enseñarla y por o para qué instruir. Con el fin de responder a esta segunda cuestión, hace referencia al bienestar nacional o social y al individual. De nuevo, no vamos a entrar en consideraciones sociológicas, porque exceden nuestros objetivos; pero tampoco lo haremos, desde un punto de vista social o del bien común, o ético, por la misma razón. Sin embargo, la consideración ética o moral, o cívica, sí posee una cierta consideración dentro del PC, por aquello de que sería bueno que la instrucción consiga, además de personas inteligentes, buenos y responsables ciudadanos.

			Nuestra posición al respecto es que, por supuesto, esto siempre es deseable, pero siguiendo el planteamiento socrático, realmente la virtud no se puede enseñar (diálogo de Protágoras, en Platón, 20182). No conocemos demostración alguna en la que los valores se aprendan, más bien lo que hemos visto con mucha frecuencia es que se aprende lo que se hace, no lo que se dice; dar buen ejemplo nos parece una estrategia más adecuada para este fin. La conclusión polémica que se deriva de esto es si pensar críticamente debe implicar cierta ética, y nuestra respuesta clara es que no. Vamos a intentar que se nos entienda bien. Pensar críticamente debe consistir en resolver problemas eficazmente, solo eso. Nuestras manos son demasiado pequeñas para abarcar tanto. Por ejemplo, un abogado que defienda a un narcotraficante debe intentar conseguir su absolución, y si lo logra, habrá hecho bien su trabajo, seguramente habrá pensado críticamente. Respecto a las cuestiones éticas o morales, el abogado las debe tener en cuenta antes de aceptar el caso, ahí es donde debe considerar si sus convicciones le impiden o no defender a un delincuente; si se lo impiden, entonces es cuando debe renunciar al caso, pero si acepta, ha de ir hasta el final.

			Hemos querido robar algo de espacio a esta cuestión porque para nosotros no entra en consideración a la hora de pensar críticamente, solo nos ocupamos de saber cuál es el mejor modo de funcionamiento de nuestro sistema cognitivo. Los componentes no cognitivos que forman parte del PC nos interesan para impedir que interfieran en ese funcionamiento. Por esta razón, cuando hablamos de bienestar personal queremos hacer referencia a lo que es deseable para una persona, por lo cual va a luchar y va a perseguir, como tener un buen trabajo, buenos amigos, una familia a la que uno aprecie y lo aprecien, integración social, respeto, calidad de vida… En fin, lo que cada uno crea mejor para él, a eso llamaremos bienestar personal (BP), la meta que siempre nos va a mover. Y como ya hemos dicho, este es el combustible o la fuerza que impulsa el vehículo, el que pone a trabajar al PC. ¿O es el PC el que consigue ese BP? Y esta es la primera pregunta que surge, y que después abordaremos; ahora, a nosotros nos interesa precisar que lo motivacional entra en este colchón amplio de voluntad o incentivo, que puede movernos o no, y nos lleva a actuar. La motivación es un concepto igual de escurridizo que el resto de los procesos mentales, por lo que nos conformamos aquí con equipararlo al deseo, al querer o al interés por conseguir una meta. Y claro está, como se puede observar en la literatura, motivación y emoción no son fáciles de separar. El BP, no nos confundamos, es un estado emocional positivo, y la energía para conseguirlo, la motivación, de nuevo, sentimiento y voluntad. Aquí está el origen de lo que somos, de la consciencia de uno mismo, del «yo», y de este yo surgen nuestras habilidades y destrezas, es a partir de aquí donde se da la evolución de nuestro sistema cognitivo; como titula Damasio su libro, Sentir y saber (Damasio, 2021). Nosotros diríamos sentimiento, pensamiento y conocimiento (placer, proceso y su producto).

			Ahora bien, como ya hemos visto, nuestras competencias intelectuales no son las ideales, porque no nos vienen dadas; de esta clase, disponemos de unas habilidades elementales que solo nos permiten adaptarnos y sobrevivir; necesitamos desarrollar estas competencias para sobrevivir a los problemas del mundo actual. Necesitamos aprender a pensar críticamente porque no nacemos con esta pericia, es imprescindible adquirir las habilidades superiores y evitar sus sesgos y deficiencias. Y para esto, necesitamos formarnos permanentemente, la formación (FO) nos habilitará para pensar bien, correctamente. Ahora ya sí disponemos de los tres puntos de vista imprescindibles para desarrollar el PC: el descriptivo, el normativo y el prescriptivo (Baron, 2024). Lo primero, las limitaciones de nuestro sistema de procesamiento, lo segundo, la explicación causal cierta, y lo tercero, el modo de evitar las limitaciones y lograr el juicio correcto, esto es, la formación o preparación sin descanso posible.

			En la introducción nos planteábamos un objetivo: «… explorar la aplicación del PC a situaciones del mundo real y a la vida cotidiana…»; pues bien, ahora ya sí podemos proponer una forma de alcanzarlo, a saber, mediante un modelo causal de PC-BP-FO. En la figura 5.4 representamos dicho modelo que pasamos a describir y justificar. Lo primero de todo es ayudar a entender las dos partes del modelo que se representa. Por un lado, tenemos las posibles hipótesis de relaciones causales que podemos imaginar (parte superior derecha de la figura 5.4); por otro lado, especificamos los diferentes factores que debemos considerar en ese modelo causal, los ambientales (A) y los personales (P). Si nos damos cuenta, lo que hace la figura 5.4, en esta parte, es desarrollar en detalle la figura 5.2. Y en este sentido, lo que figura como FO en la figura 5.2, es lo que en la figura 5.4 formulamos como FO-2, esto es, el resultado o desempeño de la formación. FO-1 es todo lo que hemos descrito como estrategias de formación o adquisición. Veremos que esta diferencia es importante.
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			Figura 5.4.—Proyecto de modelo causal de PC-BP-FO.

			Cuando hablamos del problema del PC, tal como lo hemos ido justificando a lo largo del presente trabajo, señalábamos una limitación, una dificultad a la hora de saber qué proceso es el responsable o el de más peso, a la hora de resolver problemas o conseguir una meta. Nosotros indicábamos que el mecanismo fundamental no puede ser otro más que la explicación causal, pues de lo contrario no será posible resolver bien los problemas del mundo real, porque esto impone interacción, acción y, para ello, necesitamos de la causalidad. Y veíamos que esta no está en la fundamentación del PC, o no está como debiera.

			Continuamos con la propuesta de la figura 5.4, como propuesta de mejora del PC, para dar respuesta a los problemas del mundo real; pero para ofrecer una propuesta causal abierta, para la que no disponemos aún de suficientes datos y, por lo tanto, todavía no somos capaces de proponer unas relaciones y excluir otras. Lo primero y más sencillo es saber qué relaciones causales se establecen entre PC-BP-FO. Estas relaciones ¿son únicas o existen varias? En la figura 5.4 hemos representado seis posibles tipos de relaciones causales que, desde el conocimiento existente en el campo, parecen aceptables (ver parte superior derecha de la figura 5.4). Hemos resaltado la primera por considerarla la más convincente conceptualmente, pero es una apuesta, no tenemos datos que demuestren que es la relación causal correcta. Sin embargo, las secuencias causales 3 y 4 también compiten con mucho sentido con la 2. Por el contrario, si observamos las secuencias 2, 5 y 6 vemos que las relaciones causales no son directas. Técnicamente, estas relaciones son confusas, y se necesitarían medidas de variables adicionales para lograr la «de-confusión» (ver en Pearl y Mackenzie, 2018). La secuencia 5 muestra otro tipo de dificultad, pues muestra una flecha que une dos nodos de manera bidireccional. Cuando se indica esta clase de unión entre nodos, se manifiesta nuestro desconocimiento causal porque no podemos afirmar qué causa qué. Por lo tanto, antes de pasar a la verificación, debe justificarse una relación solamente unidireccional, como las de 1, 3 y 4. Recordemos que este sistema de grafos utilizado como representación de modelos causales es un sistema lógico que Judea Pearl emplea para representar lo que él llama la «nueva ciencia de la causalidad»; estos diagramas son sencillos y claros, y permiten precisar todas las relaciones causales imaginables así como todas sus complicaciones; este sistema es el que estamos empleando para nuestra propuesta; por lo tanto, toda la fundamentación se basa en Pearl (2009; Pearl y Mackenzie, 2018), y los procedimientos de medida apoyados en redes bayesianas, en Pearl et al. (2016), por ser este un manual escrito para facilitar el cálculo de esta clase de ecuaciones de probabilidad condicional. Excede nuestros objetivos detallar los diferentes tipos de cálculos que debemos tener en cuenta antes de poder afirmar que existe una relación causal, en nuestro caso, entre tres nodos (PC-BP-FO u otras combinaciones). Para llegar al establecimiento de estas relaciones causales se deben excluir las relaciones bidireccionales entre variables identificando los mediadores correctos, las variables de confusión o agazapadas, y logrando la de-confusión mediante el criterio de puerta trasera. En las medidas de probabilidad se deben tener en cuenta todas estas complicaciones que están muy bien descritas en Pearl y Mackenzie (2018).

			¿El PC contribuye al BP y este al desempeño -FO-2? La pregunta es sencilla, aunque difícil de contestar aún; ahora bien, de esto se trata, de saber qué causa qué, con el fin de proceder desde un punto de vista aplicado. Como decíamos, lógicamente, lo primero es demostrar qué modelo causal es el que funciona. Para ello, a continuación, necesitamos justificar el resto de los factores condicionantes o causales, los que se especifican en el resto de la figura 5.4. En el resto de la figura encontramos tres bloques de componentes: ambientales, personales y estrategias de formación (FO-1). Respecto a la formación personal para el desarrollo del pensamiento crítico, antes hemos propuesto un sistema consistente en la adquisición del conocimiento basado en la explicación, resolver problemas reales y producir cambios, mucha práctica inter e intradominio y mucho trabajo autónomo individual. Este es el modo de evitar las consecuencias negativas de la LUA, de optimizar la gestión del aprendizaje (LEarnability-LE), e incrementar la formación horizontal o transversal (KnowMad-KM), demandada en la actualidad (véase figura 5.1, para poder afrontar los problemas de la vida diaria (véase en Saiz et al., 2020). Hemos incorporado esta forma de desarrollar o mejorar el PC dentro de una metodología de instrucción que hemos podido verificar recientemente con unos resultados muy robustos; estos datos son una parte de los apoyos del modelo propuesto en la figura 5.4, en concreto, de las relaciones causales comprendidas entre los corchetes PC y FO (Rivas y Saiz, 2023).

			El siguiente bloque del modelo causal de la figura 5.4 hace referencia a los componentes personales, específicamente, a las habilidades fundamentales de PC. Como se puede observar en el modelo, la formación se centra esencialmente en la explicación causal que, a su vez, determina el proceso de decisión y solución de problemas. Decidir y resolver son procesos difíciles de distinguir, más allá de que en el primero se dispone de las opciones, mientras que en el segundo debemos descubrirlas o crearlas, pues en todo lo demás son indistinguibles (Saiz, 2020). Diríamos que el PC es explicar (EXPL) para decidir (TD) y resolver (SP), con el fin de producir un cambio o alcanzar una meta. La relación entre los componentes cognitivos debe ser de este modo, la EXPL (lo predecisional) determinando a TD y SP (los posdecisional). La argumentación (ARG) contribuye a mejorar la EXP y TD. En el programa de instrucción que hemos desarrollado y verificado se trabaja con este modelo, aplicado a la solución de problemas personales y profesionales (ver en Rivas y Saiz, 2023).

			En este bloque del modelo es fundamental el resultado, el cambio, o el desempeño académico o profesional. Si no se constatan logros, no se mejoran las habilidades de PC. En los años que llevamos trabajando con nuestros estudiantes para este desarrollo del PC, hemos comprobado que, sin visualizar alguna clase de cambio, no se consolidan las competencias. En nuestras investigaciones, hemos visto que lo que realmente hace que mejore el PC es que uno vea que mejora (Rivas y Saiz, 2023; Saiz y Rivas, 2011, 2012, 2016; Saiz et al., 2015). Nuestros datos nos muestran que lo motivacional está muy sobrevalorado. Estaba en lo cierto Alfred N. Whitehead cuando decía: «No puede haber desarrollo mental sin interés. El interés es la condición sine qua non para la atención y la aprehensión. Se puede intentar despertar el interés por medio de varas de abedul, o se puede engatusar incitando a la actividad placentera. Pero sin interés no habrá progreso» (Whitehead, 1929/1967, p. 31). Después de todos estos años de investigación aplicada, y con los cambios de los nuevos tiempos, nuestro escepticismo ha aumentado considerablemente en el sentido de ver los pocos cambios que se obtienen desde lo motivacional. O el interés, no solo la utilidad, lo llevamos dentro, o si no está, no va a surgir. Cada vez más nuestro trabajo en instrucción se centra en la adquisición de las habilidades fundamentales aplicadas a problemas reales en los que se constaten las consecuencias, positivas o negativas. Y esto sí podemos decir que funciona bien (Rivas y Saiz, 2023).

			Después de plantear las relaciones causales entre las estrategias de FO y las habilidades fundamentales de PC por un lado, y sus consecuencias en cuanto al desempeño y logros por otro, debemos avanzar en las relaciones causales del PC con el bienestar personal (BP). Recordemos que anteriormente mencionábamos que el crecimiento personal y su madurez dependían de conseguir el doble objetivo marcado por la doble naturaleza del ser humano (biológica y social), a saber, la independencia económica (IE) y emocional (IS). Sin estos dos objetivos, la persona no puede funcionar bien en ningún ámbito. Ahora bien, el desarrollo adecuado de las habilidades de PC será su herramienta fundamental para alcanzar esa doble madurez, siempre y cuando se consigan los cambios o resultados en la solución de los problemas cotidianos. La ineficacia impide siempre el BP, lo contrario lo potencia y estabiliza. Como vemos, a pesar del gran número de nodos y relaciones de este modelo causal, en el fondo, todo ello sigue resumiéndose en la triada mencionada en la figura 5.2: PC-BP-FO, si bien el orden causal preciso aún es incierto, pues requiere de los datos para poder establecer unos y descartar otros. En esta propuesta solo nos falta por mencionar las causas o determinantes ambientales y el modo de cuantificar todo esto.

			Los cambios y demandas nuevas, ya lo hemos visto, influyen en el BP en tanto en cuanto debemos seguir afrontando los problemas reales con nuevos recursos y estrategias de aprendizaje. Se debe recuperar la capacidad de atención y desarrollar mucho la habilidad de observar correctamente. Las pantallas y el ocio deben ser controlados desde las competencias del PC, y aumentar la autonomía o la iniciativa personal (igual que en la formación) y la responsabilidad o una mayor conciencia de que las conductas tienen consecuencias. Por otro lado, el ciclo vital, o lo diacrónico, posee una influencia mucho mayor de lo que pensamos, en especial, ese periodo crítico de transición a la etapa adulta; aquí es donde se consolidan en unos años las competencias cognitivas y sociales para conseguir esa independencia económica y emocional imprescindible para el BP. La dimensión diacrónica, y en especial su periodo crítico, es una de las grandes olvidadas en la formación personal (Saiz, 2021; Saiz y Rivas, 2020).

			Digamos que los factores ambientales mencionados siempre influyen negativamente, si no se da una adaptación o aprovechamiento de esos cambios y demandas. La LUA nos lo ilustra muy bien, debemos cambiar para no estancarnos y cambiar mucho más para progresar. Los tiempos actuales, tecnológicamente, ofrecen unos recursos extraordinarios, impensables tan solo hace menos de dos décadas; ahora bien, al mismo tiempo, son como una tela de araña que nos envuelve y nos puede inmovilizar. La información disponible reduce exponencialmente el tiempo de consulta para toda clase de búsquedas, para las que antes necesitábamos días o meses; pero esta facilidad nos puede llevar a un enorme océano en el que terminemos por no encontrar lo que buscamos, o encontrar un impostado sustituto. Por un lado, todo esto exige disponer de buenas competencias cognitivas, para adquirir los conocimientos que nos permitan resolver los problemas cotidianos y, por otro, competencias no cognitivas, como la iniciativa o la autonomía, que nos posibilite aplicar esas destrezas evitando nuestras propias limitaciones, deficiencias o influencias no conscientes. Uno puede haber aprendido a analizar, por ejemplo, argumentos de manera correcta, pero debe, al mismo tiempo, desarrollar la suficiente sensibilidad para detectar la falsa solidez de una buena falacia. Muchos de nuestros errores suceden porque no somos conscientes de ellos. Solo podemos evitarlos con la familiaridad, esto es, con la práctica; las caídas o traspiés, valga como analogía, se evitan con la práctica, no hay teoría que aplicar a esto, solo sirve llevar a la consciencia las competencias correspondientes con la práctica y la aplicación.

			Los descubrimientos importantes en neurociencia, las aportaciones y ayudas cruciales que comienza a ofrecer la AI, el desarrollo de aplicaciones (las apps) para realizar multitud de tareas, los sofisticados modelos matemáticos que ahorran cientos de experimentos en campos como el desarrollo celular, o los nuevos métodos de demostración de causalidad, como del que nos estamos ocupando, deben enriquecer la concepción y la investigación del PC, no se entendería otra cosa. Nosotros proponemos una nueva o mejorada concepción del PC, una forma de especificación lógica de esa concepción, y la incorporación de una nueva manera de demostración o de verificación de hipótesis. El nuevo modo de demostración, como el propio Judea Pearl nos dice, consiste en realizar una mayor precisión conceptual mediante sistemas lógicos como los grafos, y realizar cálculos de nodo a nodo, mediante los teoremas de Bayes o de probabilidad condicional (Pearl y Mackenzie, 2018). Este sistema de demostración de la causalidad se comenzó a utilizar en la década de los treinta del siglo pasado, y fue una gran investigadora, Barbara Burks, quien empezó a utilizar los «diagramas de caminos» para estudiar la causalidad, en este caso, la determinación herencia-ambiente de la inteligencia. Por aquel entonces, esta brillante y malograda3 investigadora de las ciencias sociales demostró relaciones causales claras, con estos diagramas lógicos y los cálculos que demandaban dichos diagramas; obviamente, esto iba en contra de la estadística predominante, en la que la palabra causa era tabú, para grandes figuras como Karl Pearson y los investigadores que trabajaron guiados por su concepción.

			Esta influencia y rechazo del concepto de causalidad, y sustituirlo solo por el de correlación, hizo que estos desarrollos de los modelos de causalidad y sus medidas no se extendieran hasta medio siglo después (ver en Pearl y Mackenzie, 2018). Hoy día este enfoque brilla por su ausencia en las ciencias sociales. No ha sido así en medicina, por la importancia que aquí tiene la demostración de relaciones causales en el tratamiento y prevención de enfermedades. Solo como ejemplo, hasta finales de la década de los ochenta no se pudo demostrar la relación causal entre fumar y padecer cáncer. Y esto no se demostró experimentalmente, no es posible; se ha conseguido a través de modelos causales como los ampliamente desarrollados por Pearl (ver de nuevo en Pearl y Mackenzie, 2018). ¿Será el momento de recuperar la tradición de Barbara Burks en las ciencias sociales? Nosotros creemos que lo es. Para ello, es necesario, como sugiere Pearl, alejarse del enfoque del gran estadístico Ronald Fisher, de los experimentos aleatoriamente controlados y de su significación estadística. «Si nuestra concepción de los efectos causales tuviera algo que ver con experimentos aleatorios, estos se habrían inventado cinco siglos antes de Fisher» (Pearl y Mackenzie, 2018, p. 62). Esta concepción de causalidad obliga a especificar con claridad cada factor determinante y a realizar cálculos individuales de nodo a nodo, mediante fórmulas sencillas de probabilidad condicional (Pearl et al., 2016). Esto es lo que nosotros proponemos aplicar al PC.

			El modelo causal que proponemos en la figura 5.4 obliga a precisar cada relación causal entre factores o variables, identificando aquellas relaciones de confusión, y de «puertas traseras», para bloquear desde estas últimas la influencia de las variables de confusión en la relación causal (Pearl y Mackenzie, 2018). Para conseguir esta especificación conceptual se requiere una detallada deducción de las relaciones posibles y el descarte de las inconsistentes. Una vez terminada esta labor de formulación lógica mediante diagramas de grafos, pasamos a la medida de esas relaciones en cada una de las flechas o uniones entre nodos. Después de disponer de esos datos, podemos realizar los cálculos de probabilidad de todo el modelo causal, con las fórmulas correspondientes, para las relaciones de causalidad, de confusión y de «puerta trasera». No olvidemos que las uniones de nodos por doble flecha manifiestan imprecisión conceptual y, por lo tanto, deben desaparecer antes de realizar ninguna medida. Cae fuera de nuestros objetivos entrar en más detalles conceptuales y de cálculo (véase en Pearl, 2009; Pearl et al., 2016; Pearl y Mackenzie, 2018).

			El modelo que ofrecemos como propuesta de desarrollo del PC y su aplicación a los problemas del mundo real es una propuesta incipiente que requiere justificar algunas relaciones causales y descartar otras, para después poder medirlas y demostrar que esas son las relaciones y no otras. El propósito aquí no es el de ofrecer un modelo causal desarrollado, sino mostrar cómo se puede llegar a él con este nuevo tratamiento de la causalidad. Por lo tanto, el objetivo de este trabajo es ofrecer una propuesta causal abierta, debido a que no hay datos suficientes aún para proponer unas relaciones causales y descartar otras. Como mencionábamos antes, solo disponemos de datos para las relaciones incluidas entre los corchetes de PC y FO de la figura 5.4, y datos insuficientes para las relaciones entre los corchetes de BP y A. Hemos trabajado con este modelo poco tiempo aún, de modo que necesitamos más estudios para establecer relaciones causales fuertes entre los diferentes factores implicados en el modelo. Al mismo tiempo, estos datos nos permitirán eliminar las variables de confusión y circulares que puedan proponerse, pero no mantenerse.

			7. DISCUSIÓN E IMPLICACIONES

			A lo largo de este trabajo, hemos propuesto un proyecto de investigación que da solución a un problema sustancial del PC y hemos presentado un modelo causal que busca articular mejor las habilidades fundamentales del PC, con el fin de resolver eficazmente los problemas del mundo real. Ahora bien, este proyecto debe prometer una aportación relevante al campo del PC y creemos que cumple con la promesa. Cuando hablamos del problema del PC, tal como lo hemos ido justificando a lo largo del presente trabajo, señalábamos una limitación, una dificultad respecto, a saber, qué proceso es el responsable o el de más peso, a la hora de resolver problemas o conseguir una meta. Nosotros indicábamos que el mecanismo fundamental no puede ser otro más que la explicación causal, pues de lo contrario no será posible resolver bien los problemas del mundo real, porque esto impone interacción, acción y, para ello, necesitamos de la causalidad. Y esta veíamos que no está en la fundamentación del PC, o no está como debiera. En realidad, de forma general, justificamos un tipo de desconocimiento o de dificultad en este campo de investigación.

			La justificación de un problema consiste en dejar claro que existe y que se puede solucionar; y la solución siempre es una propuesta de respuesta que se ofrece a ese problema. Esa respuesta siempre se tiene que dar mediante un proyecto de investigación: una limitación o desconocimiento (el problema), una explicación o solución (la propuesta) y la demostración o constatación de que funciona (verificación). Es así como entendemos nosotros un proyecto de investigación, una propuesta de solución relevante y original, que no se ha ofrecido hasta ahora. La importancia y novedad del proyecto es lo que hace que sea de investigación, y no de otra cosa, pues tiene que ser una aportación al campo de conocimiento; y para considerarlo aportación se tiene que demostrar o verificar con los hechos. Una vez que se ha probado, el proyecto deja de serlo para convertirse en una realidad (ver en Kerlinger, 1986). Realmente, nuestro proyecto se ha hecho realidad solo en parte. El resto debe ser objeto de investigaciones futuras.

			La propuesta desarrollada a lo largo de este trabajo se ha probado empíricamente en esa parte hecha realidad, en particular, en lo referente a la relevancia de la causalidad en cuanto a resolver problemas cotidianos, y en lo tocante a las estrategias de formación o de instrucción para el desarrollo del PC (Rivas y Saiz, 2023; Saiz y Rivas, 2016). Sin embargo, al ser este proyecto también una propuesta de un modelo causal que vincula PC-BP-FO, quedan muchas relaciones causales por precisar y probar, algo que estamos desarrollando en la actualidad. En este modelo, se emplea una nueva manera de formalizar la causalidad mediante diagramas de grafos, los cuales imponen procedimientos de cálculo distintos para su verificación. El modelo general propuesto solo apunta posibles relaciones causales que se deben descartar empíricamente para ir estableciendo los verdaderos determinantes, con el fin de disponer de un sistema conceptual preciso, que permita la posterior verificación de sus relaciones nodo a nodo.

			Así pues, nuestra propuesta ofrece soluciones conceptuales relevantes que pueden hacer del PC una herramienta eficaz para la solución de los problemas del mundo real. El incorporar la causalidad como la competencia fundamental nos obliga a darle un mayor protagonismo a las competencias posdecisionales (la acción), con el fin de producir los cambios que hagan realidad nuestros objetivos. La formación permanente en el desarrollo del PC nos permite lograr un bienestar personal imprescindible para alcanzar ese valerse por uno mismo y esa estabilidad o madurez personal, que también se espera que nos haga ser unos ciudadanos responsables y comprometidos con el bien común. Obviamente, existen limitaciones importantes aún para este proyecto, como lo son los problemas de medida de algunos de los factores o variables supuestamente causales.

			En este sentido, es importante evitar los instrumentos del tipo autoinforme y buscar pruebas que sean tareas o problemas que haya que resolver. En este sentido, existen medidas de pensamiento crítico cuyos ítems son problemas o situaciones cotidianas que se deben resolver. Un test pionero en esta dirección es el de Diane Halpern (Halpern, 2018). Inspirados en una parte de los planteamientos de esta prueba, validamos otro que añade la metodología de análisis de tarea, con el fin de saber qué proceso se está empleando para resolver cada ítem o problema planteado (Saiz y Rivas, 2008; Rivas y Saiz, 2012; Saiz et al., 2021; Rivas et al., 2023). A pesar de disponer de algunas medidas sobre las habilidades de PC, faltan aún varias que nos permitan cuantificar las relaciones causales con instrumentos que sean problemas o tareas de rendimiento, y no autoinformes. La cuantificación es imprescindible en los procedimientos de verificación, y por ello todavía se deben desarrollar otras formas de medir con precisión las demás variables del modelo causal propuesto. Por esta razón, el proyecto debe esperar, para hacerse realidad en su totalidad, a disponer de herramientas de medida comportamentales para el resto de las variables que aún no se han podido evaluar. Por ejemplo, una de las cuantificaciones más problemáticas es el bienestar personal, como ya se ha señalado. No es fácil obtener indicadores objetivos de lo vivencial y no son suficientes los autoinformes o la valoración personal de los estados emocionales; al menos, esto no es útil cuando buscamos demostrar relaciones causales. En este momento, disponemos de algunos avances incipientes al respecto, que exceden el marco del presente trabajo.

			NOTAS

				
					1 Dupin es el protagonista de algunos de los cuentos famosos de Allan Poe, como Los crímenes de la calle Morgue.

				

				
					2 Los sofistas entendían la virtud como equivalente al éxito social, pero para Sócrates la virtud era el cuidado del alma; para él, con el logos alcanzamos el saber, con este la virtud, y con ella, la felicidad.

				

				
					3 Barbara Burks terminó tirándose por uno de los puentes de New York, porque sus colegas le cerraron las puertas de todas las universidades en las que solicitó plaza, debido a que nunca le reconocieron su trabajo, ni que estaba en lo cierto en sus estudios, además de hacerle la vida imposible en su doctorado.
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			Consideraciones finales

		

	
		
			
			A lo largo de este libro nos hemos ocupado de las iniciativas que buscan mejorar las habilidades de pensamiento crítico. El propósito era ofrecer un método que sintetizara los criterios de actuación más eficaces, proponiendo un programa idóneo para tal empresa. Nos hemos ocupado previamente de clarificar lo que entendemos por pensamiento crítico, lo que consideramos que es la naturaleza del mismo y el modo de promover un cambio en esta clase de habilidades. Hemos estudiado la mayoría de las iniciativas de intervención en PC, las hemos valorado y hemos extraído las conclusiones imprescindibles para el fin que nos hemos fijado. Hemos organizado los programas en función de unos criterios generales que nos han permitido establecer cuatro tradiciones o corrientes mayoritarias en la enseñanza del PC. Todo este recorrido nos ha permitido identificar las lagunas importantes que persisten en la instrucción en PC. Existen dificultades serias para poner en práctica proyectos de esta clase, por lo que las iniciativas son pocas y parciales, salvo las ya consolidadas después de años. Nosotros hemos propuesto la que consideramos más completa a partir del estudio realizado; creemos que, al menos, puede servir de guía para otras venideras. Además, hemos ofrecido modos de evaluarla y datos que la apoyan. Finalmente, hemos incorporado una propuesta de formación factible para aplicar en los tiempos actuales tan líquidos e inciertos. Esta propuesta apuesta por la causalidad como competencia fundamental de la formación, que siempre busca el cambio o bienestar personal.

			Las implicaciones de este trabajo para el futuro descansan, básicamente, en la necesidad inaplazable de incluir modos comparables de evaluación empírica de las iniciativas de instrucción. Esta constituye la laguna más notoria de estos proyectos; sería deseable que, más pronto que tarde, se fuera subsanando. Finalmente, es necesario insistir en la necesidad de fomentar y aplicar programas realistas, de la naturaleza que sean, que promuevan el buen juicio. A la larga, esto siempre resulta rentable para los ciudadanos y la sociedad, a pesar de los tiempos que corren, en los que la historia previamente contada parece resultar absolutamente prescindible.
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