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a este problema, no obstante, se 

va generalizando la conciencia de 

la necesidad de un cambio 

les objetivos de la educación, en cualquie­

ra de sus etapas, es el desarrollo de las potencialida­

des intelectuales de los niños y jóvenes. Tras los 

largos períodos de enseñanza institucional se espera 

que los estudiantes pasen a ser, no sólo ciudadanos 

socialmente adaptados, sino también individuos in­

telectualmente competentes; se espera que hayan ad­

quirido un conjunto de conocimientos útiles y las 

habilidades necesarias para aprender, pensar y razo­

nar de forma autónoma y eficaz. Los programas de 

instrucción, sin embargo, no parecen haberse ajus­

tado equitativamente a esta doble meta. En general 

los currículos se diseñan exclusivamente respecto a 

las áreas de conocimiento temático que se conside­

ran apropiadas, sin que se prevean acciones explíci­

tas respecto a la enseñanza de habilidades cognitivas 

y de pensamiento. De hecho, los métodos y progra­

mas ordinarios parecen proporcionar meramente un 

conocimiento inerte o pasivo, en el sentido de que 

se adquiere y se expresa pero no se aplica a la solu­

ción de problemas o a la facilitación de los nuevos 

aprendizajes (Bereiter y Scardamalia, 1985), lo que 

puede ser en parte responsable de los altos índices 

de fracaso escolar que se producen cada año. Frente 

sustancial en las prácticas educativas y en el desa­

rrollo de los currículos académicos, en orden a lo­

grar -además del aprendizaje de los contenidos pro­

pios de las diversas áreas temáticas- , el desarrollo 

paralelo de las habilidades cognitivas básicas en las 

que se sustenta, de hecho, cualquier tipo de aprendi­

zaje. Precisamente, éste es, sin duda, uno de los sen­

tidos de la amplia reforma educativa que reciente­

mente se ha emprendido en nuestro país. 

En este contexto, han ido surgiendo en los últi­

mos años un conjunto muy diverso de programas 

de instrucción que, con distintos enfoques y plan­

teamientos, pretenden enseñar y mejorar habilida­

des cognitivas o de pensamiento (algunas importan­

tes revisiones y análisis pueden encontrarse en los 

trabajos de Alonso-Tapia, 1987, 1991; Baron y Ster­

nberg, 1987; Bransford, Sherwood, Vye y Riescr, 

1986; Crupman, Sega! y Glaser, 1985; Glaser, 1984; 

Nickerson, Perkins y Smith, 1985; Resnick, 1987b; 

Schwebel y Maher, 1986 y Segal, Chipman y Glaser, 

1985). Por lo general, estas propuestas han sido se­

riamente criticadas por sus deficiencias metodológi­

cas, que van desde los instrumentos de medida utili­

zados hasta los propios diseños de valoración (crite-
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rios de eficacia discutibles, ausencia de grupos de 

control, equiparación inadecuada entre grupos, etc.). 

Así, aunque en la mayoría de los casos se ha aporta­

do evidencia favorable sobre los efectos positivos de 

las intervenciones, en realidad no existen datos cuan­

titativos precisos y fiables sobre el alcance y natura­

leza de tales efectos. A este respecto, como ha desta­

cado Alonso Tapia (1987), los problemas principa­

les se refieren a la dificultad para dar respuesta a dos 

cuestiones claves: a) si se produce (y en qué grado) 

una trasferencia de lo aprendido a problemas y si­

tuaciones distintas de aquellas en que se realiza el 
entrenamiento y b) cuáles son los determinantes pre­

cisos de los cambios observados, esto es, si el éxito 

se debe de hecho a la intervención, y en este caso, a 

qué aspectos o variables específicas de la misma cabe 

atribuir las mejoras detectadas. 

Sin embargo, los resultados han sido suficiente­

mente sugerentes y alentadores como para promo­

ver nuevas investigaciones, como la que nosotros 

mismos hemos desarrollado, que previsiblemente 

irán dando respuestas cada vez más certeras a los 

numerosos problemas que se plantean. Aunque, sim­

plificando, todos ellos giran en torno a los dos ele­

mentos básicos de toda instrucción: qué enseñar en 

concreto (contenido) y cómo hacerlo eficazmente 

(método). Como es deducible de la diversidad de los 

programas, existe muy poca unanimidad a este res­

pecto. Se han propuesto distintos modelos rivales 

acerca de las competencias básicas de las que depen­

de la ejecución intelectual y, consecuentemente, so­

bre el tipo de instrucción requerida. En este marco, 

el trabajo que presentamos constituye una nueva 

propuesta de instrucción con objetivos selectivos 

tanto en lo que se refiere al método como en lo 

relativo a los contenidos. Concretamente, hemos tra­

tado de estudiar en particular uno de los factores 

que en la literatura reciente se han señalado como 

determinantes del éxito de las intervenciones: su in­

cidencia en lo.«metacognitivo»; y nos hemos centra­

do específicamente en una de las habilidades más 

representativas de la competencia intelectual: el ra­

zonamiento. Desde el punto de vista empírico, la 

investigación llevada a cabo ha supuesto el desarro­

llo de nuevos materiales y procedimientos de ins­

trucción que también hemos estructurado como un 

curso o programa de entrenamiento y que hemos 

aplicado y valorado según un diseño experimental. 

A continuación, pues, vamos a exponer brevemente 

las ideas que están en la base del conterúdo y méto­

do que hemos puesto a prueba. 

2. Bases teóricas del 

programa 

2.1 Qué enseñar 

Obviamente, dada la creciente proliferación de 

la información y el limitado tiempo disponible para 

una instrucción formal, la selección de prioridades 

para el aprendizaje es un asunto de crucial impor­

tancia. De hecho, es este tipo de preocupación la 

que ha llevado a la búsqueda de nuevos objetivos y 

procedimientos de instrucción que procurasen el tipo 

de conocimiento más transferible y útil y que mejor 

equipase a los estudiantes para seguir aprendiendo 

independientemente. A este respecto, en otro lugar 

(Gutiérrez Martínez, 1992), hemos discutido am­

pliamente los problemas más importantes que se 

plantean. Por una parte, dada la gran diversidad de 

los aspectos intelectuales relevantes, la ausencia de 

un modelo teórico compartido sobre su organiza­

ción y funcionamiento, y el tiempo que una instruc­

ción «completa» podría requerir, se impone la nece-



sidad de identificar y limitar los objetivos de la ins­

trucción en función de los tipos de actuaciones o 

capacidades cognitivas más representativas o protO­

típicas. Por otro lado, dada la inexistencia -o, si se 

quiere, la escasa utilidad- de habilidades absoluta­

mente generales, la elección de los objetivos del en­

trenamiento debe basarse en su contribución real a 

la ejecución en situaciones naturales y no en función 

de su teórica generalidad o supuesta naturaleza bási­

ca. 

Atendiendo a este tipo de criterios, una de las 

actividades cognitivas que nos ha parecido claro ob­

jetivo instruccional, ha sido lo que normalmente 

entendemos como razonamiento. El razonamiento 

es, sin duda, una de las habilidades más característi­

cas y representativas de la competencia intelectual. 

Probablemente, cualquier actividad cognitiva impli­

ca razonar en alguna medida, y de hecho, siempre se 

ha señalado como componente fundamental de la 

inteligencia (Cattell, 1971; Spcarman, 1923; Stern­

berg, 1977; Sternberg y Gardner, 1983). En la mo­

derna sociedad industrializada, caracterizada por rá­

pidos cambios tecnológicos, la difusión de la infor­

mación, la competitividad y el consumo, es claro 

que cada vez se demandan mayores niveles de razo­

namiento en todos los ámbitos y ocupaciones (Voss, 

Perkins y Segal, 1991). Particularmente, la impor­

tancia del razonamiento como componente aptitu­

dinal es patente en el contexto escolar, donde se ha 

equiparado a otras habilidades tan básicas como la 

lectura, la escritura o el cálculo (Nickerson, 1986b). 

Sin embargo, al contrario que estas materias, el ra­

zonamiento no ha recibido una atención específica 

en los programas de enseñanza, cuando lo cierto es 

que se trata de una habilidad en la que los escolares 

y la población en general parece mostrar notorias 

deficiencias (Evans, 1982, 1989; Johnson-Laird, 1977; 

Lawson, 1985; Nisbett y Ross, 1980; Slovic, Fis­

chhoff y Lichtenstein, 1977; Tversky y Kahneman, 

1974; Wason, 1977). Como se desprende de la am­

plia revisión que hemos realizado en este campo 

(Gutiérrez Martínez, 1992), la gente al razonar co­

mete errores muy frecuentes y sistemáticos, lo que 

no parece subsanarse a partir de las prácticas educa­

tivas tradicionales (Resnick, 1987a; Voss, Perkins y 

Sega!, 1991 ). 

Así pues, el razonamiento parece ser una habi­

lidad tan fundamental como deficiente, lo que justi­

fica el interés por conocer qué es lo que la determina 

y cómo puede mejorarse. A este respectO, el conte­

nido de nuestro programa, estO es, los aspectos con­

cretos del razonamiento que hemos tratado de ense­

ñar o entrenar, se derivan de una extensa revisión de 

los datos empíricos sobre la ejecución en las diver­

sas tareas y contextos en que tiene lugar el razona­

miento; principalmente, de las amplias limitaciones 

que parece tener esta ejecución. Por ra.zones de es­

pacio, sin embargo, solo podemos aludir muy bre­

vemente a las ideas básicas que justifican la selección 

concreta de contenidos que hemos pretendido desa­

rrollar. En este sentido y tratando de recoger lo más 

significativo de los diversos modelos específicos que 

se han propuesto para explicar la ejecución, puede 

decirse que hemos partido de dos ideas básicas: en 

primer lugar, hemos considerado que el éxito en una 

tarea de razonamiento (deductiva o inductiva, for­

mal o informal), depende de una adecuada selección 

de la información de partida, que permita construir 

una representación del problema ajustada a las de­

mandas de la tarea y que sea manejable dentro de los 

límites de la memoria operativa, a fin de derivar, 

finalmente, a partir de su análisis, la inferencia o el 

juicio sobre lo que es verdadero o plausible. Y en 

segundo lugar, entendemos que este proceso de s·e-



lección, representación y análisis depende a su vez 

de que se disponga de un conocimiento suficiente, 

especialmente de carácter procedimental y metacog­

nitivo, esto es, sobre los procedimientos y estrate­

gias que pueden seguirse al razonar y sobre cuándo 

y cómo deben aplicarse en relación con las situacio­

nes y tareas concretas. 

Por supuesto, desde un punto de vista restrin­

gido, parece apropiado considerar que las habilida­

des implicadas en el razonamiento atañen funda­

mentalmente al tipo de conocimiento que se consi­

dera «procedimental» y que, consiguientemente, la 

instrucción debe centrarse prioritariamente en el 

mismo. Sin embargo, tal y como se desprende de la 

literatura que hemos revisado, las estructuras de co­

nocimiento que intervienen al razonar son muy di­

versas y heterogéneas y ni empírica ni teóricamente 

parece justificado considerar aisladamente ningún 

tipo de conocimiento en particular -ni siquiera si 

nos ceñimos a un ámbito o tarea muy específica-. 

El efecto (positivo y negativo) de los contenidos en 

relación con el conocimiento fáctico, se ha demos­

trado reiteradamente y, por otro lado, también pa­

rece claro que ciertas capacidades metacognitivas 

deben mediar la interacción productiva entre las dis­

tintas formas de conocimiento que se ponen en jue­

go. En este sentido y en consonancia con el análisis 

que ya han hecho importantes estudiosos del razo­

namiento (Perkins, Faraday y Bushey, 1991; Nic­

kerson, 1986a, 1986b ), parece justificado entender 

las limitaciones del razonamiento como relativas a 

los tres tipos de conocimiento que comúnmente se 

vienen considerando en la literatura cognitiva: co­

nocimiento declarativo, procedimental y metacono­

cimiento. En definitiva, la idea fundamental que se 

desprende de todo ello es que los errores y fallos en 

el razonamiento pueden interpretarse como limita-

ciones de conocimiento en sus distintas formas, y que 

es, por tanto, este conocimiento lo que debe propor­

cionar la instrucción a fin de mejorar la competencia 

en razonamiento. 

2_2 Cómo enseñar 

El planteamiento anterior, en cuanto a los ob­

jetivos de la instrucción, es particularmente rele­

vante en nuestro programa porque enlaza y es con­

sistente con la orientación metacognitiva que he­

mos pretendido dar al propio método de instruc­

ción y que se refiere, básicamente, a la necesidad de 

promover en los alumnos cierta conciencia y con­

trol sobre la habilidades entrenadas. Este es uno de 

los aspectos que se han señalado como principales 

requisitos para que la intervención sea eficaz, dado 

que en él parecen residir en gran parte las posibili­

dades de transferencia y generalización de los apren­

dizajes a problemas y contenidos distintos de aque­

llos en los que se realiza el entrenamiento. Eviden­

temente, éste es el test clave en la evaluación de los 

programas de instrucción, un test que, como decía­

mos, no parece haberse superado de forma clara. Y 

es que, ciertamente, conocer y comprender una se­

rie de procedimientos, principios o estrategias de 

aplicación general no asegura que de hecho se usen 

y mucho menos que se usen de forma generalizada: 

además los sujetos han de saber cómo y cuándo 

aplicarlas (Perkins, 1985). Ello implicará, no sólo 

un conocimiento suficiente de las áreas de aplica­

ción, sino también otras habilidades de mayor ni­

vel (por ejemplo, la de planificar adecuadamente 

los recursos que han de uti lizarse o la de evaluar 

los resultados que se van consiguiendo a fin de 

efectuar los ajustes oportunos), lo que supone otro 

tipo de conocimiento: el conocimiento sobre la na-

., .• 



turaleza y desarrollo de la propia actividad cogniti­

va, que permita al sujeto «autorregular» los proce­

sos puestos en marcha (Brown, 1987). En otras 

palabras, a las habilidades cognitivas han de sumar­

se habilidades «metacognitivas», término que ha 

sido acuñado para designar aquellos conocimientos 

y habilidades de las que depende la dirección y 

control de la actividad cognitiva en general y el uso 

de otras habilidades y estrategias en particular (Fla­

vel, 1979). En consecuencia, al tiempo que se ense­

ñan los procedimientos o estrategias propios de 

una determinada habilidad, han de adquirirse tam­

bién otros recursos más generales y metacognitivos 

en los que descansa el control y eficaz aplicación 

de las primeras (Campione, 1987). 

En la mayoría de los programas ensayados, sin 

embargo, este papel autorregulador del «mctaco­

nocimiento» se ha olvidado o se ha dado por su­

puesto sin considerarlo de forma explícita, lo que 

probablemente ha contribuido a limitar el éxito de 

los mismos. A fin de subsanar en nuestro programa 

esta posible deficiencia, además de los métodos ha­

bituales de instrucción (exposición, modelado y 

práctica) hemos puesto el acento en una estrategia 

relativamente común -el cuestionamiento-, cu­

yas posibilidades, sin embargo, desde el punto de 

vista metacognitivo, no han sido explotadas. Para 

concluir, pues, pasamos a justificar brevemente este 

conjunto de procedimientos que hemos conjugado 

en nuestra intervención. 

Exposición 

La mera exposición verbal es quizá la estrategia 

de enseñanza más generalizada en el contexto de las 

enseñanzas ordinarias. Ello no es extraño, dado que 

éstas enseñanzas se dirigen fundamentalmente a lo­

grar que los sujetos adquieran información en áreas 

específicas (conocimiento declarativo). Para este pro­

pósito, es aparentemente la estrategia más eficaz, 

puesto que permite presentar amplios conjuntos de 

información en un tiempo reducido y estructurarla 

de forma que se facilite su organización en la me­

moria (Tennyson y Rasch, 1988). Es verdad que 

utilizándola de forma exclusiva o indiscriminada, se 

corre el riesgo de producir simplemente lo que he­

mos denominado «conocimiento inerte». Sin em­

bargo, hasta cierto punto la exposición suele ser im­

prescindible en toda instrucción y para la mayoría 

de los objetivos de aprendizaje. En relación con el 

razonamiento, también existe información de indu­

dable utilidad cuya presentación puede requerir cierta 

exposición directa. A fin de cuentas, «exponer» es 

«comunicar verbalmente» (en forma oral o por es­

crito), un recurso tan elemental y necesario como 

inevitable. 

M odelado 

Pero el razonamiento, como habilidad cogni­

tiva, atañe sobre todo a un conocimiento de tipo 

procedimental. Y aunque también se puede infor­

mar verbalmente de los procedimientos, reglas o 

estrategias que deben seguirse, parece que su co­

rrecta aplicación puede lograrse de forma más efi­

caz mediante el «modelado» de la actuación ade­

cuada. Este es de hecho uno de los principales mé­

todos seguidos por reconocidos profesores intere­

sados en desarrollar las habilidades de pensamiento 

y razonamiento de sus alumnos (Collins, 1985) y 

desde luego, ha sido utilizado de forma generaliza­

da en los programas específicos de entrenamiento 

cognitivo. A este respecto interesa destacar, partí-



cularmente, la importancia y utilidad del pensa­

miento en voz alta como instrumento en el mode­

lado explícito del discurso cognitivo, por su carác­

ter facilitador y autorregulador de éste (Ericsson y 

Simon, 1980, 1984). 

Práctica 

Sin embargo, la consolidación de cualquier co­

nocimiento adquirido y especialmente su uso y apli­

cación eficaz, dependen fundamentalmente de una 

«práctica» suficiente y apropiada. En particular, es 

comúnmente asumido que el conocimiento proce­

dimental, por su propia naturaleza, requiere esen­

cialmente ser practicado. En este sentido, una de las 

fórmulas usualmente empleadas en el entrenamiento 

cognitivo, ha sido la de proporcionar a los sujetos 

una serie de tareas que suscitasen la aplicación de las 

reglas o estrategias objeto de instrucción. Con ello 

se ofrece a los sujetos oportunidad de aplicar el cono­

cimiento adquirido a situaciones y contenidos nue­

vos y, a través de una adecuada dirección y acción 

tutorial, es posible prevenir y corregir la ejecución 

incorrecta (Kiauer, 1988; Tennyson y Rasch, 1988). 

Es justamente en la práctica diversificada en rela­

ción con gran número de tareas, situaciones y con­

tenidos, donde radican también en gran parte las 

posibilidades de generalización y transferencia y lo 

que puede garantizar una mínima validez ecológica 

en las intervenciones. (Derry y Murphy, 1986; 

Feuerstein, Rand y Hoffman, 1982; McKeachie, 1987; 

Meichenbaum, 1985). Asimismo, como ya señala­

mos, también es a través de la práctica como puede 

alcanzarse un cierto grado de automatización de los 

procesos involucrados, de manera que puedan ges­

tionarse más productivamente los recursos limita­

dos de memoria operativa. 

Cuestiona miento 

Pero también se ha resaltado la necesidad de 

ciertas habilidades «metacognitivas» para planificar 

y autorregular de manera eficaz el uso del conoci­

miento disponible en la ejecución de las diversas 

tareas o problemas; justamente para poder adaptar 

la actuación de forma autónoma e independiente a 

cada nueva condición o situación. La práctica dirigi­

da, como decíamos, puede promover la generaliza-

' ción de las competencias y la autOmatización. Pero 

una adecuada transferencia no consiste en la mera 

aplicación repetida de un procedimiento aprendido, 

ni la automatización debe suponer un procesamien­

to puramente mecánico. Lo primero requiere cierta 

discriminación y ajuste y lo segundo, un cierto gra­

do de flexibilidad para, si es necesario, comar un 

mayor control consciente sobre la situación. La prác­

tica, por sí misma, no necesariamente garantiza un 

logro suficiente de estos objetivos. De ahí la necesi­

dad de atender también explícitamente el aspecto 

metacognitivo; algo que, de acuerdo con lo dicho, 

debería impregnar toda la instrucción. 

Para este fin, no puede decirse que exista un 

método de instrucción específico de demostrada va­

lidez o más eficaz que otros. Por el momento, lo 

único que parece estar más claro es lo que debe 

conseguirse en el sujeto para generar metaconoci­

miento y posibilitar su uso en la aucorregulación de 

la actividad cognitiva, a saber: que el sujeto dirija su 

atención hacia sus modos de actuación y tome con­

ciencia sobre los resultados positivos o negativos 

asociados. Básicamente, se trataría de inducir a los 

sujetos a externalizar y reflexionar sobre los propios 

procesos de pensamiento· y de exponerles a los pa­

trones y modelos adecuados de manera que, final­

mente, puedan internalizarlos (Brandsford y Stein, 



1984; Hayes, 1981; Sternberg, 1986; Whimbey y 

Lochhead, 1981). La mejor manera de lograr esto es 

un asunto que requiere todavía mayor investigación; 

pero quizá una de las sugerencias más interesantes a 

este respecto sea la que se refiere al uso del cuestio­

namiento sistemático (Collins, 1985). 

Hacer preguntas constituye un recurso verbal 

básico involucrado en múltiples facetas de la comu­

nicación y de amplio interés para muchas disciplinas 

(Dillon, 1982). Particularmente en el ámbito de la 

educación puede considerarse una técnica de ense­

ñanza elemental, posiblemente la de mayor tradi­

ción y seguramente insustituible. A partir de las clá­

sicas pautas atribuidas a Sócrates, frecuentemente se 

ha dicho que «saber cómo preguntar es saber cómo 

enseñar>> y, desde luego, es difícil imaginar una ins­

trucción en la que el cuestionamiento no sea una 

forma de interacción básica entre alumno y profe­

sor. Pero su mayor interés en el contexto que nos 

ocupa, está en la idea de que a través de un adecua­

do cuestionamiento puede estimularse el pensamien­

to crítico y provocar deliberadamente actividad cog­

nitiva de alto nivel (Blosser, 1973; Gall, 1970, 1983). 

Bajo esta idea se ha producido un renovado énfasis 

en la necesidad de cuidar el cuestionamiento como 

técnica de enseñanza, aunque, por desgracia, ni se ha 

elaborado y fundamentado desde el punto de vista 

teórico, ni existe suficiente evidencia empírica que 

avale la eficacia atribuida al método (Anderson y 

Faust, 197 4; Bean, 1985; Collins, 1985; Dillon, 1982; 

Hargreaves, 1984; Winne, 1979). Pese a todo, no 

obstante, sigue existiendo el convencimiento de que 

las preguntas del profesor son útiles en muchos as­

pectos (Farrar, 1986; McNamara, 1981; Sodolsky, 

Ferguson y Winpelberg, 1981) y pueden ayudar de 

hecho a pensar y a aprender (Wilen, 1982, 1985). 

Collins (1985; ver también Collins y Stevens, 1982, 

1983), por ejemplo, ha descrito las estrategias de 

cuestionamiento sistemático que algunos profesores 

utilizan eficazmente para enseñar múltiples aspectos 

del razonamiento: plantear y contrastar hipótesis, 

identificar relaciones, buscar ejemplos y contraejem­

plos, hacer predicciones, etc. 

De acuerdo con éste y otros autores (Giaser, 

1984 ), entendemos que efectivamente el cuestiona­

miento puede ser una herramienta muy eficaz cuan­

do justamente lo que se pretende es incidir y mejorar 

cognitivamente a los sujetos. Sus ventajas frente a 

otros métodos son numerosas; la principal quizá 

sea, precisamente, que es compatible y puede combi­

narse productivamente con cualquier otro tipo de 

estrategia. Los aspectos expositivos pueden organi­

zarse en torno a un cuestionamiento «inductivo» o 

«de descubrimiento» permitiendo que sea el propio 

alumno el que, a partir de lo ya aprendido, trate de 

avanzar los nuevos contenidos; de igual modo, me­

diante preguntas puede confrontarse al alumno con 

las deficiencias de sus modelos e ideas previas a fin 

de que vaya reestructurando adecuadamente su co­

nocimiento. Así, además de poder comprobar con­

tinuamente el grado de comprensión alcanzado por 

los alumnos, se permite que marquen hasta cierto 

punto el curso y ritmo del aprendizaje. En relación 

con la práctica, el cuestionamiento es posiblemente 

la mejor manera de dirigir y tutorizar al alumno al 

realizar la tarea; en vez de fiscalizar la ejecución 

detectando errores e imponiendo soluciones, las pre­

guntas pueden dar la oportunidad al sujeto devalo­

rar por sí mismo su actuación y de corregirla crítica 

y creativamente. Por otro lado, a partir de un ade­

cuado esquema de preguntas no sólo pueden mode­

larse las pautas a seguir para la solución de los pro­

blemas o la aplicación de ciertos principios y estra­

tegias, sino que también se modela una conducta de 



autocuestionamiento que finalmente puede interna­

lizarse. Pero en relación con esto hay que destacar 

algo aún de mayor interés: el cuestionamiento puede 

ser el instrumento mediante el que imprimir global­

mente a la instrucción la orientación metacognitiva 

que hemos propuesto. Nótese que en los usos que 

acabamos de sugerir como estrategia de instrucción, 

la función del cuestionamiento no es la «búsqueda 

de información» -que es aparentemente el sentido 

de toda pregunta- , sino la de dirigir la atención del 

sujeto hacia los aspectos que resultan relevantes o 

que pueden suscitar el tipo de respuestas que se 

persiguen. Ésta es de hecho la propiedad fundamen­

tal que cabe atribuir al cuestionamiento (Keenan, 

Schieffelin y Platt, 1978) y puede servir justamente 

para hacer que el sujeto preste atención a su discur­

so mental y sus productos; primero con la ayuda y 

control externo del profesor -que supone el pro­

pio cuestionamiento- y luego haciendo propias (in­

ternalizando) las pautas seguidas utilizándolas de ma­

nera más independiente y auto-reguladora. 

Como vemos, pues, el cuestionamiento puede 

utilizarse como base de la «interacción mediadora» 

que se ha descrito como fuente de la metacognición 

infantil (Wertsch, 1985) y como clave del influjo 

productivo de los adultos en el desarrollo intelec­

tual de los niños (ver p.e. Reeve y Brown, 1985; 

Reeve, Brown y Campione, 1986). El método puede 

diseñarse para configurar el «diálogo» interactivo 

que, de acuerdo con las ideas de Vygotski, constitu­

ye la unidad básica de instrucción y aprendizaje 

(Vygotski, 1978; Schaffer, 1977, 1979) y que, de he­

cho, se ha utilizado explícitamente en las más re­

cientes propuestas de instrucción cognitiva. Por 

ejemplo, en el curso de Filosofía para niños diseñado 

por Lipman (Lipman, 1985, 1987; Lipman, Sharp y 

Oscanyan, 1979, 1980), se usa el cuestionamiento y 

diálogo socrático, no sólo para modelar adecuadas 

estrategias de pensamiento, sino para estructurar toda 

la actividad de la clase creando una atmósfera edu­

cativa en la que se promueve la actitud y el pensa­

miento críticos. Asimismo, este tipo de interacción 

se ha demostrado eficaz para generar el «conflicto 

cognitivo» que algunos han señalado como motor 

del cambio: adoptando el papel de adversario (so­

crático) frente a las posiciones del alumno, el profe­

sor puede demostrar y demandar consistencia (entre 

creencias o entre la teoría y la evidencia) a fin de 

facilitar una estructuración del conocimiento más 

ajustada y una comprensión más profunda de las 

cosas (Cobb, 1988; Collins y Stevens, 1982; Cham­

pagne, Gunstone y Klopfer, 1985; Saljo, 1987). Evi­

dentemente, en esta línea de actuación, la idea de 

diálogo y cuestionamiento socrático converge con 

las otras referencias ya asentadas como la del «apren­

dizaje mediado» (Feuerstein, 1980; Feuerstein, Rand, 

Hoffman y Miller, 1980) o la «enseñanza recíproca» 

(Palinscar y Brown, 1981, 1984; Brown y Palinscar, 

1984, 1989; Collins, Brown y Newman, 1989), en 

tanto que fórmulas interactivas por las que el adulto 

promueve de hecho el desarrollo de los niños. A fin 

de cuentas, como ha señalado McGuinness (1990), 

desde el punto de vista práctico, todos los intentos 

recientes por facilitar el desarrollo cognitivo se ba­

san en algo muy simple: hablar y pensar sobre el 

propio pensamiento en el contexto de una interac­

ción social mediadora. 

3. PLANTEA M I ENTO E 

H I PÓTESIS 

E N orden a procurar la orientación defen­

dida, el programa desarrollado se ha es­

tructurado según un conjunto de pautas en las que 



creemos se conjugan las principales ideas que acaba­

mos de exponer en cuanto al contenido y método de 

la instrucción. Básicamente, la secuencia instruccio­

nal podría describirse como sigue. En primer lugar, 

se debería informar a los sujetos de los objetivos 

que pretende la instrucción y así favorecer su interés 

en relación con sus probables motivaciones previas. 

En segundo lugar, sería útil presentar las situacio­

nes, problemas o tareas de manera que susciten dis­

crepancias o contrastes de actuación, de manera que 

el sujeto tome conciencia de su forma de enfrentarse 

a las tareas y, en su caso, de la inadecuación de la 

misma y la necesidad de modificarla. En tercer lu­

gar, habría que instruir sobre las alternativas de ac­

tuación eficaz; primero permitiendo al sujeto re­

flexionar y hacer hipótesis y predicciones sobre las 

mismas para, finalmente, modelar las pautas correc­

tas. Finalmente, se trataría de proporcionar una ade­

cuada secuencia de tareas que, como práctica dirigi­

da, aseguren los objetivos claves de autocontrol, ge­

neralización y transferencia. En suma, podríamos 

decir que lo que requiere la instrucción desde el 

punto de vista metacognitivo es a) informar a los 

sujetos sobre la naturaleza de las estrategias y pro­

cedimientos a aprender y sobre cuándo y por qué 

utilizarlas, b) modelar explícitamente su uso apro­

piado para la consecución de objetivos de interés y 

e) moldear su aplicación a través de la suficiente 

práctica en diferentes contextos; todo lo cual -en­

tendemos- puede hacerse sobre la base de un cues­

tionamiento sistemático. 

De acuerdo con este planteamiento, hemos tra­

tado de establecer si efectivamente la instrucción de 

orientación metacognitiva -en los términos expues­

tos-, contribuye significativamente a la eficacia del 

entrenamiento en comparación con el procedimien­

to más habitual («modelado de la actuación corree-

ta» seguido de la práctica en diversas tareas). Conse­

cuentemente, se elaboraron dos programas semejan­

tes en cuanto a estructura y contenidos o aspectos 

entrenados, pero diferentes en cuanto al método de 

instrucción: de carácter metacognitivo en el primero 

o principal y basado en el modelado, el segundo o 

paralelo. En su contraste, esperábamos obtener da­

tos precisos sobre la eficacia relativa del procedi­

miento utilizado en el programa principal. En con­

creto, las hipótesis del experimento eran fundamen­

talmente dos: en primer lugar, esperábamos que los 

sujetos sometidos a entrenamiento mediante cual­

quiera de los programas (grupos experimentales), 

mostrasen en la evaluación un rendimiento superior 

respecto a aquellos que no recibieran instrucción 

específica (grupos de control). Y en segundo lugar, 

nuestra predicción era que el grupo instruido según 

el procedimiento de orientación metacognitiva (pro­

grama principal) resultaría, asimismo, significativa­

mente superior al grupo entrenado sobre la base del 

simple «modelado» (programa paralelo). A fin de 

contrastar estas hipótesis, hemos utilizado técnicas 

de evaluación construidas específicamente como 

medidas para el experimento - a las que nos referi­

remos posteriormente-. De manera adicional, y en 

función tanto de los resultados obtenidos con am­

bos programas, como de las observaciones directas 

en el transcurso de su aplicación, se trataba de exa­

minar la adecuación de los contenidos incluidos, su 

organización y la secuencia elegida para impartirlos. 

4. MÉTODO 

4 _1 Muestra y dise ño 

Se utilizó un diseño de cuatro grupos: el prime­

ro de ellos recibió entrenamiento a través del pro-



grama principal; un segundo grupo se entrenó con 

el programa paralelo; y el tercero y cuarto grupos se 

tomaron como controles del primero y segundo. La 

muestra en cada grupo fue de 16, 23, 22 y 23 sujetos 

respectivamente, seleccionados de forma aleatoria. 

El primer grupo y su control, el tercero, pertenecían 

a un mismo colegio de Madrid ( «Dionisio Ridrue­

jo» en Hortaleza) en el nivel de Séptimo. Asimismo, 

el segundo y su control se tomaron de idéntico nivel 

en otro colegio público también de Madrid («San 

Sebastián» en San Sebastián de los Reyes). Inicial­

mente los grupos correspondían a aulas completas 

de ambos colegios (de aproximadamente 25 alum­

nos), pero los datos de algunos de los alumnos fue­

ron eliminados de la muestra, bien porque no com­

pletaron los programas, o bien debido a que su acti­

tud general en relación con las tareas propuestas no 

se juzgó adecuada - por lo que cabía esperar una 

repercusión en los resultados no debida a los efectos 

de la intervención en sí misma-; de ahí las diferen­

cias en el número de sujetos de cada grupo. 

4_2 Materiales 

Caracteristicas de los programas1 

Contenido y estructura 

Como ya hemos indicado, tanto el programa 

principal como el paralelo inciden en el mismo tipo 

de contenidos y se han organizado en una est~ctu­

ra y secuencia semejante. En concreto, los objetivos 

de enseñanza se distribuyen dentro de una serie de 

1 Por razones de espacio, aquí sólo describiremos de forma 
sintética los aspectos más relevantes. Para un examen más com­
pleto puede verse Alonso-Tapia, Gutiérre:t Martíncz y Mateos 
Sanz (1 994). 

diez unidades o temas, en los que hemos tratado de 

recoger y desarrollar el conjunto de aspectos que 

identificamos como el tipo de conocimiento básico 

y necesario para el razonamiento eficaz (ver el 

anexo 1 donde se describe brevemente el contenido 

de estos temas). Este conocimiento se concreta en 

aspectos declarativos y procedimentales diversos, los 

cuales pueden estar a la base de los principales erro­

res y limitaciones encontradas en la ejecución de los 

sujetos, según la revisión que hemos hecho de la 

literatura sobre razonamiento (ver Gutiérrez Martí­

nez, 1992). Concretamente, se ha tratado de incidir 

en tres campos de actuación en los que, como míni­

mo, creemos se apoya la capacidad de razonar: el 

relativo a cómo identifúr lo que de hecho es razo­

namiento frente a otras actuaciones cognitivas; el 

que se refiere a cómo analizar formal y lógicamente 

el discurso verbal; y todo lo relativo a cómo proceder 

para valorar objetivamente 14 evidencia y 14 argu­

mentación de tipo informal. Además, este conoci­

miento procedimental se apoya en una adecuada 

comprensión de ciertos conceptos claves (implica­

ción, evidencia, falsación, contraejemplo, etc.) y en 

la captación, asimismo, de ciertos contrastes funda­

mentales (p.e. entre forma y contenido, entre verdad 

y validez o entre deducción e inducción). En suma, 

los temas desarrollados tratan de recoger el conoci­

miento más relevante al razonamiento eficaz y, en 

este sentido, constituyen lo que consideramos una 

«muestra representativa» de lo que es preciso ense­

ñar para mejorar la capacidad de razonar. 

En cuanto a la estructura de los materiales, en el 

programa principal los diez temas se presentan según 

un mismo formato que incluye los siguientes puntos: 

A) Justificación de la inclusión del tema en el con­

junto de programa; justificación que tiene un 

carácter tanto teórico como práctico y que va 



dirigida al profesor a fin de que conozca míni­

mamente la importancia de los aspectos consi­

derados y el sentido que tomará la instrucción 

en relación con los mismos. 

B) Especificación de los objetivos de aprendizaje, 

definidos en términos operativos relativos a lo 

que se pretende que el alumno sea capaz de 

hacer tras la instrucción en el tema. Se trata de 

que el profesor se haga una idea clara de las 

metas perseguidas, de modo que esté en condi­

ciones de valorar, durante y después de la ins­

trucción, el logro de las mismas. 

C) Descripción exhaustiva del desarrollo de la lec­

ción en el aula, distribuido en sesiones de una 

hora de duración aproximadamente. Esta des­

cripción precisa la discusión (o diálogo) que el 

profesor debe mantener con el alumno a fin de 

que siga paso a paso las pautas instruccionales 

oportunas, provoque en los alumnos las res­

puestaS apropiadas y proporcione en última ins­

tancia los conocimientos y habilidades que se 

pretenden. Sin embargo, no se trata de un guión 

que deba ser seguido inflexiblemente. En la me­

dida en que los alumnos ofrezcan respuestas 

distintas a las previstas, el profesor debe tratar 

de adaptar su propia actuación. Por decirlo así, 

el diálogo que se ofrece es más una ilustración 

de la forma en que debe procederse, que una 

prescripción rígida de la pauta a desarrollar. 

D) Finalmente, cada tema incluye algunas sesiones 

prácticas en las que también se precisa la inte­

racción que debe tener lugar y mediante las 

cuales se ofrece a los alumnos la oportunidad 

de ejercitar y consolidar lo aprendido en un 

contexto de contenidos más amplio y de reque­

rimientos más diversos que los incluidos en el 

desarrollo del tema como tal. 

El programa paralelo se ajusta al mismo forma­

to, si bien, por su carácter de «control» respecto al 

principal, se omiten en su presentación los aparta­

dos A y B. Y es que, corno hemos dicho, los progra­

mas no se diferencian en cuanto a los objetivos de 

aprendizaje sino en cuanto al procedimiento de ins­

trucción utilizado - apartados C y D-, el cual con­

sideramos a continuación. 

Procedimientos y estrategias para la 

instrucción 

Dado que el estudio pretendía contrastar la su­

perioridad de la orientación metacognitiva frente a 

otras estrategias, en el programa principal se trató 

de integrar en el procedimiento de enseñanza, los 

aspectos más relevantes al tipo de instrucción aludi­

da; mientras que en el programa paralelo se omitió 

toda intervención en este sentido. En concreto, las 

diferencias en la estrategia seguida pueden caracteri­

zarse en lo fundamental en torno a los siguientes 

puntos de contraste: 

Programa principal 

1) En todo momento las tareas a realizar se intro­

ducen de manera que susciten diferentes for­

mas de afrontamiento o actuación, las cuales se 

utilizan posteriormente como puntos de refe­

rencia para dirigir la atención de los sujetos 

sobre las dificultades que encierra el problema 

y los aspectos relevantes a considerar para su 

solución. Con ello se trata de lograr cierta ex­

periencia metacognitiva o toma de conciencia 

sobre lo que es correcto e incorrecto o sobre lo 

que es más y menos productivo. En concreto se 

utilizan diferentes textos y argumentos, respec­

to a los cuales se les lleva a apreciar las discre-



pancias, contrastes o conceptos de interés en 

relación con los objetivos de aprendizaje perse­

guidos. Es en esta forma, por ejemplo, como se 

les enseña a apreciar los errores de razonamien­

to en los que se puede caer fácilmente y la ma­

nera de evitarlos y corregirlos. Más en general, 

constituye la estrategia por la que se trata de 

hacerles conscientes de las limitaciones y facto­

res subyacentes a la ejecución y sus resultados, 

así como de los recursos o estrategias cogniti­

vas adecuadas, de manera que posteriormente 

puedan utilizar este conocimiento para dirigir 

eficaz y autónomamente su actuación en los 

ensayos subsiguientes (autorregulación). 

2) El elemento clave del procedimiento de ins­

trucción, por el que se trata de lograr este obje­

tivo metacognitivo, es la interacción establecida 

a partir del cuestionamiento sistemático. De 

acuerdo con la caracterización que ya hicimos 

del mérodo, este cuestionamiento toma la for­

ma de un «diálogo socrático» por el que el pro­

fesor trata de mediar y apoyar en todo momen­

to la actuación del alumno, dirigiendo constan­

temente su atención hacia los aspectos relevan­

tes y tratando de suscitar las respuestas oportu­

nas sobre la base del conocimiento o las habili­

dades ya adquiridas. En este sentido, las se­

cuencias de preguntas y el discurso interactivo 

y progresivo que deben promover, han sido 

cuidadosamente diseñadas y exhaustivamente 

previstas en el material del profesor -apartados 

C y D del formato anteriormente presentado-, 

aunque éste, por supuesto, debe flexibilizar y 

adaptar su formulación en la medida en que lo 

requieran las respuestas reales de los sujetos. 

3) Aunque como métodos de instrucción también 

se utilizan el modelado y la práctica, ambos 

procedimientos se estructuran igualmente en 

torno al cuestionamiento según las pautas que 

ya hemos explicado. El modelado puede consi­

derarse como interactivo -no se hace directa­

mente respectO a la ejecución correcta, sino de 

la forma en que pueden irse superando las difi­

cultades reales que los niños encuentran en su 

actuación- y la práctica es independiente pero 

supervisada -utilizando el mismo procedimiento 

ya descrito-. 

4) Finalmente, todas las sesiones de entrenamien­

to terminan tratando de suscitar en los alumnos 

reflexiones explícitas sobre las operaciones de 

pensamiento o las estrategias de aprendizaje se­

guidas en el tema, reflexiones que son amplia­

das o matizadas por el profesor en la medida en 

que se requiera. Con ello, lo que se pretende de 

nuevo es consolidar los aprendizajes desde el 

punto de vista metacognirivo. 

Programa paralelo 

1) En este caso, no se incluye ninguna acción es­

pecífica en orden a facilitar la toma de concien­

cia sobre las formas de actuación cognitiva; y ni 

siquiera se enfatiza el hecho de que el principal 

objetivo perseguido es aprender a pensar y ra­

zonar. Por el contrario, el entrenamiento se si­

túa directamente en el contexto de la tarea es­

pecífica de «obtener toda la información posi­

ble a partir de las observaciones o datos dispo­

nibles». El aspecto importante es que esta tarea 

se presenta como un juego, en el que los alum­

nos asumen el papel de astronautas enviados a 

explorar un planeta desconocido con la misión 

de informar lo más amplia y verazmente posi­

ble sobre lo que encuentren. Y como base para 

esta tarea se utilizan textos y diálogos que se 



refieren a las características del supuesto plane­

ta y sus habitantes. 

2) El procedimiento básico de instrucción es el 

modelado; pero aquí el profesor demuestra las 

formas de pensamiento correcto de manera di­

recta y acabada -como suele hacerse en la en­

señanza ordinaria de tipo cxpositivo- y no en 

la forma más interactiva -propia del programa 

principal- en la que también se atiende a los 

factores que influyen las actuaciones, contras­

tando las correctas y las incorrectas. 

3) Para la práctica, los alumnos trabajan en grupos 

pequeños, discutiéndose después las conclusio­

nes obtenidas por cada grupo en el conjunto de 

la clase. Es fundamentalmente con posteriori­

dad y respecto a esta ejecución, cuando el pro­

fesor modela la actuación correcta. 

4) Las sesiones se concluyen pidiéndose un resu­

men individual (informe) sobre la nueva infor­

mación que ha logrado obtenerse acerca del pla­

neta. 

Así pues, como recoge esta breve caracteriza­

ción, los dos programas difieren fundamentalmente 

en el aspecto clave del método que nos interesa con­

trastar: la orientación metacognitiva. Como ilustra­

ción de la distinta forma de proceder en ambos pro­

gramas, ver en el anexo Il una secuencia extraída de 

cada uno de ellos en relación con los mismos objeti­

vos. Veamos ahora mediante qué medidas hemos 

comparado los dos programas. 

Instrumentos de eva luación 

La pruebas que se aplicaron y que describimos 

a continuación, han sido mejoradas posteriormente 

a partir de los datos preliminares obtenidos en este 

estudio - tal y como se ha puesto de manifiesto en 

una investigación independiente sobre la calidad de 

las mismas (ver Alonso Tapia y Gutiérrez Martínez, 

1992). Por razones de espacio, en los cuadros 1 a 3 

sólo presentaremos algunos ejemplos representati­

vos del tipo de ítems que las constituyen2
• 

Prueba de Razonamiento Básico (RB) 

Pretende evaluar los conocimientos que posee 

el alumno sobre ciertos conceptos y operaciones ele­

mentales necesarios en el razonamiento, especial­

mente en el de carácter lógico o deductivo: 

• Interpretación y uso de cuantificadores en la des­

cripción de elementos figurativos abstractos y de 

categorías reales familiares. 

• Verificación y falsación de proposiciones catego­

riales. 

• Interpretación y uso de representaciones diagramá­

ticas de las relaciones de pertenencia entre clases. 

• Comprensión de las relaciones de implicación o 

contradicción entre enunciados. 

Consiste en un cuestionario de 58 ítems referi­

dos en número variable a cada uno de los aspectos 

mencionados. Todos ellos son de respuesta cerrada 

-cuatro alternativas de las cuales sólo una es co­

rrecta-, y utilizan proposiciones sobre clases bien 

conocidas o, en todo caso, enunciados de contenido 

familiar. 

Prueba de Razonamiento Silogístico (RS) 

Se ha utiJizado para evaluar la capacidad de ra­

zooatniento del alumno exclusivamente sobre silo-

1 La versión completa y definitiva de las mismas puede 
verse en el citado trabajo (Alonso Tapia y Guriérrez Martínez, 
1992) y en su versión original, tal y como se aplicaron en el 
presente estudio, en Alonso· Tapia, Gutiérrez Martínez y M ateos 
Sanz (1994). 



gismos de tipo categorial. Se trata de un ejercicio en 

el que se plantean, en un orden aleatorio, 64 silogis­

mos categoriales -con los distintos «modos» y «fi­

guras»- donde se combinan cinco cuantificadores: 

Todos, Algunos, Sólo algunos, No todos y Ningu­

no. Para cada uno de ellos el alumno debe decidir, 

entre cuatro conclusiones alternativas, aquella o 

aquellas que hacen válido el silogismo o, en su caso, 

una adicional para rechazarlas todas. Recogiendo el 

contexto en el que se ha situado el programa 

paralelo, la tarea se propone en referencia a una 

situación ficticia supuestamente atractiva para el 

alumno: como integrante de un viaje espacial a 

un planeta desconocido, debe enviar la informa­

ción veraz que obtenga (conclusiones) a partir de 

la integración de la información parcial que se le 

ofrece (premisas). En este contexto, las clases de 

referencia de los enunciados son imaginarias, aun­

que los elementos de contenido que se les asigna 

son familiares. 

Prueba de Razonamiento Condicional (RC) 

Ha sido elaborada para evaluar la capacidad 

del alumno de analizar y análisis y valorar la 

argumentación de tipo condicional. Consiste en 

una serie de 22 argumentos condicionales plan­

teados en la forma de un posible diálogo entre 

dos personas. Frente a cada uno de ellos se pide 

al alumno valorar la. conclusión que obtiene uno 

de los interlocutores suponiendo verdadera la in­

formación propuesta como premisa condicional. 

En concreto, debe decidir si tal conclusión es 

correcta, incorrecta, irrelevante o si no es lícita 

ninguna de estas opciones. Tanto el contenido de 

los enunciados como el contexto más general que 

presentan los diálogos, es de carácter familiar. 

Prueba de Razonamiento sobre Textos 

Naturales (RTN) 

Con esta prueba se intenta evaluar de manera 

más general, las habilidades del alumno para enfren­

tarse con el discurso argumentativo dentro de los 

contextos naturales en los que aparece. Para ello se 

le ofrecen un conjunto de 24 textos obtenidos de 

diversas fuentes (prensa, literatura, televisión, textos 

escolares -o sencillas imitaciones de probables diá­

logos cotidianos-), respecto a cada uno de los cua­

les se plantea un breve cuestionario. A través de este 

cuestionario se requiere del alumno un análisis y 

valoración completa del razonamiento o argumento 

que pudiera haber identificado en el texto. En con­

creto se le pide, en primer lugar, decidir si el texto es 

argumentativo o meramente informativo (IT) y en 

el caso de que efectivamente encuentre algún argu­

mento en el texto: 

• Identificar y expresar la conclusión del mismo 

(IC). 

• Numerar y subrayar las premisas que se aducen 

en apoyo de tal conclusión (IP). 

• Hacer explícita, en su caso, la información implí­

cita que sea relevante al argumento (11). 

• Valorar la validez formal del mismo, o su plausi­

bilidad (IA). 

4_3 Procedimient-o 

El procedimiento seguido tuvo cuatro eta­

pas: Primeramente se hizo una evaluación gene­

ral pre-entrenamiento mediante las técnicas arri­

ba descritas. Tras ello los grupos experimentales 

recibieron la instrucción con cada uno de los pro­

gramas y a continuación se hizo una nueva medi­

da post-entrenamiento. Finalmente se sometie-



ron los datos obtenidos a análisis de covarianza, 

utilizándose como variable dependiente la ganan­

cia en las puntuaciones de cada test y como co­

variante, el nivel previo de competencia en cada 

prueba. 

Los programas fueron presentados y se im­

partieron como un curso extracurricular, utili­

zándose para ello parte del horario previsto para 

actividades extraescolares (última hora de la ma­

ñana). En concreto, la instrucción se distribuyó 

en dos sesiones semanales en días consecutivos. 

En total la duración del entrenamiento en ambos 

programas fue de SO sesiones de una hora aproxi­

madamente. A este respecto, hemos de indicar 

que, debido a las limitaciones de tiempo impues­

tas por las autoridades escolares, sólo pudieron 

impartirse los contenidos recogidos por los 7 pri­

meros temas del programa. 

Para el paso de las pruebas se utilizó el mis­

mo horario. Aunque no se proyectaron como 

pruebas de velocidad, para cada una de ellas se 

ofreció un tiempo límite dentro del cual se con­

sideró que podrían completarse normalmente. En 

concreto, la prueba de Razonamiento Silogístico, 

dada su extensión, se dividió en dos mitades, uti­

lizándose para su resolución dos sesiones de una 

hora en días consecutivos. Del mismo modo se 

procedió con la prueba de Razonamiento sobre 

textos Naturales. Por el contrario, la prueba de 

Razonamiento Condicional se presentó a conti­

nuación de la de Razonamiento Básico confor­

mando ambas un sólo bloque. Por su longitud, la 

resolución de esta prueba conjunta se estableció 

en hora y media, lo que, probablemente, supuso 

una condición desfavorable, al requerir un ma­

yor esfuerzo y exceder el tiempo habitual de las 

clases ordinarias. 

S. RESULTADOS V 

DISCUSIÓN 

P RÁCTICAMENTE en todas las pruebas, 

las puntuaciones directas en el pretest mos­

traron notables diferencias entre los distintos gru­

pos y, particularmente, a favor del grupo experi­

mental seleccionado para recibir la instrucción con 

el programa principal (grupo 1 ). Debido a este he­

cho, las puntuaciones de ganancia tras el entrena­

miento fueron sometidas a análisis de covarianza a 

fin de controlar el posible efecto de esos niveles 

previos (covariante). En las tablas 1 y 2 se recogen 

los resultados de este análisis. En concreto se pre­

sentan las ganancias medias en sus valores ajustados 

de acuerdo con el ANCOVA efectuado. Como pue­

de verse, todas los valores F del ANCOV A en las 

distintas pruebas y medidas resultaron significati­

vos. 

Teniendo en cuenta que las primeras tres prue­

bas (Razonamiento Básico, Razonamiento Silogísti­

co y Razonamiento Condicional) pueden conside­

rarse medidas de razonamiento deductivo y tienen 

un carácter esencialmente formal (tanto en su pre­

sentación como en las respuestas que se requieren), 

mientras que la última (Prueba de Razonamiento 

con Textos Naturales) pretende evaluar el razona­

miento frente al discurso informal del lenguaje en su 

contexto natural, vamos a presentar los resultados 

obtenidos en referencia a esta división, si bien anali­

zaremos cada una de las medidas que hemos consi­

derado. 

Razonarnie nto Forrnal 

Como puede observarse en la tabla 1, los efec­

tos que se han producido en RB y RS son muy 

-s• 



Tabla 1: Ganancias medias ajustadas y Significación de las diferencias 

ANCOV A; Covariante: Nivel previo en cada prueba. 

GRUPO GANANCIA MEDIA F p SIG. DE LAS DIFERENCIAS 

PRUEBA DE RAZONAMIENTO BÁSICO (RB) 

1 7.30 9.883 0.000 GRUPO 1 2 3 
2 2.76 2 0.07 
3 -3.70 3 0.00 0.00 
4 -3.33 4 0.00 0.00 0.85 

PRUEBA DE RAZONAMIENTO SILOGÍSTICO (RS) 

1 3.61 3.804 0.013 GRUPO 1 2 3 
2 2.02 2 0.31 
3 -0.63 3 0.00 0.06 
4 -0.63 4 0.00 0.05 0.99 

PRUEBA DE RAZONAMIENTO CONDICIONAL (RC) 

1 1.75 5.500 0.001 GRUPO 1 2 3 
2 -0.76 2 0.00 
3 -0.39 3 0.00 0.51 

4 0.18 4 0.01 0.03 0.30 

GRUPO 1: grupo experimental del Programa Principal. 

GRUPO 3: grupo de control del Programa Principal. 

GRUPO 2: grupo experimental del Programa Paralelo. 

GRUPO 4: grupo de control del Programa Paralelo. 

semejantes: los grupos experimentales muestran ga­

nancias superiores a las de los controles que de he­

cho pierden. Con respecto al programa principal, 

las diferencias son claramente significativas en am­

bas medidas (p < 0.01 ). En el grupo correspondiente 

al programa paralelo se han producido mejoras sig­

nificativas en RB (p < 0.01 ), pero en relación con RS 

sólo ha producido diferencias en el punto de signifi­

cación (p = 0.05) con respecto a su control (grupo 4) 

y cercanas al mismo (p = 0.06) respecto al control 

del programa principal (grupo 3). Por otra parte, 

comparados entre sí los dos grupos de tratamiento, 

en RS las mejoras con el programa principal son 

superiores a las producidas por el programa paralelo 

(p < 0.05) y aunque en RB la diferencia no llega a ser 

significativa, la tendencia también se muestra clara­

mente a favor de aquel. Así pues, en ambas medidas 

los resultados son acordes con nuestras hipótesis, con­

firmándose que el entrenamiento tiene repercusiones 

positivas y que el de orientación metacognitiva (gru­

po 1- programa principal) resulta mucho más eficaz. 

En la prueba de razonamiento condicional (RC), 

el grupo entrenado con el programa principal sigue 

manteniendo su superioridad respecto a todos los 

demás grupos (p < 0.01 o p < 0.05), confirmando de 

nuevo nuestra hipótesis sobre su mayor eficacia (ver 

tabla 1). Sin embargo, el sometido al programa para­

lelo no sólo no muestra ganancia sino que su ejecu-

«F• 



Tabla 2: Ganancias medias ajustadas y Significación de las diferencias 

ANCOVA; Covariante: Nivel previo en cada prueba. 

PRUEBA DE RAZONAMIENTO SOBRE TEXTOS NATURALES (RTN) 

GRUPO GANANCIA MEDIA F p SIG. DE LAS DIFERENCIAS 

Identificación de argumento (11) 

1 1.70 10.82 0.000 GRUPO 1 
2 2.03 2 0.70 
3 -2.26 3 0.00 
4 0.49 4 0.17 

Identificación de la conclusión (IC) 

1 10.29 33.65 0.000 GRUPO 1 

2 4.69 2 0.00 
3 -0.41 3 0.00 
4 -0.99 4 0.00 

Identificación de las premisas (IP) 

1 8.80 23.32 0.000 ~RUPO 1 
2 3.15 2 0.00 
3 -1.67 3 0.00 
4 0.92 4 0.00 

Identificación de información Implícita (II) 

1 1.69 6.587 0.000 GRUPO 1 
2 0.53 2 0.01 
3 -0.17 3 0.00 
4 -0.17 4 0.00 

Evaluación del Argumento (lA} 

1 5.90 21.51 0.00 GRUPO 1 
2 0.52 2 0.00 
3 -0.00 3 0.00 

4 -0.96 4 0.00 

GRUPO 1: grupo experimentll del Programl Principal. 

GRUPO 3: grupo de control del Progranu Principal. 

GRUPO 2: grupo experimental del Programa Paralelo. 

GRUPO 4: grupo de control del Programa Paralelo. 

2 3 

0.00 
0.03 0.03 0.00 

2 3 

0.00 
0.00 0.60 

2 3 

0.00 
0.02 0.02 

2 3 

0.10 
0.08 0.99 

2 3 

0.49 

0.04 0.23 

ción empeora respecto al pretest y es incluso bas­

tante inferior a la de los controles (significativa al 

5% respecto a su propio grupo de control). Es posi-

ble que en relación con el razonamiento condicio­

nal, el método de instrucción seguido en este pro­

grama contribuya a confundir a los sujetos más que 



a mejorar su comprensión y su competencia. A este 

respecto hemos de recordar que el ejercicio se plan­

tea respecto a contenidos familiares y dentro del 

contexto de posibles diálogos cotidianos. Quizá el 

modelado en un contexto más ficticio -un supues­

to planeta desconocido- no sea adecuado para en­

señar los sutiles matices lógicos involucrados en las 

formas argumentales condicionales; y que, por el 

contrario, sólo sirva para interferir las formas de 

comprensión más pragmáticas que resultan apropia­

das y acordes con la lógica en muchos casos. Ello 

explicaría por qué los controles resuelven mejor esta 

tarea: al estar exentos de este efecto resuelven bien 

algunos de los ítems sobre la base de su compren­

sión ordinaria y sin ganar o perder demasiado de 

una ejecución a otra (pre y post). 

Razonamiento lnforrnal 

En la prueba de razonamiento sobre textos na­

turales (RTN), los resultados también se muestran 

del todo acordes con nuestras hipótesis (ver tabla 2). 

Respecto a las cinco medidas de esta prueba, los 

grupos experimentales han obtenido mayores ga­

nancias que los controles y prácticamente en todas 

ellas es superior la del grupo entrenado con el pro­

grama principal (grupo 1), comparadas con las obte­

nidas por el grupo que siguió el programa paralelo 

(grupo 2). Únicamente en relación con la identifica­

ción del discurso argumentativo (IT) se da el resul­

tado inverso, evidenciándose una mayor ganancia 

en el grupo del programa paralelo. A este respecto 

puede observarse que la diferencia entre ambos gru­

pos experimentales en realidad no es significativa 

(p = 0.70), pero si bien el grupo 2 se destaca signifi­

cativamente respecto a los dos controles (p < 0.05), 

el grupo 1 sólo lo hace respecto a su propio control 

(grupo 3). Para interpretar adecuadamente estas ob­

servaciones, hay que tener en cuenta dos cosas: pri­

mero, que en este sub test las ganancias de los grupos 

entrenados es pequeña y segundo, que proporcio­

nalmente la pérdida sufrida en uno de los controles 

(grupo 3) es muy grande. Considerando estos he­

chos, lo que cabe entender inicialmente es que en 

términos absolutos los programas no se han mostra­

do muy eficaces en este punto y que uno de los 

controles, por alguna razón - posiblemente por fal­

ta de dedicación o desinterés- , no ha resuelto la 

prueba al nivel de su verdadera competencia. Sin 

embargo, existe otro aspecto que puede haber in­

fluido: los textos que se emplean en la prueba pue­

den identificarse claramente como argumentativos o 

meramente informativos según los criterios que se 

enseñan en el programa (estructura, indicadores lin­

güísticos, pretensión del autor). Pero la argumenta­

ción también es un hecho relativo al propio receptor 

y, ciertamente, hay textos con estructura claramente 

informativa o descriptiva que, sin embargo, podrían 

interpretarse como argumentación (un intento de 

convencer de que las cosas son tal y como se descri­

ben). Esta posibilidad -que se observó de hecho en 

algunas respuestas frecuentes-, no se tuvo en cuen­

ta en la valoración -por sistematizarla- , conside­

rándose incorrecta la interpretación de un texto des­

criptivo como argumentativo y desestirnándose igual­

mente su análjsis posterior. Consecuentemente, las 

escasas ganancias observadas en los grupos experi­

mentales pueden ser reflejo de esta evaluación res­

trictiva; y particularmente en relación con el progra­

ma principal en el que, durante el entrenamiento, sí 

se aludía expresamente a la posibilidad apuntada. 

En cualquier caso, lo cierto es que en los res­

tantes subtests los resultados siguen perfectamente 

la línea prevista en nuestras hipótesis. Como puede 



verse en la tabla, el impacto del programa principal 

es notable en cada uno de los aspectos evaluados: 

identificación de la estructura argumental (premisas 

y conclusión), descubrimiento de la información 

implícita y evaluación de la calidad (formal o infor­

mal) del argumento. En todos ellos las diferencias 

son significativas respecto a los restantes grupos 

(p < 0.01). El grupo entrenado con el programa pa­

ralelo, aunque con ganancias menores, también se 

muestra significativamente superior a los controles 

(p < 0.05) en cuanto a la identificación de premisas y 

conclusión; no así, sin embargo, en relación con la 

detección de lo implícito y la valoración del argu­

mento. En particular respecto a este último subtest, 

su ejecución es muy similar a la de los controles. De 

nuevo, pues, el entrenamiento seguido con el segun­

do programa no parece tener gran repercusión en 

los aspectos aludidos, destacándose así más clara­

mente el significativo efecto del programa principal. 

En consecuencia, considerada globalmente, creemos 

que esta prueba refleja particularmente bien el re­

sultado positivo del experimento; mucho más te­

niendo en cuenta que pretende ser una medida del 

razonamiento de carácter más natural e informal y, 

en este mismo sentido, una medida de generaliza­

ción y transferencia. 

6. CONCLUSIÓN 

D E acuerdo con lo visto y paralelamente a 

nuestras hipótesis, los resultados obteni­

dos en este primer estudio pueden sintetizarse en 

los dos puntos que siguen: 

• Ambos programas han tenido efectos positivos, 

produciendo ganancias significativas respecto a 

los controles prácticamente en todas las medi­

das. 

• El efecto del entrenamiento basado en la ense­

ñanza de carácter metacognitivo (Primer Progra­

ma), ha resultado significativamente mayor que 

el basado en el modelado. 

En suma, cabe decir -tal y como esperába­

mos- , que el entrenamiento de orientación meta­

cognitiva basado en el cuestionamiento y desarro­

llado en el primer programa ha resultado particular­

mente efectivo para mejorar las habilidades de razo­

namiento. No obstante, también hemos de recono­

cer - tal y como comentábamos respecto a algunas 

de las medidas- que la magnitud de las ganancias 

producidas, pese a ser significativas en casi la totali­

dad de los casos, no siempre ha supuesto, en térmi­

nos absolutos, una variación psicológicamente rele­

vante según nuestros criterios. En este resultado sin 

duda ha podido tener algún efecto la calidad de los 

instrumentos de medida utilizados: ha de tenerse en 

cuenta que justamente uno de los objetivos del estu­

dio era el de obtener datos sobre la eficacia de las 

medidas y que, ciertamente, se encontraron algunas 

defic•encias que hemos corregido posteriormente (ver 

Alonso-Tapia y Gutiérrez Martínez, 1992). No obs­

tante creemos que la mayor responsabilidad es atri­

buible al propio tratamiento. Posiblemente, el en­

trenamiento en algunos casos, más que promover 

ganancias, haya evitado pérdidas debidas a la per­

cepción de fracaso o a la desmotivación por la tarea, 

permitiendo una mejor manifestación de la compe­

tencia previa de los sujetos. En cualquier caso, tam­

bién hemos de recordar un dato que podría haber 

tenido repercusiones importantes: se trata del hecho 

de que ambos programas se han aplicado de forma 

incompleta (aproximadamente el 75%). Evidente­

mente, dados los resultados favorables obtenidos pese 

a este recorte, cabe esperar un mayor y más claro 



efecto de la intervención prevista en el caso de que 

se hubiese aplicado en su totalidad. 

Por otro lado, ha de tenerse en cuenta que el 
objetivo de este primer estudio ha sido parcial y ha 

tenido un carácter más exploratorio que definitivo. 

Ciertamente no se han tenido en cuenta dos factores 

que también consideramos esenciales para la eficacia 

del entrenamiento: una cierta duración o continui­

dad en la instrucción y su contextualización respec­

to a otros objetivos de aprendizaje. En el curso del 

entrenamiento pudimos apreciar de forma directa 

-aunque por omisión-la relevancia de ambos as­

pectos. Y es que la instrucción se realizó con textos 

y problemas de contenido ajeno al currículo escolar, 

lo cual parece haber supuesto una pérdida de signi­

ficación para los alumnos con la consiguiente des­

motivación y dificultad para generalizar las adquisi­

ciones a los aprendizajes escolares. Ello nos ha lle­

vado a desarrollar una nueva versión del programa 

principal en la que, además de la orientación meta­

cognitiva hemos procurado contextualizar el entre­

namiento respecto las demandas y materias escola­

res ordinarias. Su aplicación ha supuesto un nuevo 

estudio experimental que presentaremos próxima­

mente y cuyos resultados, en efecto, han puesto de 

manifiesto que el entrenamiento propuesto, no sólo 

resulta eficaz, sino también que puede realizarse en 

el contexto de los contenidos propios de las mate­

rias escolares y en relación con objetivos de apren­

dizaje distintos de los implicados en la habilidad en­

trenada. Algo que es acorde con la idea, también des­

tacada en la literatura, de que las habilidades de pen­

samiento no deben enseñarse como recursos inde-

pendientes sino como productos del propio proceso 

de aprendizaje, al requerir explícitamente su uso para 

la solución de problemas dentro del área de que se 

trate (Gagné y Glaser, 1987; Glaser, 1984, 1990; Go­

odlad, 1984; Klauer, 1988; Reiser, 1987; Tennyson y 

Rasch, 1988). En este sentido, y aunque la nueva orien­

tación se ha implantado en torno a un tipo particular 

de problemas u objetivos «externos» de aprendizaje 

(en general, cabe ubicarlos dentro del amplio campo 

relativo a la comprensión lectora), entendemos que el 

planteamiento resultante,· no sólo es consistente con 

las ideas teóricas de base, sino que está en la línea de 

las más recientes propuestas prácticas sobre cómo 

enseñar a pensar y, en particular, sobre cómo hacerlo 

en el contexro de cualquier contenido o materia de 

aprendizaje (en relación con el razonamiento y el 

pensamiento crítico, ver p.e. Swartz, 1991 ). 

En definitiva, creemos que los daros obtenidos 

avalan suficientemente la relevancia y efectos positi­

vos de las variables y aspectos que hemos considera­

do en torno al <<qué» y al «cómo» de la instrucción. 

Hoy parece claro que la enseñanza de habilidades 

cognitivas es posible según diversas fórmulas (en 

cuanto a contenido y de método) y que de lo que se 

trata más bien es de ir delimitando los procedimien­

tos más eficaces. Pues bien, en esta dirección la apor­

tación de nuestro trabajo es clara: la instrucción de 

orientación metacognitiva basada en el cuestiona­

miento sistemático -tal y como la hemos entendi­

do y aplicado-, es posible y es eficaz y constituye 

un buen fundamento sobre el que incorporar nue­

vos elementos y estrategias de actuación. 
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Anexo 1: Contenido del programa 

Tema 1: IDENTIFICACIÓN DEL DISCURSO ARGUMENTATIVO 

Un primer requisito para un razonamiento eficaz, es saber identificar cuándo éste se produce de hecho en 

el discurso lingüístico. A fin de cuentas, como cualquier otra aptitud, el razonamiento debe exhibirse frente al 

objeto apropiado y en el contexto en que se requiera. Por consiguiente, ser capaz de distinguir las expresiones 

del lenguaje con función argumentativa frente a las puramente informativas, constituye una condición previa y 

necesaria para un adecuado razonamiento. El primer tema ha sido diseñado con el fin de potenciar y desarro­

llar adecuadamente esta capacidad. Para ello se incide en tres aspectos cuyo reconocimiento facilita notable­

mente la identificación del discurso argumentativo: la intencionalidad persuasiva del argumento, su estructura 

característica (premisas-conclusión) y ciertas partículas del lenguaje que constituyen, frecuentemente, fiables 

«indicadores de argumento». 

Tema 2: LA FORMA Y CONTENIDO DE LOS ARGUMENTOS 

La distinción entre «COntenido>> y «forma» de un argumento lógico (o deductivo), es fundamental para 

una adecuada comprensión de su naturaleza y para su correcta evaluación. Las conclusiones de este tipo de 

argumentos sólo serán «necesariamente verdaderas» cuando las premisas sean de contenido verdadero y la 

forma estructural del argumento sea válida. En este segundo tema se tratan estos importantes aspectos de 

manera que el alumno llegue a conocer y comprender los criterios por los que debe juzgar la verdad de las 

proposiciones, la validez de las formas argumentales y, en referencia a los mismos, las condiciones que hacen 

de la verdad de las conclusiones una necesidad lógica. Para facilitar la comprensión, se introduce la estrategia 

de la representación de los argumentos mediante diagramas, entrenándose su producción y empleo especial­

mente para la comprobación de la corrección de las formas argumentales. 

Tema 3: ARG UMENTOS DEDUCTIVOS E INDUCTIVOS 

El tercer tema trata de las diferencias de la argumentación inductiva frente a la de tipo deductivo. 

Haciendo otra vez uso de las representaciones diagramáticas, se lleva al alumno a apreciar la diferencia clave 

entre los argumentos deductivos e inductivos: mientras que en aquellos la conclusión constituye una implica­

ción lógica de las premisas, en estos las premisas únicamente hacen plausible la conclusión; y en un grado que 

depende, no estricta y exclusivamente de la forma, sino de la «relación de apoyo material» entre los contenidos. 

En este contexto, se introducen las expresiones básicas de cuantificación («Todos», «Sólo Algunos», «Ningu­

no»), en las cuales se funda el carácter general o particular de las proposiciones, el cual definirá, por consiguien­

te, el diferente sentido de la inferencia que comúnmente es propio de uno y otro tipo de argumento. 

Tema 4: CUANTIFICADORES 

Los cuantificadores son uno de los principales elementos formales de los argumentos en tanto que 

establecen el carácter general o particular de las proposiciones; este es el sentido en el que son introducidos en 



el tema anterior los más básicos. En este tema, además de profundizar en los ya estudiados, se tratan otros dos 

derivados de aquellos, también de uso frecuente y quizá más difíciles de apreciar en su significado lógico: 

«Algunos no» (o «No todos») y «Algunos» (o «No ninguno). A este respecto, se ponen de manifiesto las 

diferencias con el significado atribuido normalmente en el lenguaje ordinario, particularmente en su indiferen­

ciación respecto a <<sólo algunos». Por otro lado, tras mostrar el sentido en que los cuantificadores precisan las 

aseveraciones, se les lleva a apreciar su propia ambigüedad intrínseca, los riesgos de elegir unos u otros al 

formular los propios argumentos y la ilegitimidad de la mayoría de las conversiones. 

Tema 5: EXPLICITACIÓN DE ARGUMENTOS 

Como se sabe, en el contexto informal del razonamiento, los argumentos -en particular los de tipo lógico 

o deductivo- frecuentemente aparecen expresados de manera incompleta. Por diversas razones, alguna premi­

sa o incluso la conclusión se omiten. Ante este hecho, es necesaria cierta capacidad para descubrir y hacer 

explicita la información que deliberadamente se formula en forma implícita o que por alguna razón no se 

expresa pese a tenerse en cuenta. El tema S pretende proporcionar un entrenamiento mínimo a este respecto. 

Tras hacer tomar conciencia a los alumnos del hecho de que los argumentos contienen información implícita, 

y del problema que supone no tenerla en cuenta, se les ofrece una serie de ejercicios para que, mediante la 

práctica, mejoren su habilidad en este punto. 

Tema 6: COMPROBANDO LA VERDAD DE LAS CONCLUSIONES 

El tema 6 trata exclusivamente de las condiciones requeridas para la comprobación de la verdad de las 

proposiciones según el cuantificador que expresamente se utiliza o el grado de generalidad que presumible­

mente puede atribuírseles. En este sentido, pretende proporcionar al alumno el suficiente conocimiento y 

comprensión de los requisitos que «teóricamente» son necesarios para la verificación y falsación de los 

distintos tipos de aseveraciones. Aunque en la práctica, los procedimientos suelen basarse en estimaciones 

probabilísticas o se confía en lo establecido por alguna fuente, ello no disminuye la importancia de conocer la 

condición teórica requerida: por un lado, a fin de decidir sobre la verdad de la conclusión en cualquier 

argumento es preciso verificar todas sus premisas; por otro, al elaborar los argumentos propios la amplitud de 

las aseveraciones que se manejan (o la elección precisa de cuantificadores) debe ajustarse al auténtico conoci­

miento sobre la materia para minimizar los riesgos de error; y, finalmente, en el contexto del razonamiento 

hipotético-deductivo y en relación con la comprobación de hipótesis, el tema de la verificación y falsación de 

proposiciones cobra importancia capital. 

Tema 7: ARGUMENTACIÓN CONDICIONAL 

El razonamiento deductivo adopta frecuentemente la forma basada en enunciados de tipo condicional: Si 

p, entonces q. Como sabemos, los argumentos condicionales se forman a partir de este tipo de enunciados 

como primera premisa y una segunda en la que se afirma o niega bien el antecedente "P" o bien el consecuente 

«q», siendo la conclusión, asimismo, la afirmación o negación de la parte complementaria. Surgen así las cuatro 



formas condicionales típicas, de las cuales sólo dos son válidas - excepto en el planteamiento bicondicional Sólo 

si p, entonces q, en el que todas lo son. Estas diferencias y los aspectos implicados en las mismas, no son 

fácilmente apreciables y de hecho, como se ha visto, son muy comunes los errores con este tipo de argumentos. 

El tema 7 trata de hacer comprender con claridad su naturaleza e implicaciones, contrastándolas con el uso 

ordinario de estas expresiones y haciendo hincapié en el carácter de «necesidad» y/o «suficiencia» del plantea­

miento condicional como base de la validez o invalidez lógica de las distintas formas. 

Tema 8: ARGUMENTOS CONDICIONALES: RAZONAMIENTO HIPOTÉTICO-DEDUCTIVO 

Trata de la aplicación de la argumentación de tipo condicional al razonamiento hipotético-deductivo, 

como guía en la formulación y comprobación de hipótesis: SI p entonces q/ p, luego q. De este modo se estudia, 

aunque de forma muy elemental, lo que constituye el «método científico>>. Al alumno se le da oportunidad de 

ensayar todo el proceso en relación con un problema específico: la causa de la velocidad de oscilación del 

péndulo. Después se intenta generalizar y consolidar lo aprendido mediante algunas sesiones prácticas en las 

que se enfrentan a otros problemas que deben resolver con el mismo procedimiento. 

Tema 9: ERRORES MÁS FRECUENTES EN LA ARGUMENTACIÓN DEDUCTIVA 

Trata de dar a conocer el origen y naturaleza de algunos de los errores específicos que se cometen de 

forma más generalizada dentro de la argumentación lógica. De esta manera se pretende prevenir contra ellos 

haciendo al alumno capaz de evitarlos cuando la ocasión de razonar se presente. En concreto se analizan: el 

efecto «atmósfera», el efecto «temático», y los errores debidos a la interpretación pragmática de las premisas 

(por conversiones ilícitas o por una interpretación restrictiva de los cuantificadores). 

Tema 10: ARGUMENTACIONES FALACES 

De manera semejante al anterior, este tema muestra algunas de las falacias del razonamiento más comunes y 

que, en ocasiones, son utilizadas deliberadamente. En este caso se trata de errores que no atañen especialmente a 

la forma -como los del tema anterior en relación con los argumentos lógicos-, sino a la irrelevancia de las 

.razones con las que se pretende apoyar una conclusión. En este sentido, pueden afectar tanto a los argumentos 

deductivos como inductivos y tienen lugar, sobre todo, en el razonamiento informal propio de las situaciones 

cotidianas en tomo a la evaluación objetÍva de la evidencia. En concreto se previene a los alumnos sobre las 

siguientes falacias: 

• Tratar de convencer mediante amenazas o apelando a cualquier otra situación de poder (Falacia ad baculum). 

• Recurrir a los sentimientos o emociones de la audiencia en vez de presentar auténticas razones (Falacia ad 

populum). 

• Apelar a la opinión mantenida por una autoridad, muchas veces sin que lo sea de hecho en la materia de que 

se trata (Falacia ad verecudiam). 

• Apelar a la popularidad o a la tradición de una idea o postura. 

• Contraargumentar censurando al hombre o al grupo en el que se inscribe (Falacia ad hominem). 

• Pretender que algo es falso por no haberse demostrado su veracidad o viceversa (Falacia ad ignoratiam). 



Anexo U: Ejemplos de la pauta instruccional seguida en cada uno de los programas 

IDENTIFICACIÓN DEL DISCURSO ARGUMENTATIVO 
- . ' . ----

... - ' 'l .• :·:' 

,. Imaginad que Pedro y Luis son dos amigos y 

que están hablando sobre fútbo l. Voy a escribir en la 

pizarra lo que Pedro le dice a Luis. 

(Hacerlo tal como se indica:). 

El Betis es el mejor equipo del país. Sólo tienes que 

pensar en el historial que tiene; aqu~ en España, ha 

ganado muchísimas ligas y también en el extranjero 

es conocido y temido. Ficha siempre a las mejores 

figuras y a diferencia de otros, funciona como un 

verdadero equipo, con jugadores perfectamente co­

ordinados. 

;;. Bien, aquí tenemos un nuevo texto. Pero antes de 

ver si es argumentativo o sólo informativo, decid me 

una cosa: ¿qué creéis que intenta Pedro al decirle 

esto a Luis?; ¿cómo describiríais lo que está hacien­

do? 

• Está tratando de convencer a Luis de que el Betis 

es el mejor equipo del país. 

(Si no aparece esta respuesta sugerirla: 

•«¿Diríais que Pedro trata de convencer a Luis de 

algo?» 

•<<¿De qué trata de convencerle?>> 

Una vez aceptado este planteamiento, continuar 

como sigue:). 

;;. Ciertamente parece que lo que intenta es que Luis 

comparta su opinión de que el Betis es el mejor. ¿Y 

cómo lo hace?, ¿qué le dice para convencerle? 

• Le cuenta las razones por las que piensa que 

es el mejor. 

-. - ~--= ..... ....,.......- _: -";. , .... . . 
~ . ·.~ 

Texto 1: Esta mañana el profesor ha venido acata­

rrado a clase. Era de esperar. Con el frío 

que hizo ayer, no sé como se le ocurrió salir 

en camiseta a jugar al baloncesto. 

Se pide al alumno que indique si es argu­

mentativo o informativo. En caso de que respon­

da «argumentativo», se le pregunta por qué. Si la 

respuesta es correcta, esto es, si más o menos dice 

algo como: 

<<Es que dice que el profesor se ha acatarrado 

porque salió sin abrigar cuando hacía frío» 

se le refuerza diciendo: «Muy bien, has reconocido 

que el que habla en el texto da una razón que le sirve 

para explicarse por qué ha ocurrido un hecho». 

Si la respuesta es incorrecta, o si el alumno ha 

respondido <<informativo», se le responde de la ma­

nera stgutente: 

Se trata de un texto argumentativo. Y o voy a 

pensar en voz alta para que veáis cómo teníais que 

razonar para descubrirlo: 

«Si me dicen que alguien está acatarrado, me 

informan de un hecho. Pero además me dicen <<era 

de esperar», seguido de una frase. Entonces, como 

sé que la expresión «era de esperar + una frase» se 

usa para dar la razón de algo, el texto me da una 



• Le argumenta esa opinión. 

(Se aceptará toda respuesta que, como en estos ca­

sos, haga alusiones pertinentes. Si los alumnos seña­

lasen los contenidos concretos del texto, inducirles 

al tipo de respuesta general apuntada, preguntándo­

le , por ejemplo: 

•«Bien, pero todo eso ¿qué son?, ¿son razones?, 

¿son afirmaciones principales?, ¿qué son? 

Luego continúese del siguiente modo:). 

~· O sea que en este texto si se dan razones en favor 

de lo que se afirma. Pedro da razones para justificar 

su opinión. ¿Está pues argumentando? 

• Sí. 

t.· ¿Y entonces qué tipo de texto es? 

• Argumentativo. 

t.· ¿Y cuál hemos dicho que es la intención de la argu­

mentación de Pedro?, ¿para qué ofrece razones? 

• Para convencer a Luis de su opinión. 

(Es poco probable que en este cuestionamiento no 

se den el tipo de respuestas propuestas. Si así fuera, 

no obstante, hacer nuevas preguntas que lleven a 

recordar lo recientemente visto). 

* ¿Y vosotros creéis que lo conseguirá?; ¿pensáis 

que con las razones que apunta Pedro logrará con­

vencer a Luis de que el Betis es el mejor equipo 

nacional? 

.. '.. -~ 

~'ij;~~·~"~~:,. ·~ .. - . . 

razón. En consecuencia el texto es argumentativo.>> 

¿Lo habéis entendido? Veamos otro texto. 

'-·'-· (Se pide a un alumno que lea el segundo texto del 

documento 1 ). 

Texto 2: En el planeta Ying- Yang hay cuatro clases 

de habitantes: los ALFA, los BETA, los 

GAMMA y los DELTA. Son seres extra­

ños para los que no han vivido nunca en 

ese planeta. 

Se pregunta a un alumno si el texto es argu­

mentativo. -si es un razonamiento- o si es mera­

mente informativo. En caso de que responda co­

rrectamente, se dice: 

«Muy bien. No es un razonamiento porque no 

se nos dan razones para que creamos lo que nos 

dice. No intenta convencernos de nada. Sólo nos 

informa de algo.» 

Por otra parte, si el alumno dice incorrecta­

mente que se trata de texto argumentativo o de un 

razonamiento, se sigue así: 

¿Un razonamiento? Veamos. ¿Hay algo de lo 

que el que habla me quiera convencer? 

(Se va releyendo el texto despacio en voz alta y se 

sigue). 

No parece. ¿Me da razones para demostrarme o 

explicarme algo? Parece que no. Me dice que hay 

cuatro clases de habitantes y que resultan extraños a 

los que no han vivido en Ying-Yang, pero si tratase 

de convencerme de algo me diría por qué. 

•u• 



(Dejar que los alumnos expresen libremente su opi­

nión. Luego continuar come sigue:). 

~· Bueno, unos pensáis que sí y otros que no. 

Seguramente los que sois del Betis pensáis que Pe­

dro está en o cierto. Pero los que os guste el Real 

Madrid, el Barcelona u otro equipo es probable que 

no quedéis muy convencidos por las razones que 

apunta Pedro y estaríais dispuestos a discutir su ar­

gumento. Este es el problema de juzgar si los argu­

mentos son buenos o no y por tanto si nos conven­

cen de lo que defienden o no. 

Validez formal del argumento 

CONTENIDO FORMA 

V Todas las hormigas son insectos. Todo A es B 

V Las termitas son una clase de hormigas. Todo e es A 

V Por tanto, las termitas son insectos. Todo e es B 

V Todos los ladrones son delincuentes 

V Todos los carteristas son ladrones 

V Todos los carteristas son delincuentes 

~- ... una vez analizados el contenido y la forma de 

esos dos argumentos, debemos ver si nos convencen 

o no. A ver, respecto al primer argumento, levantad 

la mano los que creáis que las premisas apoyan la 

conclusión y que, por tanto, podemos aceptarla o 

creerla. 

(Esperar a que haya varias manos levantadas y luego 

recoger las respuestas de algunos, procediendo como 

sigue:). 

DIÁLOGO 1: 

A • Creo que todos los robot grises tienen recep-

tores de señales luminosas. 

B • ¿Por qué estás tan seguro? 

A • Vamos a ver, ¿no es cierto que todos los ro-

bots grises son Eslicán? 

B • Sí, es cierto. 

A • ¿Y no es verdad que todos los robots Eslicán 

tienen receptores de señales luminosas? 

B • Sí, claro. 

A • Entonces todos los robots grises tienen que te-

ner receptores de señales luminosas. Es lógico, ¿no? 

,g. Ahora, imaginad que dos de vosotros -en el 

papel de astronautas-reporteros- tras haber recogi­

do esta información y antes de hacer el informe, 

comentáis lo que recoge el diálogo 1 del documento 

2.1. (Se pide a un alumno que lea el texto. Al termi­

nar, se continua como indicamos). 

En este diálogo (dirigiéndose a un alumno), ¿hay 

algún argumento o razonamiento, o se trata de un 

texto en el que sólo se· describe algo? 



~- A ver (X), ¿por qué crees que podemos aceptar la 

conclusión? 

• Porque está claro que es así. 

• Porque sabemos que las termitas son insec-

tos. 

• Porque es lógico: si las termitas_ son hormigas 

y las hormigas son una clase de insectos, quiere de­

cir que las termitas también tienen que ser insectos, 

por ser hormigas. 

(Si aparece el tipo de respuesta propuesto en último 

lugar, felicitar al alumno, pero en cualquier caso 

continúese de la manera que sigue:). 

"-·Bien, parece que las premisas-si apoyan la conclu­

sión; más aún, parece que lo que dice la conclusión 

se deriva lógicamente de lo que se dice en las premi­

sas: como las hormigas son insectos, las termitas al 

ser hormigas es lógico que sean también insectos. 

Decidme si ocurre los mismo con el segundo argu­

mento; ¿os parece que también aquí la conclusión 

está apoyada lógicamente por las premisas? 

(Seguramente la respuesta general será afirmativa. 

No obstante, si parece necesario, de nuevo puede 

explicarse la lógica implicada en los mismos térmi­

nos directos empleados anteriormente: los carteris­

tas, al ser ladrones, lógicamente son delincuentes. 

Tras ello, continuar del modo que se indica:). 

* Aunque creo que todos apreciamos con mayor o 

menor claridad el hecho de que en esos dos argu­

mentos, la conclusión se obtiene de las premisas por 

lógica, pienso que podremos entender mejor esta 

relación lógica si representamos la información que 

nos da el argumento mediante diagramas. 

Tanto si la respuesta es correcta como si no, se 

pregunta por qué. 

• En caso de respuesta correcta y explicación 

correcta, esto es, si el alumno responde algo como: 

«Es un argumento, porque da razones para apoyar 

lo que dice», se responde: 

Muy bien, hay razones, dos premisas, de las 

que se deduce algo, la conclusión. Pero, ¿será cierta 

la conclusión? ¿Cómo saberlo? Fijaros. Podemos 

representarnos el argumento así: 

Rob01s Eslicin RoboiS R.s.Lum. RoboiS R.S.Lum. 

RoboiS Eslicán 

1 RoboiS Grises 1 1 Robots Eslidn 1 1 RoboiS Grises 1 

Como todos los robots grises están dentro del 

grupo de los Eslicán y todos los Eslicán están den­

tro del grupo de los que tienen receptores de señales 

luminosas, los primeros están dentro del grupo de 

estos últimos. Por lo tanto, la deducción es correcta. 

Lo que dice la conclusión 

estaba ya incluido, aunque oculto, en lo que dicen 

las razones o premisas. 

• En caso de respuesta incorrecta o de razón 

incorrecta, se procede como sigue: 

¿Seguro que es así? ¿Seguro que es por eso? 

Veamos, fijaros como pienso yo: 



¿Cómo podríamos representar que «Todas las 

hormigas son insectos»?, o sea, la primera premlsa 

del primer argumento. 

(Seguramente indicarán la relación de inclusión y no 

la de identidad, teóricamente también posible. Como 

en este momento de lo que se trata es de que aprecien 

gráficamente la implicación lógica, y como de hecho 

en la argumentación cotidiana las interpretaciones 

deben basarse en el conocimiento que se tenga sobre 

la realidad y no tanto en la teoría lógica, acéptese la 

inclusión de «hormigas» dentro de insectos. Sígase 

este mismo criterio con los restantes enunciados. Di­

bujar el diagrama en un lugar apartado de la pizarra). 

INSECTOS 

1 HORMIGAS 1 

Bien,¿ Y la segunda premisa? 

(De nuevo es probable que se refieran a la inclusión. 

Si no fuera así, tanto en estas dos premisas como en 

las del argumento siguiente, recuérdese cuál es de 

hecho la realidad). 

INSECTOS HORMIGAS 

1 HORMIGAS ' 
1 

TERMITAS' 

Así pues estos dos diagramas representan la 

primera y segunda premisas respectivamente. Pero 

sabemos que la información de la premisas de un 

argumento está relacionada. Y para obtener la con-

«A» afirma algo que no ha dicho expresamente 

Eureka en ninguna parte. ¿Será cierto? ¿De donde 

se saca lo que dice? Veamos. Para justificarlo dice 

que todos los robots grises son Eslicán y que todos 

los robots Eslicán tienen receptores de señales lumi­

nosas. Esto es, me está dando razones con las que 

convencerme. Está argumentando. Pero, ¿será cierta 

la conclusión? ¿Cómo saberlo? Fijaros. Podemos 

representarnos el argumento así: 

Robo1s Eslicin Robo1s R.S.Lum. Robots R.S.Lum. 

Robots Eslicán 

1 RobotsGr~ 1 1 Robo1s Eslicin 1 1 
Robots Grisrs 1 

Como todos los robots grises están dentro del gru­

po de los Eslicán y todos los Eslicán están dentro 

del grupo de los que tienen receptores de señales 

luminosas, los primeros están dentro del grupo de 

estos últimos. Por lo tanto, la deducción es correcta. 

Lo que dice la conclusión estaba ya incluido, aun­

que oculto, en lo que dicen las razones o premisas. 

• En ambos casos, al término del modelado se 

añade: 

«Como veis, además de las cosas que Eureka nos ha 

dicho expresamente, hay también otras cosas que 

podemos saber, pero están ocultas en lo que nos ha 

dicho Eureka. Si razonáis como lo he hecho yo, 

podréis averiguarlas. De momento, anotad en vues­

tro cuaderno lo que los reporteros han averiguado». 



clusión, de hecho, necesitamos relacionar y combi­

nar la información de las dos premisas; por consi­

guiente hemos de tratar de representar la informa­

ción de las premisas conjuntamente y no por sepa­

rado. ¿Podemos hacerlo?, ¿podemos representar 

ambas premisas en un solo diagrama y no en dos 

como lo hemos hecho? 

• Sí, combinando los dos que tenemos. 

• Como la clase de las «hormigas» aparece en 

los dos, podemos hacer un sólo diagrama a partir de 

ella: incluyendo dentro las <<termitas» y metiendo 

todo ello dentro de «insectos». 

(Independientemente de la explicación que se ofrez­

ca, pedir a algún alumno que trate de hacer el diagra­

ma conjunto en la pizarra. Dejar que sus compañeros 

lo ayuden si encuentra dificultad o, en última instan­

cia sugiérase la solución directamente; explicarla en la 

línea de las respuestas propuestas. Luego continuar). 

INSECTOS HORMIGAS INSECTOS 

HORMIGAS 

!HORMIGAS 1 1 TERMITAS 1 1 TERMITAS 1 

"-· Bien, en este único diagrama apreciamos de forma 

gráfica la información que nos dan las premisas, esto 

es, que las termitas son hormigas y las hormigas 

insectos (ir señalando convenientemente las premi­

sas y el gráfico). Por tanto ya no necesitamos los 

anteriores (borrarlos). Sin embargo, aún nos queda 

por representar la conclusión. ¿O no es necesario? 

(Dejar reflexionar unos momentos sobre este aspec­

to y luego proseguir:). 

(Se les deja que lo anoten y se continua como 

sigue). 

., .• 



~-Fijaos bien, ¿No queda representado también 

en este diagrama que las termitas son insectos? 

• Sí, están metidas en el grupo de los insectos 

por ser hormigas. 

(Si se apreciase alguna inseguridad para reconocer lo 

anterior, puede preguntarse: 

•«¿No quedan las termitas dentro del círculo que 

corresponde a los insectos»? -borrar provisional­

mente el círculo de las hormigas si es necesario-. 

•«Entonces, ¿está también representada la conclu­

sión?, ¿se aprecia en el diagrama que las termitas son 

insectos?». 

Seguramente estas preguntas inducirán la respuesta 

correcta). 

~- ¡Vaya!, entonces resulta que al representar de for­

ma conjunta las premisas ya queda también repre­

sentada la conclusión, ¿cómo puede ser eso?, ¿qué 

explicación tiene? 

(Felicitar las respuestas apropiadas pero, en cual­

quier caso, ofrecer la siguiente explicación:). 

~- Ocurre precisamente lo que tratábamos de ver 

mediante los diagramas: el hecho de que efectiva­

mente la conclusión no es más que una derivación 

lógica de las premisas, o dicho de otro modo, que 

las premisas apoyan lógicamente la conclusión; por 

eso al representar las premisas queda también repre­

sentada la conclusión. Pongamos pues el diagrama 

arriba aliado del argumento (hacerlo). ¿Creéis que 

ocurrirá lo mismo en el segundo argumento? Vea­

moslo: 

.. ,. 



Cuadro 1: Tipos de ítems en la Prueba de Razonamiento Básico (RB) 

A. Obseroa detenidamente las siguientes figuras: 

(Se presentan figuras geométricas simples -<uadrados, círculos, triángulos etc.- con diversas tramas interiores -vacías, puntos, cruces, etc.-. 

En relación con ellas, contesta las siguientes preguntas: 

l. ¿Cuál de las siguientes afirmaciones es verdadera? 
a) Todos los círculos tienw puntos. 
b) Ningún semicírculo tiene cruces. 
e) Todos los cuadrados tienen rayas. 
d) Ningún triángulo es blanco. 

B. Apoyándote en tus conocimientos, responde a las siguientes preguntas: 

7. ¿Cuál de las siguientes afirmaciones es falsa? 
a) Todas las pelotas son de goma. 
b) Algunas televisiones no son en color. 
e) Ningún animal marino es mamífero. 
d) Algunos monos no son mamíferos. 

C. Reflexiona y responde a las sig11ientes cuestiones: 

13. ¿Qué información te haría falta conseguir pan probar que la siguiente afirmación es verdadera) 

NO TODOS LOS NIÑOS SON PERSONAS TRA V lESAS 
a) Encontrar una persona traviesa que no sea un niño. 
b) Encontrar que ningún niño del mundo es travieso. 
e) Encontrar por lo menos un niño que no sea travieso. 
d) Encontrar que todos los niños del mundo son traviesos. 

D. Reflexiona y responde a las siguientes cuestiones: 

21. Señala cuál de las afirmaciones describe la situación que se presenta en el siguiente diagrama: 
a) Todos los reptiles son animales venenosos. 
b) Algunos reptiles no son animales venenosos. 
e) Todos los animales venenosos son reptiles. 
d) Ninguna de las afirmaciones anteriores es válida. 

E. Reflexiona y contesl4 a las siguientes preguntas: 

reptiles 

animales 
venenosos 

36. Supuesto que la afirmación •TODOS LOS CANICHES SON PERROS• sea cierta, ¿cuál de las siguientes afirmaciones tiene que ser también 
NECESARIAMENTE CIERTA? 
a) Todos los perros son caniches. 
b) Algunos perros son caniches. 
e) No todo perro es caniche. 
d) Ninguna de las afirmaciones anteriores es necesariamente cierta. 

F. Reflexiona y contesl4 a las preguntas siguientes: 

43. Señala qué relación existe entre las dos afirmaciones siguientes: 

TODOS LOS PERROS SON NEGROS. 
MI PERRO ES NEGRO. 
a) Se contradicen mutuamente. 
b) Se implican mutuamente. 
e) Tan sólo una implica a la otra. 
d) Ninguna de las rdaciones anteriores es cierta. 



Cuadro 2: Tipos de ítems en la Prueba de Razonamiento Silogístico (RS) 

En el planeta Ying-Yang existen cuatro clases de habitantes: los Alfa, los Beta, los Gamma y los Delta. 
l. Todos los Alfa viven ~n cuevas. 

Todos los habitan!~ de las montañas son Alfas. 
A) Todos los habitantes de las montañas viven en cuevas. 
B) Algunos de los habiuntes de las montañas viven en cu~vas. 
C) Todos los que viven en cuevas habitan en las montañas. 
D) Algunos de los que viven en cuevas no habitan en las montañas. 
E} Ninguna de las conclusion~ anteriores es válida. 

Eureka dice que en Ying-Yang hay varias erpecies de animales como los SILBOS, los NERPAS, los CELA PATOS y los BULM!S -entre otros-. 
Dice también que cada erpecie agntpa dJfmntes subclases de animalts. 
18. Todos los Silbos son herbívoros. 

Algunos Volpis son Silbos. 
A) Algunos herbívoros son Volpis. 
B) Todos los Volpis son herbívoros. 
C) Algunos Volpis son herbívoros. 
D} No todos los Volpis son herbívoros. 
E} Ninguna de las conclusiones anteriores es vá~da. 

Tipos de ítems en la Prueba de Razonamiento Condicional (RC) 

A continuación vas a encontrar una serie de diálogos breves. Supón que la primera frase de cada uno de ellos es cierta y, en consecuencia, señala 
qué puede decirse de la conclusión a que se Uega, -si es válida, esto ~. si se deduce o se saca de las frases anteriores, si no es válida o si es 
irrelevante-. La conclusión se subraya en c.1da pregunta. 

1. Dependiente: • Si sube a la cuarta planu, encontrará todo lo necesario para pracdcar cualquier deporte. 
Cliente: • Ya estoy en la cuarta planta. Seguro que aquí encontraré ese balón. 

Supuesto que las primeras frases sean ciertas, la conclusión es: 

5. Eva: 
luís: 
Eva: 

a} Válida (se deduce necesariamente de las fras~ anteriores). 
b) No válida (no se deduce necesariamente de las frases anterior~). 
e) Irrelevante (no tiene nada que ver). 
d} No puede saberse. 

• Si uno viste bien, se le abren todas las puertas. 
• Mi mujer viste a la última. 
• Seguro que ha ido a El Cone lnglis. 

Supuesto que las primeras frases sean ciertas, la conclusión es: 

6. Luis: 
Juan: 
Luis: 

a) Válida (se deduce nec~ameme de las frases anteriores}. 
b} No válida (no se deduce necesariamente de las frases anteriores). 
e) Irrelevante (no tiene nada que ver). 
d) No puede saberse. 

• Si todos nos esforzamos, el paro disminuirá. 
• Yo lo que veo es que nadie arrima el hombro. 
• Entonces no te exrrañe: el paro no disminuirá. 

Supuesto que las primeras frases sean ciertas, la conclusión es: 
a) Válida (se deduce necesariamente de las frases anteriores). 
b) No válida (no se deduce necesariamente de las frases anteriores). 
e) Irrelevante (no tiene nada que ver). 
d) No puede saberse. 



Cuadro 3: Tipos de ítems en la Prueba de Razonamiento sobre Textos Naturales (RTN) 

TEXTOS 
TEXTO 14 

Lucía: • Desde luego, es cierto que si no te impor­
ta el prójimo, nunca serás honrado. 

Elena: • ¿Sí? Pues mira. Ahí tienes a Juana. Trabaja 
en la «Campaña contra el hambre». 

Lucía: • Juana es una persona honrada. Tenlo por 
seguro. Todavía queda gente buena. 

Rosa: • Pues yo no estoy tan segura. A esa le gusta 
mucho figurar. Es una presumida. 

Lucía: • ¿No estás segura? ¿No será que tienes pe­
lusa? ¿A ti qué te parece, Elena? ¿A que si 
trabaja allí tiene que ser honrada? 

TEXTO 6 

El cangrejo de río respira por branquias como 
los peces, pero no mucre al sacarlo del agua, como 
éstos. Las lleva debajo del caparazón y puede vivir 

cierto tiempo al aire si tiene las branquias húmedas. 

1. 

ANÁLISIS 
Argumentativo. Esquema: 

Pl: .. si no le importa prójimo-no honrado 

P2: .. (trabajo campaña hambre-importa pró­
jimo-honrado) 

• P3: .. Juana trabaja campaña hambre 
C: Juana es una persona honrada 

2. Conclusión: la señalada en el esquema. 
3. Razones ofrecidas: las señaladas en el esque­

ma sin paréntesis. 

4. Premisas implícitas: Las colocadas entre pa­
réntesis en el esquema. 

5.-6. La conclusión sería necesariamente cierta 
porque el argumento es deductivo y válido. 

1. No es argumentativo. 
El resto de las preguntas no han de ser con­

testadas. 

PREGUNTAS 

1. ¿Hay algún argumento o razonamiento en el texto? ----------------­

EN CASO DE QUE HAYAS RESPONDIDO «Sí», CONTESTA A LAS PREGUNTAS QUE SI­

GUEN. EN CASO DE QUE HAYAS RESPONDIDO «No», PASA AL TEXTO SIGUIENTE. 

2. ¿Cuál es la conclusión del argumento del autor? - -----------------

3. Numera y subraya las razones que el autor da para apoyar la conclusión. 

4. Si hay alguna razón o suposición implícita, esto es, que no sea expresamente mencionada por el autor, 

pero que creas que tiene en cuenta, escríbela: -------------------

5. Puede que las razones que el autor da para apoyar su conclusión no sean ciertas. Pero si lo fueran, ¿sería 

cierta su conclusión? ---------------------------
6. ¿Porqué? ________ _ ________ ________ ____ _ 

.,. 



Resun~en 

. 
El principal objetivo del presente trabajo ha sido la evaluación de un programa de enseanza 

para mejorar la calidad del razonamiento y el pensamiento crítico de los alumnos de 12 a 15 años 

cuando tienen que enfrentarse con textos argumentativos. El programa ha sido diseñado para 

facilitar la toma de conciencia de los sesgos y errores del razonamiento que se cometen cuando se 

trata de entender y valorar los distintos tipos de argumentos y explicaciones incluidos en los 

textos académicos. Debido a sus características, puede considerarse como programa de orienta­

ción metacognitiva y contextualizado en las áreas curriculares. Su efectividad se ha puesto a 

prueba comparando los resultados de su aplicación con los de la aplicación de un programa 

paralelo centrado en la enseñanza de los contenidos temáticos de la instrucción. Paniciparon en 

el estudio 84 sujetos divididos en cuatro grupos, dos experimentales -uno por cada uno de los 

programas utilizados- y dos de control, uno por cada grupo experimental. Los sujetos del 

grupo experimental fueron entrenados durante 50 horas, en sesiones de hora, dos veces por 

semana. La efectividad del entrenamiento se ha evaluado a través de una nueva batería de tests. 

Los resultados han puesto de manifiesto la superioridad de los sujetos del programa experimental 

principal en la mayoría de las medidas. En el trabajo se comentan las implicaciones de estos 

resultados en relación con las teorías del aprendizaje y la instrucción. 

Palabras clave: Rawnamiento, pensamiento crítico, orientación metacognitiva. 

Abstract 

The main objective of this study has been the evaluation of an instructional program for 

improving the quality of reasoning and critica! thinking of students 12 to 14 years old when they 

have to deal with argumentative texts. The program has been designed to promote metacognitive 

awareness in relation to reasoning bias and errors when confronted with arguments and explana­

tions of different sorts included in academic texts. Because of this, it can be characterised as 

metacognitively oriented and contextualised in content arcas. The effectiveness of this program 

has been tested in relation to the effectiveness of a program designed in a parallel way but centred 

on the thematic content of instruction. 84 subjects divided in four groups, experimental and 

control, panicipated in the study. Training was extended over a period of 50 hours, two hours a 

week. Program effectiveness was assessed through a new battery of tests. Results have shown the 



superiority of experimental subjects trained under the main program in almost all measures. The 

irnportance of thesc results for the theories of learning and instruction is discussed. 

Key words: Reasoning, critical thinfing, metacognitive awareness. 
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