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Caracterización de la competencia transversal ejercer el pensamiento 

crítico en una escuela secundaria colombiana 

Resumen 

El objetivo principal de esta investigación fue conocer los atributos que distinguen a los 

estudiantes de una secundaria colombiana, considerados como competentes en el 

ejercicio del pensamiento crítico. Se siguió un diseño exploratorio secuencial en 

modalidad comparativa, de metodología mixta. En la primera etapa, la cualitativa se 

colectó información a través de entrevistas realizadas a seis estudiantes de grados 10° y 

11° considerados buenos pensadores críticos por sus docentes. En la etapa cuantitativa se 

aplicó una encuesta autoadministrada a 77 estudiantes de los mismos grados a quienes se 

les considero como principiantes en el ejercicio del pensamiento crítico. En ambos 

instrumentos se indagó por las habilidades cognitivas: análisis, inferencia y evaluación; 

y por las disposiciones para el pensamiento crítico: apertura mental, búsqueda de la 

verdad y autoconfianza. Los resultados se analizaron teniendo como referencia la teoría 

de expertos y principiantes de Chi, Glaser y Farr (1988) y se encontraron como 

características de los pensadores críticos expertos a diferencia de quienes no  lo son: 

mayor desarrollo del análisis y la inferencia, mayor disposición para el pensamiento 

crítico, principalmente a través de la apertura mental y la búsqueda de la verdad, además 

de disposición para contribuir a la solución de problemas en situaciones sociales. Se 

evidencia la necesidad de incluir en el diseño curricular de la institución educativa de la 

que hacen parte estos estudiantes, objetivos y didácticas que promuevan de manera 

explícita el ejercicio del pensamiento crítico y contribuyan a su desarrollo transversal. 
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Capítulo 1: Planteamiento del problema 

 

A continuación se detallan los aspectos principales del problema que se pretende 

resolver en esta indagación. En primer lugar, se exponen los antecedentes teóricos y 

empíricos del pensamiento crítico, como competencia transversal objeto de este estudio. 

También se describe el problema de investigación, en donde se plantea la pregunta 

general y las interrogantes derivadas de la misma. Posteriormente, se formulan los 

objetivos de la indagación y se justifica la realización del proyecto. Finalmente, se 

concluye con la delimitación del estudio, así como con un breve glosario que incluye los 

principales términos usados en esta investigación. 

1.1. Antecedentes del problema 

Desde hace algunas décadas el bajo desempeño de los estudiantes en distintas 

habilidades, ha despertado el interés por el estudio del pensamiento crítico en ambientes 

educativos (Kennedy, Fisher y Ennis, 1991). En Colombia, los recientes resultados en 

las pruebas realizadas por el Programa  Internacional para la Evaluación de Estudiantes 

(PISA, por sus siglas en inglés) que muestran bajos niveles en resolución de problemas y 

otras competencias han elevado la preocupación sobre la calidad del sistema educativo 

(ICFES, 2013a). 

En este país, para subsanar dichas falencias se ha propuesto el desarrollo de 

competencias genéricas o transversales. Estas son definidas como una serie de 

conocimientos, habilidades, actitudes y valores que les permiten a los jóvenes 
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desenvolverse en la actual sociedad globalizada y del conocimiento, que son comunes a 

diferentes niveles educativos, carreras, licenciaturas y que contribuyen al desarrollo 

humano y ciudadano (Fernández-Salinero, 2006; Lozano y Herrera, 2012a; Tobón, 

2008a). Algunas de estas competencias son: uso y apropiación de las TIC, comprensión 

lectora, competencias comunicativas, cuidado del entorno, construcción de un plan de 

vida y pensamiento crítico entre otras. Se considera que es necesario desarrollarlas en 

los estudiantes, desde la educación primaria hasta la superior y en general para toda la 

vida. 

Esta preocupación por el desarrollo de diferentes habilidades no es nueva. En 

cuanto al pensamiento crítico esta inició principalmente en el ámbito educativo y de la 

filosofía, y su desarrollo científico ha aumentado desde la segunda mitad del siglo XX. 

Al respecto, sobresale el trabajo pionero de Ennis (1958) con su tesis doctoral sobre el 

desarrollo de una prueba de pensamiento crítico, en donde éste es definido como aquella 

habilidad para actuar de acuerdo con reglas para aceptar, rechazar o retener juicios sobre 

distintos tipos de afirmaciones lógicas. Posteriormente, se pueden referir otros trabajos 

de investigación y teorización sobre el mismo, en donde se han destacado como 

importantes teóricos del denominado grupo de los cinco, es decir, Ennis, Siegel, Lipman, 

Paul y McPeck (Johnson, 1992, citado por Boisvert, 2004). 

Esta diversidad de perspectivas ha hecho difícil llegar a acuerdos sobre una 

conceptualización generalizada del pensamiento crítico. Sin embargo, en 1990 se 

reunieron un grupo de expertos en la Universidad de California y a través de una 

metodología especifica (el método Delphi), llegaron a una conceptualización del mismo 
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(Facione, 1990) que se ha tomado como referencia principal en múltiples 

investigaciones posteriores.  

Consecuentemente, se generó un movimiento alrededor del pensamiento crítico 

(Critical thinking movement), que nació en Estados Unidos de Norteamérica en la 

década del 80 y surgió como respuesta frente a las deficiencias del sistema educativo de 

dicho país, movimiento que en las últimas décadas ha tenido un mayor auge en los 

países de habla hispana (Difabio, 2005). El auge de dicho movimiento ha sido evidente 

en las publicaciones que incluyen en su título el nombre de esa competencia y a través 

de la creación de centros especializados en su investigación y enseñanza, lo cual 

propició su prioridad en el ámbito académico y pedagógico (Difabio, 2005; Otero, 

2008). 

A pesar del apogeo de este movimiento, persisten diferentes preguntas por resolver 

frente al pensamiento crítico. En cuanto a los niveles educativos, aún no hay suficiente 

evidencia empírica que caracterice esta competencia. Por ejemplo en la educación 

terciaria a pesar de su prolífico avance académico aún no hay claridad sobre su 

desarrollo y mejora en este nivel (Almeida y Franco, 2011; Difabio, 2005). En cuanto a 

su inclusión curricular, se presentan múltiples debates sobre si el pensamiento crítico 

debe enseñarse de manera paralela o articulado en contenidos (Ennis, 1990; Otero, 

2008). También se considera la insuficiencia del concepto de habilidades para explicar 

dicha competencia y la necesidad de que se haga referencia también a las disposiciones 

(Facione, Facione y Sánchez, 1994; Otero, 2008), entre otros. 

Por otro lado, se ha realizado más estudios en educación superior que en otros 

niveles, sobre diferentes aspectos del pensamiento crítico. Hay un número menor de 
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estudios centrados en el nivel medio superior. En cuanto a nivel de preparatoria, las 

indagaciones han considerado, entre otros temas, el uso de las Tecnologías de la 

Información y la Comunicación (en adelante TIC) y se ha contemplado el desarrollo de 

apoyos tecnológicos y la realización de recomendaciones sobre la utilidad de los 

mismos, a fin de favorecer el desarrollo de las habilidades del pensamiento crítico (De la 

Peña, 2009; Durán, 2009; Montiel, 2012; Rojas, 2012).  

Al examinar investigaciones más específicas sobre el perfil de los pensadores 

críticos, no se encontró evidencia empírica sobre dicha cuestión. Sin embargo, se 

encontraron investigaciones que relacionan el pensamiento crítico con otro tipo de 

perfiles. Por ejemplo, en la investigación de Castle (2010), se relacionaron las 

habilidades de pensamiento crítico con el perfil de los trabajadores de la salud en 

Inglaterra. En otra investigación, Bennell, Corey, Taylor, y Ecker (2008), tenían como 

objetivo identificar la relación entre las habilidades de pensamiento crítico y el 

desarrollo de los perfiles de delincuentes. En dicho estudio no se encontraron relaciones 

significativas entre estas dos variables. 

En la tesis doctoral de Cohen (2010) en donde midió las disposiciones para el 

pensamiento crítico, a través del California Critical thinking disposition inventory (en 

adelante CCTDI), el autor describió el perfil de un grupo de estudiantes, en donde se 

señalaron las disposiciones frente al ejercicio del pensamiento crítico que dicho 

colectivo ya había desarrollado. Sin embargo, en esta investigación al igual que en las 

anteriores, no se describe cuál es el perfil, en cuánto a habilidades del pensamiento 

crítico, que se esperaría tuviera un egresado de dicho programa, ni cuál es el perfil de 

alguien que pueda considerarse un pensador crítico experto.  
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Por lo anterior, al no existir suficiente evidencia empírica que permita identificar 

las características de alguien considerado un buen pensador crítico en el contexto 

colombiano, esta investigación busca conocer los atributos que distinguen a los 

estudiantes de una secundaria colombiana, considerados como competentes en el 

ejercicio del pensamiento crítico respecto de quienes no lo son. 

1.2. Definición del problema  

En el Informe de seguimiento de la educación para todos, emitido a principios del 

2014 por la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 

Cultura (en adelante UNESCO por sus siglas en inglés), se plantea la necesidad de que 

la educación equitativa esté en la agenda internacional después del 2015. Allí se señala 

que a través de la ejecución de planes, programas de estudio y evaluaciones se debe 

buscar el desarrollo de competencias básicas y transferibles que permitan que los niños, 

niñas y jóvenes se conviertan en ciudadanos responsables. Entre las competencias 

transferibles se encuentran el pensamiento crítico, la comunicación, el trabajo 

cooperativo, la solución de conflictos, el liderazgo y el desarrollo de valores como la 

tolerancia, la valoración de la diversidad y la responsabilidad cívica, entre otros 

(UNESCO, 2014).  

En el citado informe, se concluye que se requiere la inversión de los gobiernos en 

educación como detonadores del desarrollo inclusivo y sostenible. Lo anterior remite a 

la necesidad de una educación que contribuya a un desarrollo que vaya más allá de los 

indicadores económicos y que estimule el desarrollo humano, la convivencia ciudadana 

y el cuidado de los recursos y el ambiente (Max-Neef, Elizalde y Hopenhayn, 1986; 
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Sacristán, 2012). Para lograr esto las llamadas competencias transferibles deben 

fortalecerse. 

Sin embargo, los lineamientos que más influencia han tenido en la consolidación 

de políticas públicas en educación en Colombia y por supuesto en los currículos 

oficiales, además de los de la UNESCO, han sido los de la Organización para la 

Cooperación y el Desarrollo Económicos (en adelante OCDE) y el Banco Mundial. Esta 

influencia se ha presentado también en otros países de la región, generando tensiones  

entre los intereses económicos y los de la sociedad en su conjunto.  

Desde la UNESCO, ha sido muy influyente el informe La educación encierra un 

tesoro (Delors, 1996) que presenta la prospectiva de la educación para el siglo XXI. En 

este informe destaca la importancia de los saberes fundamentales (aprender a ser, 

aprender a conocer, aprender a hacer y aprender a vivir juntos) y el aprendizaje para 

toda la vida como principios en la educación para esta centuria. Posteriormente, en otro 

documento la UNESCO (2008) señala la necesidad de alfabetizar frente a los medios de 

comunicación, en donde destaca la promoción del pensamiento crítico, la autonomía y el 

fortalecimiento de capacidades, entre otros. 

La OCDE (2005) por su parte ha planteado la necesidad de desarrollar 

competencias clave en tres categorías: usar un amplio rango de herramientas para 

interactuar efectivamente con el ambiente, actuar de manera autónoma e interactuar en 

grupos heterogéneos. Como elementos integradores de estas competencias clave, señalan 

la capacidad del individuo de pensar por sí mismos, el pensamiento y la acción reflexiva, 

utilizando estrategias metacognitivas, haciendo juicios de sus acciones y asumiendo la 

responsabilidad de las mismas. Posteriormente, señala la importancia de que los jóvenes 
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habilidades de orden superior tales como: investigación, resolución de problemas, 

gestión, organización, análisis crítico, y creación de información (OCDE, 2010). 

El Banco Mundial, a través de los programas de ajuste estructural ha influido en 

las políticas, sistemas educativos y discursos frente a la educación de los países menos 

desarrollados como Colombia. En ese sentido, se han contemplado los siguientes 

asuntos: dar prioridad en el presupuesto nacional de educación para la enseñanza básica 

y obtener el financiamiento privado en los otros niveles educativos; descentralización, 

racionalización, optimización de los recursos; presión sobre el profesorado con 

disminución salarial, a fin de elevar la calidad educativa; mayor número de estudiantes 

por aula y aumento de los sistemas de supervisión; mejor evaluación educativa y en 

general, limitar las acciones educativas a tareas instrumentales para la productividad 

(Atehortúa, 2012; Bonal, 2002).  

De igual manera, la influencia de las políticas del Banco Mundial se han 

intensificado en los últimos años, en la educación superior (Alcántara, 2007; Maldonado 

y Rodríguez, 2000). Si bien ha recibido cuestionamientos similares a los expuestos 

anteriormente, desde algunos sectores y gobiernos se ven estas transformaciones como 

necesarias para mejorar la productividad y el desarrollo económico de los países 

(Brunner, 2000; Banco Mundial, 2003). 

En cuanto a la evaluación educativa, junto con la OCDE y la UNESCO, el Banco 

Mundial ha impulsado la realización de evaluaciones homogéneas que permiten 

comparar los resultados a nivel internacional y hacer un control sobre las regiones, las 

instituciones y el sistema educativo (Bonal, 2002). Dentro de estas se encuentran las 

pruebas PISA, El Primer Estudio Internacional Comparativo sobre Lenguaje, 
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Matemáticas y Factores Asociados (LLECE, por su sigla en inglés), Estudio 

Internacional de Tendencias en Matemáticas y Ciencias (TIMSS, por su sigla en inglés), 

Progreso Internacional en Competencia Lectora (PIRLS, por su sigla en inglés) entre 

otras (Ferrer y Arregui, 2003). 

Al respecto, para alinearse frente a lo propuesto por estos organismos 

internacionales, Colombia ha empezado a participar en la pruebas PISA de la OCDE 

desde el año 2006. Además, se han implementado otras reformas, tales como: mayor 

énfasis en la formación tecnológica y técnica, ampliación de cobertura en educación 

superior sin reajuste presupuestal, creación de observatorios del mercado laboral como 

estrategia para reorientar las políticas de educación superior bajo criterios de eficiencia, 

entre otras (Atehortúa, 2012; Bonal, 2002). 

A pesar de este conjunto de reformas, los resultados históricos en las pruebas 

PISA, han ubicado al sistema educativo de la nación colombiana en los últimos niveles 

de aprovechamiento. Colombia se ubicó para las pruebas del 2012 en la posición 62, 

entre los 65 países que participaron en esta evaluación internacional. Los resultados en 

las pruebas PISA señalan que los estudiantes colombianos, al igual que los de los otros 

siete países latinoamericanos participantes, no han desarrollado las competencias 

suficientes para resolver problemas en contextos cotidianos de manera creativa (ICFES, 

2013a). 

Estos resultados han generado una serie de interrogantes sobre lo qué ocurre y lo 

qué no ocurre con los estudiantes de últimos años de educación. Dicha preocupación 

llevó a que el gobierno colombiano acogiera un estudio independiente contratado por la 

Fundación Compartir (2014), llamado Tras la excelencia docente, para proponer una 
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serie de reformas en la educación básica y media principalmente. Esta propuesta se 

centra en el mejoramiento de la calidad docente a través de un sistema de formación y 

estímulos. Con base en esta propuesta se espera ascender 30 niveles en el puntaje de las 

pruebas PISA en 10 años, es decir, a la posición 22 de acuerdo a los resultados del 2009 

(Fundación Compartir, 2014).  

En este contexto, al finalizar el año 2013, el Instituto Colombiano para la 

Evaluación de la Educación (en adelante ICFES), entidad encargada de apoyar al 

Ministerio de Educación Nacional en la evaluación de los diferentes niveles educativos, 

presentó las modificaciones que a partir del segundo semestre del 2014, se realizarán a 

los exámenes de estado de la educación media (en adelante SABER 11), aplicada a los 

estudiantes en el último año de secundaria, como requisito para continuar estudios 

universitarios y que tiene como objeto evaluar la calidad de las instituciones de 

educación básica y media en Colombia (ICFES, 2013b). 

En estas recientes modificaciones se incorporaron para ser evaluados aspectos 

como: competencias ciudadanas, lectura crítica y razonamiento cuantitativo. Frente a la 

primera, esta ya se había incluido en las pruebas de evaluación de la calidad en 

educación básica (en adelante SABER) en los grados 3º, 5º y 9º. Dichos exámenes que 

son aplicados a todos los estudiantes en los establecimientos educativos públicos y 

privados y que tienen como objetivo evaluar el saber conocer y el saber hacer en 

diferentes áreas y buscan aportar indicadores para el mejoramiento de la calidad 

educativa en las instituciones (Fernández, 2005). Las pruebas de lectura crítica y 

razonamiento cuantitativo, ya se han evaluado en los exámenes de estado de la 

educación superior (en adelante SABER PRO), que son pruebas que presentan los 
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estudiantes de educación superior, en su último año de carrera técnica, tecnológica o 

profesional y que hacen parte del Sistema Nacional de Evaluación (ICFES, 2012; 

ICFES, 2013b).  

La lectura crítica, el razonamiento cuantitativo y las competencias ciudadanas han 

sido denominadas, competencias genéricas y una de sus características es ser 

transversales en el currículo, es decir, se desarrollan a través de varias asignaturas. Con 

estas modificaciones en la evaluación de los diferentes niveles escolares, el Ministerio 

de Educación Nacional en Colombia, pretende alinear los procesos curriculares en los 

diferentes niveles e incorporar la tendencia a nivel internacional de la realización de 

modelos curriculares, que incluyan una serie de competencias transversales o genéricas 

(Garagorri, 2007; ICFES, 2013b). 

Dentro de estas competencias necesarias para que los estudiantes se desenvuelvan 

en la actual sociedad del conocimiento y atiendan a las exigencias que se plantean a 

nivel global, el Proyecto Tuning Latinoamérica, ha planteado el desarrollo de 27 

competencias genéricas, entre las que se encuentran: capacidad de abstracción, análisis y 

síntesis, responsabilidad social y compromiso ciudadano, capacidad creativa, 

compromiso ético y capacidad crítica y autocrítica, entre otras (Tuning, 2008).  

Por otro lado, la importancia del pensamiento crítico se ha destacado también por 

la Comisión Mundial de Cultura y Desarrollo (1996, citada por Flores, 2010) que señaló 

que entre los factores que influyen en el subdesarrollo se encuentran: el bajo nivel 

intelectual, la ausencia de reflexión y evaluación analítica y crítica por parte de los 

pobladores de dichos territorios. Este déficit en pensamiento crítico también influye 

sobre la formación y participación ciudadana, la recepción acrítica del conocimiento 
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científico y epistémico que se produce en otras latitudes, particularmente en Europa y 

Estados Unidos de Norteamérica y en general, en la calidad de la educación y por ende, 

en el desarrollo social (De Sousa, 2010). 

Con base en las ideas expuestas, se evidencia que desde la óptica oficial (ICFES, 

2013b; Ministerio de Educación Nacional de Colombia, 2011; OCDE, 2005; UNESCO, 

2008), así como desde la perspectiva de la pedagogía y la teoría crítica, se ha destacado 

la necesidad de formar a los estudiantes de los distintos niveles educativos como 

pensadores críticos.  

En virtud de todo lo anterior, el proyecto educativo institucional (en adelante PEI) 

de la Institución Educativa Las Palmas, colegio de educación preescolar, básica y media 

de carácter público, del Municipio de Villavicencio (Departamento del Meta, en 

Colombia), plantea como objetivo misional el desarrollo de competencias básicas y 

ciudadanas. También se consideran como valores fundamentales el respeto, la 

responsabilidad, la pertenencia, la solidaridad, trabajo en equipo, la autonomía y el 

pensamiento crítico. Asimismo, de conformidad a su proyecto educativo ambiental 

(PRAES), se contempla el compromiso con el desarrollo humano sostenible (Institución 

Educativa Las Palmas, 2013). 

La importancia del desarrollo del pensamiento crítico en la Institución Educativa 

Las Palmas (en adelante IELPA) responde a tres problemas principales: en primer lugar, 

los bajos resultados en las pruebas SABER que ha tenido la institución históricamente y 

que la han ubicado en el bajo nivel de competencias, en comparación con otras 

instituciones del sector. En segundo lugar, la dificultad para incorporar de manera 

transversal las competencias ciudadanas en la institución educativa con el fin de mejorar 
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la convivencia el clima escolar y contribuir a la formación de ciudadanos útiles, 

responsables y democráticos. En tercer lugar, la poca movilidad de los estudiantes que 

egresan de la institución hacia la educación superior, pues aún es bajo el número de 

estudiantes que continúan sus estudios de educación técnica, tecnológica y profesional. 

Para lograr una formación en este ámbito, primero es preciso definir el perfil, o 

caracterizar a los alumnos competentes que se desea formar, es decir, determinar de 

manera precisa los conocimientos, habilidades, actitudes y valores de los egresados. 

Todo ello, también favorecerá el rediseño curricular basado en competencias y 

contribuirá a la formación integral de individuos. Por todo lo anterior, se formuló la 

siguiente pregunta general de investigación: ¿cuáles son los atributos que distinguen a 

los estudiantes de una secundaria colombiana, considerados como competentes en el 

ejercicio del pensamiento crítico, respecto a los que no lo son?  

De dicha pregunta derivaron las siguientes interrogantes, a fin de contribuir a una 

mejor comprensión del fenómeno: 

• ¿Cuál es la importancia del análisis, evaluación e inferencia, en el desarrollo de 

la competencia transversal del pensamiento crítico?  

• ¿Cuál es la importancia de la apertura mental, la búsqueda de la verdad y la 

autoconfianza en el desarrollo de la competencia transversal del pensamiento 

crítico?  

• ¿Existen diferencias de género, edad y antigüedad en la institución, en los 

estudiantes en cuanto a la competencia ejercer el pensamiento crítico? 

• ¿Cómo se percibe a sí mismo, un estudiante que es considerado por sus 

maestros, como un pensador crítico? 
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• ¿Desde la perspectiva de los estudiantes, de qué manera influye el 

acompañamiento que realiza el maestro, en el desarrollo del pensamiento crítico? 

• ¿De qué manera influyen las asignaturas del área de ciencias naturales, así 

como sus respectivas actividades escolares, en el fortalecimiento del pensamiento 

crítico? 

 

1.3. Objetivos  

El objetivo general de esta indagación es: conocer los atributos que distinguen a 

los estudiantes de una secundaria colombiana, considerados como competentes en el 

ejercicio del pensamiento crítico. 

1.3.1. Objetivos específicos. 

• Identificar la importancia de las habilidades cognitivas: análisis, evaluación e 

inferencia en el desarrollo del pensamiento crítico. 

• Describir las disposiciones para el ejercicio del pensamiento crítico: apertura 

mental, búsqueda de la verdad y autoconfianza en el propio conocimiento en los 

estudiantes de la IELPA. 

• Determinar si existen diferencias de género, edad y nivel socioeconómico en 

los estudiantes en cuanto a la competencia ejercer el pensamiento crítico 

• Conocer cómo se percibe a sí mismo un estudiante que es visto por sus 

docentes como un pensador crítico. 
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• Identificar la importancia del acompañamiento docente en el desarrollo del 

pensamiento crítico, desde la perspectiva de los estudiantes. 

• Determinar de qué manera influyen las diferentes asignaturas y actividades 

escolares del área de ciencias naturales, en el fortalecimiento del pensamiento 

crítico. 

1.4. Justificación 

En el diseño curricular se establece como uno de los componentes principales la 

necesidad de definir los perfiles de los estudiantes, docentes y comunidad educativa en 

general (Casarini, 1999), es decir, caracterizar a los alumnos competentes, respecto a los 

que no lo son. En el caso colombiano se ha hecho explícito, el que cada institución 

educativa defina en su Proyecto Educativo Institucional (en adelante PEI) el perfil de sus 

estudiantes. Esto es así en los programas de educación para el trabajo, en donde se deben 

especificar los perfiles de ingreso, ocupacionales y de egreso de los estudiantes. De igual 

manera, en los programas académicos de educación superior, se deben especificar los 

propósitos, competencias y perfiles de los egresados. En la educación básica y media se 

definen que se espera que los estudiantes logren al final de cada ciclo a través de los 

estándares de competencias científicas y ciudadanas (Congreso de la República de 

Colombia, 1994; Congreso de la República de Colombia, 2010; Ministerio de Educación 

Nacional, 2004, 2006, 2008, 2010). 

Por otro lado, algunos documentos a nivel nacional consideran al pensamiento 

crítico como una habilidad o competencia necesaria y relevante (Figel, 2009; Ministerio 

de Educación Nacional, 2011). Algunos otros la definen en el marco de áreas 
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curriculares como Filosofía (Ministerio de Educación Nacional, 2010), o como 

componente de las competencias ciudadanas (Chaux, 2005). Sin embargo, no se precisa 

qué se espera que realice alguien considerado como un pensador crítico; en otras 

palabras, no se detallan las habilidades, competencias y aptitudes.  

Asimismo, en los documentos guía emitidos por el Ministerio de Educación sobre 

competencias ciudadanas en los cuales se conceptualizan dichas competencias y se 

explicitan los estándares o niveles de desempeño de la competencia para los diferentes 

grados, desde 1º hasta el 11º no se menciona de manera explícita al pensamiento crítico 

(Ministerio de Educación Nacional, 2004; Ministerio de Educación Nacional, 2006). No 

obstante, como lo notan Mejía y Perafán (2006) solamente 11 de los niveles de 

desempeño se refieren a competencias que consideran evaluar y entender de manera 

crítica diversas formas de conocimiento, como por ejemplo: "Analizo, de manera crítica, 

los discursos que legitiman la violencia" (Ministerio de Educación Nacional, 2006, p. 

176). 

Sin embargo, Mejía y Perafán (2006) cuestionan el hecho de la poca frecuencia 

con que se encuentra referido, algún aspecto del pensamiento crítico en dichos 

estándares. De igual manera, desvirtúan la posibilidad de que éste se encuentre plasmado 

de manera transversal, ya que, por el contrario existen estándares que estarían 

fomentando una visión adoctrinadora sobre diferentes situaciones en el país. Por 

ejemplo, no se hace énfasis en la comprensión histórica y dialéctica del conflicto y 

queda disminuido a un asunto actitudinal, es decir, a un solo aspecto de este complejo 

tema. En continuidad con la anterior argumentación, estos autores afirman que el 

pensamiento crítico se considera otra competencia cognitiva más, que está presente sólo 
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en algunos aspectos de la ciudadanía, según lo que se plasma en los estándares de 

competencias ciudadanas (colombianas), emitidos por el Ministerio de Educación 

Nacional (2006). 

Por su parte Elder y Paul (2010) han planteado la necesidad de definir estándares o 

niveles de desempeño para las habilidades del pensamiento crítico que proporcionen 

principios orientadores, indicadores específicos, disposiciones requeridas y resultados 

esperados frente a esta competencia. Para ello, han propuesto una serie de estándares de 

competencias en pensamiento crítico articulados alrededor de las habilidades para el 

pensamiento crítico: interpretación, análisis, evaluación, inferencia, explicación y 

autorregulación (Elder y Paul, 2012; Paul y Elder, 2011a, 2011b; 2012). Si bien estos 

estándares se han definido en otro contexto, como lo es el de Estados Unidos de 

Norteamérica, reflejan la importancia de desarrollar estándares, niveles de desempeño y 

perfiles más específicos, contextualizados a las necesidades y realidades locales y en 

este sentido, esta investigación puede constituirse en un insumo para las instituciones 

educativas del Municipio de Villavicencio, en Colombia y quizás para la política 

pública, a nivel municipal, departamental y nacional. 

Consecuentemente, el caracterizar a un pensador crítico competente, respecto a 

quien no lo es, brindará herramientas más adecuadas para mejorar las prácticas 

pedagógicas orientadas a formar a este tipo de estudiantes. Distinguir de manera puntual 

lo que hace un pensador crítico experto de lo que hace alguien que no ejerce esta 

competencia, contribuirá al desarrollo de estrategias didácticas orientadas hacia el 

desarrollo y fortalecimiento del pensamiento crítico que permitan en su conjunto, 

mejorar el ejercicio del mismo.  
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En particular, en la Institución Educativa La Palmas se pretende enriquecer el 

proyecto pedagógico transversal de competencias ciudadanas, dentro de las cuales se 

encuentra el desarrollo del pensamiento crítico. Dicho proyecto ha funcionado desde el 

año 2007 en la institución, pero con actividades y estrategias que tienen un tiempo y una 

duración específica dentro del cronograma institucional, tales como la mediación de 

conflictos entre pares, que se presenta de manera esporádica y los pactos de aula, los 

cuales son acuerdos de convivencia entre los estudiantes de un curso y sus docentes para 

mejorar el clima de aula, que se construyen en un momento inicial del año y que algunos 

docentes les dan seguimiento durante el año escolar. No obstante, estas actividades no 

han logrado desarrollar de manera transversal en el currículo las competencias 

ciudadanas (Cortés, Quintero, Ospina, Dávila, y García, 2013). 

Finalmente, orientar las prácticas pedagógicas hacia la formación de pensadores 

críticos contribuirá a obtener mejores resultados en las pruebas SABER 3, 5, 9 y 11, por 

parte de los estudiantes de la institución y en particular, en lo referente a lectura, análisis 

crítico y competencias ciudadanas. De igual manera, se beneficiarán otras competencias 

evaluadas, ya que las habilidades de interpretación, análisis, evaluación, inferencia, 

explicación y autorregulación que se requieren para el pensamiento crítico, también son 

constitutivas de otros procesos psicológicos superiores y necesarias para el desarrollo 

exitoso de diferentes competencias, como la capacidad de abstracción, análisis y síntesis, 

capacidad de investigación y la capacidad para identificar, plantear y resolver problemas 

(Tuning, 2008). 

Describir las características de un pensador crítico competente también contribuirá 

en la mejora de las competencias básicas y ciudadanas que permitan participar de 
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manera activa en la actual sociedad del conocimiento, de manera que se contribuya al 

desarrollo económico, social, cultural y sustentable. Puede afirmarse que ese sería un 

beneficio a largo plazo.  

De igual forma, profundizar en el conocimiento del pensamiento crítico, 

favorecerá el ejercicio de una ciudadanía más consciente y orientada hacia la 

participación colectiva y hacia una democracia que permita transformar las 

representaciones sociales de la política y la participación, que han derivado en apatía y 

desconfianza hacia el Estado y que contribuyen a la perpetuación de prácticas de 

corrupción, exclusión y violencia que a su vez, impiden el avance social, cultural y 

democrático del Municipio de Villavicencio, en el Departamento del Meta y en general, 

en la nación colombiana y la región latinoamericana. 

 

1.5. Delimitación del estudio  

Este estudio se realizó con metodología mixta, en donde se incluyen una fase 

cualitativa y en seguida una cuantitativa. Los análisis se hicieron a través de la 

recolección de ambos tipos de datos, pero se debe recordar que el objetivo de este 

estudio es caracterizar la competencia, por lo que no se efectuaron intervenciones 

experimentales dentro de la investigación. No obstante, como se señaló antes, a partir de 

este estudio derivarán propuestas específicas, orientadas a mejorar el rediseño de cursos 

basados en el enfoque de competencias, así como la futura evaluación curricular. 

Por otro lado, la investigación se realizó con estudiantes de los últimos años de 

secundaria, que para el caso colombiano corresponden a los grados 10° y 11°. La 
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selección de los participantes que integraron la muestra, fue no probabilística en donde 

se eligieron seis estudiantes considerados por sus docentes como competentes en el 

ejercicio del pensamiento crítico para la fase cualitativa y en la fase cuantitativa se 

caracterizaron 77 estudiantes de grados 10 y 11. Cabe señalar, que la autora cumple las 

funciones de orientadora en dicha institución educativa y contó con la colaboración de 

algunos docentes de la institución (titulares de los grupos y del área de ciencias 

naturales), quienes tienen una constante interacción y conocimiento del desempeño de 

los estudiantes.  

Este estudio se realizó durante el año 2014 en la Institución Educativa Las Palmas, 

de la ciudad de Villavicencio, departamento del Meta, Colombia. Inició con la definición 

del problema, la revisión de bibliografía e investigaciones relacionadas con el tema y el 

diseño metodológico durante el primer semestre del 2014. La recolección de 

información se hizo durante los meses de julio y agosto de 2014, y el proyecto finalizará 

con la socialización con docentes y directivos docentes del mismo en la institución 

educativa en la primera semana de diciembre.  

En cuanto a los obstáculos del estudio, al no tener la autora una relación directa 

con los estudiantes, la recolección de las entrevistas excedió el tiempo programado, al no 

poder concertar citas fácilmente con ellos y por la cercanía a la prueba SABER Icfes, 

para los estudiantes de grado once. Además la programación de reporte de notas en el 

calendario escolar, junto al proceso de superación de las debilidades en las diferentes 

áreas que también ocupa algunos días del calendario escolar y las actividades de la 

cotidianidad hicieron aplazar en dos oportunidades la aplicación del instrumento 
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cuantitativo. De igual forma, no todos los estudiantes de 10° y 11° estuvieron dispuestos 

a participar en la encuesta, sin embargo la muestra fue suficiente para el objetivo de este 

estudio.  

1.6. Definición de términos 

• Competencias. Procesos complejos que las personas ponen en acción-actuación-

creación, para resolver problemas y realizar actividades (de la vida cotidiana y del 

contexto laboral - profesional), aportando a la construcción y transformación de la 

realidad, para lo cual integran el saber ser (automotivación, iniciativa y trabajo 

colaborativo con otros), el saber conocer (observar, explicar, comprender y analizar) y 

el saber hacer (desempeño basado en procedimientos y estrategias), teniendo en cuenta 

los requerimientos específicos del entorno, las necesidades personales y los procesos de 

incertidumbre, con autonomía intelectual, conciencia crítica, creatividad y espíritu de 

reto, asumiendo las consecuencias de los actos y buscando el bienestar humano (Tobón, 

2008c).  

• Pensamiento crítico. Se puede encontrar una definición sintética como la de 

Ennis (1985, citado en Kennedy, Fisher, y Ennis, 1991) quien considera que es un 

pensamiento razonable y reflexivo que permite diferenciar en que creer y en que no 

creer. Y una definición más extensa, como la citada por Facione (1990) que considera 

que es un juicio auto-regulador que se traduce en la interpretación, el análisis, la 

evaluación y la inferencia, así como explicación de la evidencia, conceptual, 

metodológica, criteriológica o consideraciones contextuales en que se basa dicho juicio. 
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• Interpretación. Se refiere a la búsqueda de generalizaciones que pueden partir de 

los datos y que pueden tener cierto grado de duda razonable (Magno, 2010). Asimismo, 

Facione (2007) concluye que esta habilidad del pensamiento crítico permite comprender 

y expresar el significado o la relevancia de una amplia variedad de experiencias, 

situaciones, datos, eventos, juicios, convenciones, creencias, reglas, procedimientos o 

criterios. 

• Análisis. Esta habilidad se ha definido desde la taxonomía de Bloom y consiste 

en separar las partes de un todo hasta llegar a sus elementos básicos e identificar como 

estos se relacionan con la estructura global de dicho conocimiento (Heredia y Sánchez, 

2012). De manera similar, también implica identificar cuáles son las relaciones de 

inferencia reales y supuestas entre enunciados, preguntas, conceptos, descripciones u 

otras formas de representación que tienen el propósito de expresar creencia, juicio, 

experiencias, razones, información u opiniones (Facione, 2007). 

• Evaluación. Se refiere a valorar la credibilidad de los enunciados y la fortaleza 

lógica de las relaciones entre éstos (Facione, 2007).  

• Inferencia. Se puede entender como la capacidad para discriminar entre el nivel 

de verdad o falsedad de las conclusiones extraídas de los datos proporcionados (Magno, 

2010). Para esto se requiere que se identifiquen los elementos que permitan llegar a 

conclusiones razonables, formular conjeturas e hipótesis; considerar la información 

pertinente y sacar las consecuencias que se desprendan de los datos, enunciados, 

principios, evidencia, juicios, creencias, opiniones, conceptos, descripciones, preguntas 

u otras formas de representación (Facione, 2007). 
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• Educación secundaria. En Colombia, de acuerdo a la Ley General de Educación 

(Congreso de la República de Colombia, 1994), ésta se divide en educación básica, 

básica secundaria y educación media. Aquí se hará referencia a educación secundaria 

para referirse a la básica secundaria y media, que incluyen seis grados (del 6º al 11º). 
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Capítulo 2: Marco teórico 

 

La finalidad de este capítulo es presentar los principales fundamentos teóricos y 

empíricos vinculados a la competencia transversal del pensamiento crítico, objeto de 

esta investigación. En este capítulo, el lector encontrará una aproximación a la 

definición de competencias, sus enfoques teóricos y el concepto de transversalidad. 

También se aborda la formación basada en competencias, sus principales clasificaciones 

y la teoría de principiantes y expertos. De igual manera, se aborda la definición del 

pensamiento crítico, sus componentes, a partir de su transversalidad y el perfil de una 

persona competente en el ejercicio del mismo. Finalmente, se incluye una síntesis de 

investigaciones recientes sobre esta competencia transversal. 

 

2.1. Formación basada en competencias 

En el contexto educativo la formación basada en competencias (en adelante FBC) 

se realiza cada vez más desde un enfoque holístico. Esta se inicia con el enfoque de 

competencias en el mundo laboral y se extiende al ámbito educativo ampliando dicha 

perspectiva. Es así, que la FBC se caracteriza en la actualidad por: romper con las 

formas tradicionales de educación, centrarse más en el aprendizaje y en los resultados y 

ser en general más flexible en su organización curricular y didáctica en general.  

Tobón (2008a) señala que la formación basada en competencias, debe darse desde 

el enfoque socioformativo complejo. Desde este enfoque, que va más allá del saber 
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hacer, se evita la confusión con el concepto de competitividad. En el enfoque propuesto 

por el autor, la persona aprende a ser eficaz, contribuye al desarrollo económico, 

aprende a ser solidaria y gestora de su propio proyecto de vida, teniendo presentes los 

procesos culturales, históricos y políticos. 

De manera similar, Martínez y Echeverría (2010) señalan que la FBC es un 

"proceso de enseñanza y aprendizaje asentado en el aprender a aprender y orientado a la 

movilización de los cuatro saberes fundamentales en situaciones reales" (p. 133), por 

tanto se debe partir del contexto cotidiano de las personas si se pretende mejorar estos 

saberes. Este enfoque impulsa a que se transformen los roles y las relaciones entre 

docentes y estudiantes, de tal forma que vayan más allá del enfoque tradicional centrado 

en contenidos.  

Estas visiones más complejas de los procesos formativos buscan responder a: la 

dinámica de la actual sociedad del conocimiento caracterizada por rápidos avances del 

conocimiento, el aumento exponencial de la información disponible, la flexibilización 

laboral, el crecimiento económico desigual, entre otras (Martínez-Clares, Martínez-

Juárez, y Muñoz-Canter, 2008; Martínez y Echeverría, 2010; Morán-Barrios, 2013), es 

decir, caracterizado por numerosas incertidumbres pero también por la profundización 

de algunas exclusiones (por ejemplo, los que acceden y los que no a la tecnología). 

Complementario a lo anterior, González (2007) señala la necesidad de que las 

universidades se alineen con los procesos de acreditación, internacionalización y 

demanda de empleabilidad en el contexto actual. Por su parte, Tobón (2008a) concibe 

que la FBC requiere, no solamente que las instituciones educativas se hagan responsable 
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de ella, sino que debe contarse con la participación activa del sector económico, la 

familia, la sociedad en su conjunto y la persona como tal. Aunado a esto debe trabajarse 

con una visión transdisciplinar, que permita entretejer distintos saberes disciplinares y 

también métodos, principios y valores. 

En conclusión, la FBC busca dar respuesta a las dinámicas de la actual sociedad 

del conocimiento y se orienta a superar la visión tradicional centrada en la enseñanza, 

para asumir una perspectiva más holística del proceso educativo, en donde se involucran 

las distintas dimensiones de la formación, el ser humano y la sociedad. De manera que 

este proceso formativo no es responsabilidad de un solo individuo o institución, sino que 

es el conjunto de las acciones educativas que se construyen en conjunto, mediante las 

personas, las instituciones, la sociedad, el contexto histórico-cultural, los saberes y 

valores, dentro del marco de las demandas planteadas por la globalización económica y 

cultural. 

 

2.1.1. Concepto de competencia. El concepto de competencia ha generado un 

proficiente número de significados y expresiones asociadas en las últimas dos décadas 

sin embargo no es una noción nueva (Bisquerra y Pérez, 2007; Díaz-Barriga, 2006; San 

Martín, 2010). Este concepto ha estado presente desde la antigüedad cuando los 

filósofos griegos se preguntaban por el conocimiento, la reflexión, las facultades de los 

seres humanos y sus actuaciones. Posteriormente, otras fuentes han aportado al enfoque 

de las competencias, tales como la lingüística, con Chomsky y Hymes, la filosofía 
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moderna con Wittgenstein y Habermas y la sociología con Verón, entre otros (Tobón, 

2008b). 

A pesar de su larga historia, este concepto se desarrolla más específicamente en el 

mundo productivo, luego es trasladado al ámbito educativo. En la década del sesenta, en 

los países de habla inglesa (Estados Unidos de Norteamérica, Canadá, Nueva Zelanda, 

Australia y Reino Unido) se desarrollo ampliamente, cuando las empresas y 

organizaciones buscaban elevar su productividad a partir de su fuerza de trabajo. Estos 

avances son llevados inicialmente al ámbito de la formación de técnicos y 

posteriormente a los espacios de educación superior, para hoy en día desde distintos 

enfoques incorporarse a todos los niveles educativos (Lozano y Herrera, 2012a; San 

Martín, 2010). 

Debido a su origen en el contexto laboral enmarcado en la globalización e 

internacionalización de la economía, el concepto de competencias ha recibido críticas 

por su transferencia al ámbito educativo (San Martín, 2010; Tobón, 2008d). Se le ha 

considerado como un nuevo lenguaje que busca tener el control de la educación y 

subordinarla a las demandas del mundo laboral o al éxito en los mercados en el marco de 

la economía neoliberal (Díaz-Barriga, 2006; Gimeno, 2008). De igual manera, se le ha 

cuestionado la pluralidad en su definición y dificultades asociadas a la evaluación y el 

diseño curricular (Mulder, Weigel y Collins, 2008). 

A pesar de los problemas no resueltos en el enfoque por competencias, es 

innegable la gran influencia del mismo en los sistemas educativos de diferentes países. 

Por esta razón es preciso intentar definir este concepto, para hacer una apropiación 
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crítica del mismo. Tobón (2008c) propone una definición basada en el paradigma de la 

complejidad, donde se destaca la necesidad de entender este concepto en un marco 

histórico que permita entender los orígenes de su desarrollo, su evolución y su 

prospectiva. Las define así: 

 [Son] procesos complejos que las personas ponen en acción-actuación-creación, 

para resolver problemas y realizar actividades (de la vida cotidiana y del contexto 

laboral - profesional), aportando a la construcción y transformación de la realidad, 

para lo cual integran el saber ser (automotivación, iniciativa y trabajo colaborativo 

con otros), el saber conocer (observar, explicar, comprender y analizar) y el saber 

hacer (desempeño basado en procedimientos y estrategias), teniendo en cuenta los 

requerimientos específicos del entorno, las necesidades personales y los procesos 

de incertidumbre, con autonomía intelectual, conciencia crítica, creatividad y 

espíritu de reto, asumiendo las consecuencias de los actos y buscando el bienestar 

humano (p. 49). 

 

En esta misma línea del carácter complejo de la competencia, Alonso-Martín 

(2010) y Pérez (citado por Olivos, 2010) señalan que esta es un saber hacer complejo 

que es producto de movilizar y adecuar capacidades, conocimientos, destrezas, 

habilidades, actitudes y valores de manera integrada con el fin de actuar de forma eficaz 

en situaciones reales. Asimismo, Sladogna (2000, citado por Lozano y Herrera, 2012b), 

considera que las competencias son capacidades complejas de las personas que se 

manifiestan en distintas situaciones de su vida, llegando a ser una "síntesis de las 

experiencias que las personas han logrado construir en el marco de su entorno vital 

amplio, pasado y presente" (p. 51).  

A partir de las anteriores definiciones, puede afirmarse que las competencias son 

un conjunto de conocimientos, habilidades, aptitudes y valores que se caracterizan por 

ser complejas, pero que se ponen en práctica (en conjunto) para tener un desempeño 
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adecuado en diferentes situaciones, poniendo en práctica algunos valores como la 

responsabilidad, solidaridad, tolerancia y ayuda mutua, entre otros.  

Otra interesante definición que aporta a esta comprensión compleja de las 

competencias es la propuesta por Lozano y Herrera (2012b), ya que incluye contextos 

que van a mas allá del laboral, tales como el social, político, económico, cultural y el 

personal los cuales se consideran en constante cambio y evolución, por tanto tienen un 

carácter histórico. Además, agregan el elemento de las experiencias vividas por cada 

persona como fuente del desarrollo de procesos metacognitivos que le permiten adquirir 

una serie de habilidades cognitivas y actitudinales que llevan a la persona a ser efectiva 

en diferentes situaciones familiares, sociales, laborales y personales.  

Puede concluirse que la definición de competencias va más allá del popularizado 

saber hacer en un contexto determinado, porque no se refieren sólo a un desempeño 

observable, sino que además se incluyen diferentes herramientas o recursos cognitivos, 

actitudes, valores, destrezas, procedimientos, esto es: saber pensar o conocer, saber ser, 

saber convivir y por supuesto, saber hacer.  

Las competencias, las cuales integran estos saberes, se construyen desde los 

ámbitos individual y socio histórico, pues se concibe que las personas están en constante 

construcción dialéctica. Al mismo tiempo las competencias se despliegan en los distintos 

ámbitos de vida de las personas y los colectivos, tales como el laboral, escolar, social, 

cultural y político, teniendo como fin no sólo la productividad, sino el desarrollo integral 

de las personas, de sus comunidades y el avance en general de la sociedad en su 

conjunto. 
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2.1.2. Clasificación de competencias. Lozano y Herrera (2012b) señalan distintas 

clasificaciones en relación con las competencias. Por ejemplo, refieren las competencias 

blandas, como las que se utilizan en el contexto social en general y las duras como 

aquellas que se utilizan en tareas técnicas y operativas. Otra clasificación es la que se 

refiere al nivel de formación y el tipo de trabajo de las personas: en laborales y 

profesionales. La primera se desarrolla cuando se tienen entrenamientos breves y se 

desempeñan funciones para el trabajo. Las segundas cuando se ha cursado educación 

universitaria y se requieren procesos más complejos que los operativos. 

Una de las clasificaciones más comúnmente utilizada es la realizada por Vargas 

(1999, citado por Tobón 2008c) quien las clasifica en: básicas, genéricas y específicas. 

Las competencias básicas son las que se requieren como mínimo para vivir en sociedad, 

se desarrollan principalmente durante la educación básica y media y constituyen la base 

para la formación de otras competencias. Algunas de estas competencias son también 

referidas como competencias transversales, ya que se plantea su desarrollo a través de 

las disciplinas, como por ejemplo el uso de las TIC y la competencia comunicativa. 

Asimismo, las competencias genéricas son aquellas comunes a diferentes 

ocupaciones y profesiones. Por ello sus características están relacionadas con aspectos 

laborales, como por ejemplo, facilitar la adaptación a diferentes entornos de trabajo y 

favorecer la consecución de empleo. Estas competencias también tienen un carácter 

transversal en distintas ocupaciones. Por ejemplo, Tobón (2008d) señala el 

emprendimiento, el trabajo en equipo y la resolución de problemas como competencias 

exigidas por las empresas. Finalmente, las específicas se refieren a las competencias que 



30 
 

están mucho más relacionadas con una ocupación o profesión. Se caracterizan por tener 

un alto grado de especialización y requerir procesos formativos centrados en una 

disciplina u ocupación (conocimientos y técnicas) mucho más específicos. 

Por todo lo anterior, se puede concluir que el concepto de competencias ha 

evolucionado y se ha complejizado, a tal punto que hoy se pueden establecer diferentes 

clasificaciones, que pueden estar centradas en la actividad laboral, en el nivel formativo, 

en los desempeños esperados, en los procesos que anteceden al desempeño, en el 

ejercicio de la labor específica, entre otras. De igual modo, se evidencia que en estas 

clasificaciones se pueden encontrar aspectos específicos del desempeño o competencias 

con un carácter más transversal. Sin embargo, es preciso desarrollar un poco más este 

concepto que es lo que se hará en el siguiente apartado. 

 

2.1.3. Transversalidad. Al respecto, es pertinente precisar que las competencias 

transversales o genéricas, son aquellas que se desarrollan a nivel cognitivo, emocional y 

conductual, de manera holística y no dependen de una disciplina específica. Sin 

embargo, estas se pueden fortalecer a través de las distintas disciplinas o de manera 

independiente a éstas. También contribuyen al desarrollo humano, al aprendizaje para 

toda la vida y a la formación ciudadana (Lozano y Herrera, 2012; Tobón, 2008c; 

Universitat Jaume I de Castellón, 2012). 

Al explorar el uso del adjetivo transversal en la educación básica y media, se 

encuentra que en el marco de las reformas educativas de las décadas del 80 y 90, algunos 

autores en España, comienzan a proponer los temas transversales como parte del 
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currículo formal (Moreno, 1993; Sarabia, 1994) y ya no sólo como parte del currículo 

oculto (Díaz-Barriga, 2005). Algunos de los temas incorporados son: la educación para 

la paz, la salud, la igualdad de oportunidades, la educación ambiental, entre otros. 

Moreno (1993) se refiere a la introducción en la educación básica y media, de 

temas transversales, que antes no habían sido explícitamente planteados, pero que 

responden a la necesidad de transformar la enseñanza para responder a los cambios 

epistemológicos e históricos en las ciencias y en el mundo en general. De manera 

similar, Díaz-Barriga (2005) aborda en México la formación en valores como eje de los 

temas transversales. Por su parte y desde las políticas públicas, en Chile se proponen los 

objetivos fundamentales transversales desde el Ministerio de Educación de este país 

(Castro, 2006). 

Con base en lo anterior, la transversalidad empieza a proyectarse como una 

necesidad en las reformas educativas de algunos países. En el espacio europeo de 

educación superior, empieza a plantearse de manera explícita, una serie de requerimientos 

y necesidades de formación para los estudiantes que les permitan, no solamente ser 

expertos en su campo disciplinar, sino además, desempeñarse eficazmente en otras 

escenarios sociales. Con el ejercicio de estas competencias los educandos pueden  hacer 

frente a la sociedad del conocimiento y llegar a ser ciudadanos del mundo, desarrollando, 

incluso su propio sistema de valores (Morales, 2013). 

Como resultado de ello, en Europa se desarrolló el Proyecto Tuning (González y 

Wagenaar, 2003), con el fin de generar un marco común de formación en educación 

superior con calidad, en el contexto de la integración europea, en el marco de una 



32 
 

sociedad en permanente cambio. Allí se plantearon, entre otros asuntos (competencias 

específicas, evaluación, sistema de transferencias y acumulación de créditos) una serie 

de competencias genéricas o transversales comunes para todas las disciplinas en 

educación superior.  

Posteriormente, en Latinoamérica se generó el Proyecto Tuning América Latina, 

para incorporar de manera transversal una serie de competencias. Este proyecto, 

inspirado en el trabajo desarrollado por los países europeos, surgió como iniciativa de 

articulación entre universidades de diferentes países latinoamericanos (Tuning, 2008). 

Desde allí se propone una lista de 27 competencias genéricas entre las que se 

encuentran: capacidad de abstracción, análisis y síntesis, capacidad de aprender y 

actualizarse permanentemente, capacidad crítica y autocrítica, valoración y respeto por 

la diversidad y multiculturalidad, entre otras. A partir de estas iniciativas en la política 

mundial se empezó a abordar el concepto de transversalidad y específicamente, el de 

competencias transversales en la educación superior. 

En el Proyecto Tuning (González y Wagenaar, 2003) las competencias genéricas 

se definen como aquellas habilidades, destrezas o atributos que pueden generarse en 

cualquier titulación y que son considerados como importantes para ciertos grupos 

sociales, en el caso de este proyecto se interrogó a empleadores, académicos y 

graduados. En este proyecto también se hizo una clasificación inicial de las 

competencias genéricas en: instrumentales (cognoscitivas, metodológicas, tecnológicas, 

lingüísticas), interpersonales (expresar propios sentimientos, habilidades interpersonales, 

trabajo en equipo, entre otras) y sistémicas o integradoras (como la habilidad de 

planificar).  
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Varias definiciones siguen esta línea de conceptualización referidas al ámbito de la 

formación laboral, sin embargo es comprensible por el énfasis que se ha hecho en la 

educación superior. Cela, Arias y Esteve (2009, citados por Marqués, Gallardo, Esteve y 

Gisbert, 2013), definen las competencias transversales como "aquellas competencias 

genéricas, comunes a la mayoría de profesiones y que se relacionan con la puesta en 

práctica integrada de aptitudes, rasgos de personalidad, conocimientos adquiridos y 

también valores" (p. 30). Un concepto equivalente es el de Tobón (2008c), referido en el 

apartado anterior, al desarrollar el concepto de competencias genéricas.  

Existen sin embargo, otras visiones sobre este concepto, que amplían esta visión 

ligada al mundo del trabajo. Romero (2001) señala que las actividades de carácter 

transversal buscan desarrollar en el educando procesos cognitivos, socioafectivos y 

culturales basados en valores y actitudes. Al respecto, Alonso-Martín (2010) señala que 

estas competencias contribuyen al desarrollo humano y ciudadano, por lo que van más 

allá de la formación profesional propiamente dicha, pero son indispensables para la 

misma.  

En conclusión, si bien se ha hecho énfasis en el ámbito de la educación superior y 

en particular frente a la educación para el trabajo y pareciera a veces que este concepto 

tuviera como fin lograr la adaptación del futuro profesional en el contexto de 

flexibilización del trabajo característico de esta época, dicho concepto se ha 

complejizado, ha llegado a más niveles educativos y ha ampliado sus propósitos. Puede 

señalarse que el adjetivo transversal pretende hacer explícito en el currículo lo que antes 

era implícito, es decir, transformar en currículo en proceso lo que antes quedaba 
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confinado a las actuaciones no intencionales, denominadas como currículo oculto (Díaz-

Barriga, 2005).  

Consecuentemente, las competencias transversales podrían definirse como la 

integración de diferentes habilidades, destrezas, procesos cognitivos, afectivos y 

actitudinales, que tienen como fin la formación integral del educando. Además, no se 

limitan a un período escolar o a una asignatura, pues la transversalidad puede darse de 

manera horizontal (entre diferentes asignaturas en un mismo ciclo escolar) o vertical 

(entre varios cursos o niveles escolares) en el currículo (Díaz-Barriga, 2005). Finalmente 

puede concluirse que su propósito es que el estudiante participe en una sociedad 

caracterizada por ser global, del conocimiento, multicultural, compleja, en constante 

cambio, pero finalmente humana. 

 

2.1.4. Desarrollo de una competencia: teoría de principiantes y expertos. 

Lozano y Herrera (2012a) se refieren a tres marcos teóricos que sustentan el concepto de 

competencia: el conductista, el constructivista y el holístico. El primer enfoque se ha 

centrado en el saber hacer de las personas y en la identificación de comportamientos de 

la misma en relación con tareas y ocupaciones. Desde el punto de vista educativo éste se 

refiere a la utilización de objetivos instruccionales y la evaluación del desempeño de las 

conductas observables. Desde el segundo enfoque, es de interés la construcción de 

conceptos y significados en la persona y se centra en el saber pensar. El último enfoque, 

además de tener en cuenta las destrezas y comportamientos (saber hacer) y los procesos 

cognitivos (saber conocer), incluye las relaciones de la persona consigo mismo y con los 
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otros, asimismo elementos éticos que tienen que ver con su papel en la sociedad (saber 

ser y saber convivir).  

En síntesis, se puede afirmar que el modelo más propicio para el desarrollo de las 

competencias, sería el enfoque holístico. El enfoque holístico brinda un marco general 

de comprensión del desarrollo de competencias, sin embargo, al pretender caracterizar a 

un buen pensador crítico como es el objetivo de este estudio, se debe buscar una teoría 

que sustente el desempeño en la calidad de experto. 

 En este sentido la teoría de principiantes y expertos de Chi, Glaser y Farr (1988) 

brinda esta base conceptual. La investigación sobre la conducta experta comenzó con el 

trabajo de De Groot (1946, citado por Gilar, 2003) sobre solución de problemas en el 

ajedrez, en donde atribuye la calidad de experto en un campo a un cúmulo de 

asociaciones en la memoria que se establecen a partir de la experiencia en dicha 

actividad, tarea u oficio. A partir de allí han continuado una serie de estudios que han 

ido enriqueciendo esta teoría. 

Posterior a estos estudios iniciales, Chase y Simon (1972, citados por Gilar, 2003) 

realizaron nuevas investigaciones. Concluyeron que la habilidad de los expertos no era 

una capacidad de memorización simplemente, sino que era una habilidad para establecer 

patrones y relaciones significativas en las piezas de ajedrez. El estudio de la 

competencia experta se ha realizado desde varias áreas del conocimiento como la 

programación, la medicina y algunos oficios y en relación con diferentes habilidades: 

prácticas y cognitivas (Chi, Glaser y Farr, 1988).  

Nokes, Schunn y Chi (2010) señalan la existencia de dos métodos en el estudio de 

la experticia: el absoluto y el relativo, que han contribuido a ampliar el impacto de esta 
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teoría. El enfoque absoluto, coloca al experto en una situación experimental en la que 

debe realizar una tarea en su dominio y busca identificar cuáles son los procesos 

cognitivos subyacentes a dicha ejecución. El enfoque relativo, que corresponde al 

utilizado en la presente indagación, compara expertos con novatos, concibe la experticia 

como un continuo y está interesado en conocer como un principiante puede alcanzar la 

pericia en un dominio especifico.  

Chi, Glaser y Farr (1988) a partir de un conjunto de estudios sobre la competencia 

experta, realizados principalmente desde un enfoque absoluto, pero que aportan en 

general a la comprensión de la naturaleza experta, resumen una serie de características 

que deben poseer los expertos tales como: 

1. Son expertos en su propio dominio gracias a la organización significativa de 

patrones en dicho dominio. Ya que no se trata de una capacidad perceptiva superior o 

global de pensamiento, los expertos han logrado construir una serie de patrones 

significativos en su dominio, que no necesariamente se transfieren a otros dominios. Es 

así que un pensador critico, será competente frente a otros  en unos aspectos y en otros 

no. 

2. Son más rápidos y precisos que los principiantes en la realización de las 

competencias de su dominio. Debido a la manera como han organizado y almacenado su 

conocimiento sobre un dominio especifico, al solicitarles la resolución de un problema 

de su dominio los expertos llegan a una solución sin realizar un examen exhaustivo ya 

que, en este se activan patrones específicos (cognitivos y procedimentales) en relación a 

su competencia y por esto sus soluciones contienen menos errores y son más rápidas que 

las de los novatos. 
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3. Tienen una memoria de corto plazo y de largo plazo superior a la de los 

principiantes frente a las acciones de su dominio. Esta mejor memorización no se debe a 

la práctica deliberada, ni al uso de estrategias nemotécnicas, sino a la manera como se ha 

codificado la información, las relaciones significativas que se han establecido sobre 

tareas representativas de su dominio,  de manera que esto liberar recursos para un mayor 

almacenamiento de la información. Esta memoria superior también es importante para 

las tareas de planificación, diseño y razonamiento (Chi et al., 1988; Ericson, Prietula, 

Cokely, 2007). 

4. Representan una tarea de su dominio en un nivel más profundo que los 

principiantes. En los estudios realizados por Chi, Feltovich y Glaser (1981, citado por 

Chi et al., 1988) encontraron que los principiantes utilizan categorías más superficiales u 

orientadas sintácticamente, mientras que los expertos se basan y construyen categorías 

de conocimiento más significativas y orientadas semánticamente. Posteriormente Nokes 

et al (2010) han ratificado esto, encontrando que los esquemas problemáticos de los 

expertos se organizan de manera diferente que los novatos, conteniendo los de los 

primeros muchas características estructurales del problema (una representación más 

profunda y compleja) y la de los segundos pocas de estas características y de manera 

más superficial  

5. Utilizan una buena cantidad de tiempo para analizar un problema 

cualitativamente. Los expertos antes que lanzarse a resolver un problema utilizando 

técnicas o procedimientos previamente establecidos, construyen una representación 

mental del mismo a partir de la cual pueden ver sus posibilidades y dificultades. Chi 

(2011) señala que una de las diferencias entre expertos y principiantes es precisamente 



38 
 

que los primeros tienen unas representaciones de los problemas de su dominio, las 

cuales permiten entender mejor los movimientos permitidos que conducirán a una 

solución eficiente de este.  

6.  Han desarrollado buenas habilidades de automonitoreo. Esto les permite a los 

expertos identificar sus errores, tratar de entenderlos y revisar sus soluciones cuando no 

están seguros de ellas. Gilar (2003) señala que los expertos han desarrollado mejores 

habilidades de autodirección y autorregulación que los principiantes, lo cual les permite 

regular su propio proceso de aprendizaje.  

Otra serie de estudios de interés frente a la naturaleza experta ha sido la de su 

adquisición. Ericsson, Krampe y Tesch-Römer (1993 citados por Hambrick, Oswald, 

Altmann, Meinz, Gobet y Campitelli, 2014) a través de estudios con músicos de élite, 

encontraron que la ejecución experta era el resultado de una práctica deliberada y no de 

un talento de carácter innato, como lo sugerían las teorías de la inteligencia y otras 

teorías innatistas que tenían poca evidencia empírica (Nokes, Schunn y Chi, 2010). Esta 

práctica se definió como la "experiencia repetida en el que el individuo puede atender a 

los aspectos críticos de la situación y de forma gradual mejorar su actuación en respuesta 

al conocimiento de resultados, de la retroalimentación, o ambos por parte de un maestro" 

(Ericsson et al. 1993, citado por Nokes et al. 2010, p. 269). 

Sin embargo, la explicación de las diferencias individuales frente a la ejecución 

experta continúa siendo objeto de investigación. Hambrick et al. (2014) en la revisión de 

estudios a músicos y jugadores de ajedrez expertos, señalan que la practica deliberada no 

explica el total de la varianza en la ejecución de dichos dominios. Es por esto que 

señalan algunas variables a tener en cuenta en el proceso de adquisición de la experticia, 
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que pueden tener implicaciones para los procesos formativos. Las variables que pueden 

explicar las diferencias individuales en la ejecución experta son: la edad en que 

comienza dicha práctica, esto puede estar relacionado con una mayor acumulación de 

horas de práctica, y la inteligencia junto con otras habilidades cognitivas, que pueden 

estar asociadas a una mejor capacidad de la memoria de trabajo, lo cual hace más 

rápidos y precisos a los expertos.  

Chi (2011) señala la importancia del estudio de la adquisición de la experticia, 

pues al encontrar que las estructuras de conocimiento de los expertos se logran a través 

de la práctica deliberada, pueden diseñarse entornos de aprendizaje que faciliten su 

adquisición. De esta manera, el estudio de la experticia ha venido proporcionado 

evidencia de que se trata de una competencia en la organización y uso del conocimiento 

y no se trata de una cualidad global del pensamiento, o un pensamiento por naturaleza 

superior (Chi et al. 1988). 

Desde esta teoría, el proceso de enseñanza-aprendizaje parte de un estado inicial y 

pretende llegar a un estado meta. El estudiante parte de un nivel de principiante 

caracterizado por una competencia nula y llevarlo a un nivel de experto, implica un 

proceso que se da con el transcurso del tiempo. Este paso de nivel principiante a experto, 

se va construyendo a partir de una serie de eventos instruccionales que paulatinamente 

se van haciendo más complejos (Valenzuela, 2014). 

En conclusión, la experticia relacionada en los primeros estudios con la 

experiencia directa y con la memoria, se ha venido complejizando, llegando a 

comprender que los expertos a diferencia de los noveles han desarrollado una serie de 

habilidades procedimentales, cognitivas y podría decirse también que metacognitivas, 
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que es posible desarrollar no solamente con largos años de práctica, sino principalmente 

con tareas instruccionales y en general procesos de enseñanza-aprendizaje que se 

planteen dicho objetivo, es por esto que esta teoría es de interés para esta investigación 

que busca ser la base para lograr pensadores críticos competentes o expertos. 

  

2.2. Pensamiento crítico 

La historia del pensamiento crítico radica en la misma historia del conocimiento 

científico. Sus orígenes se encuentran en la filosofía griega cuando los intelectuales de 

aquella época empezaron a hacerse la pregunta por el conocimiento verdadero y los 

métodos para alcanzarlo. Sin embargo, la historia contemporánea del pensamiento 

crítico se puede hallar principalmente en algunos escritos de filósofos en Estados Unidos 

de Norteamérica en la desde finales del s. XIX. Posteriormente en 1952 se publica el 

primer texto titulado El pensamiento crítico del filosofo Max Black, el cual pretendía 

acercar la lógica a los estudiantes (Lipman, 2001a). Olivares y Heredia (2012) señalan 

que a partir de la década de los cuarenta, distintos estudios contribuyeron a enriquecer el 

concepto y el área del pensamiento crítico.  

No obstante, dada su importancia histórica en este estudio se hará una 

aproximación a la definición de pensamiento crítico, con base en lo propuesto por 

Dewey (1933/1989). Este filósofo se refiere al pensamiento reflexivo, como un tipo de 

pensamiento en el cual la persona se encuentra en un estado de duda y emprende una 

búsqueda activa para encontrar elementos que contribuyan a esclarecer dicha inquietud. 
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Algunos de los conceptos señalados por Dewey (1933/1989) en su obra, son en la 

actualidad parte de la teorización sobre el pensamiento crítico. Por ejemplo, este filosofo 

señala la curiosidad, la sugerencia y el orden como parte de esos recursos innatos en la 

formación del pensamiento. De igual forma señala recurriendo a la lógica, algunos 

procesos tales como el análisis, la inferencia y la comprensión para describir el proceso 

del pensamiento reflexivo.  

Diferentes movimientos inspirados en la obra de Dewey, pretendieron introducir el 

pensamiento reflexivo a las aulas, algunos con éxito y otros distorsionando algunos de 

sus principios. Lipman (2001a) cita el trabajo del pedagogo Louis Raths que buscó 

utilizar los algoritmos de resolución de problemas de Dewey como modelo de enseñanza 

del pensamiento y que termino siendo utilizada por sus discípulos como clarificación de 

valores, lo cual considera el autor una perspectiva acrítica. De manera similar señala que 

el movimiento educación progresiva en la década del 20 en EEUU, defraudo a Dewey, 

quien escribe Experiencia y educación como denuncia frente a dicha iniciativa. 

Más adelante Ennis (1962, citado por Difabio, 2005) aporta una definición del 

pensamiento crítico y lo considera como la capacidad para identificar el significado de 

una afirmación y decidir si se acepta, o no. Posteriormente, esta definición es evaluada, 

criticada y complementada por otros autores. Tal es el caso del filósofo Lipman (2001b), 

quien en la década del noventa, plantea que el pensamiento crítico es aquel que basado 

en criterios lógicos, facilita la realización de un juicio, es sensible al contexto y tiene la 

característica de ser autocorrectivo. 

De manera similar Kennedy et al. (1991) señalan que el pensamiento crítico es 

aquel que es razonable y efectivo, enfocado a decidir qué creer o hacer. Este se compone 
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de habilidades, que corresponden al aspecto cognitivo y disposiciones, más relacionadas 

con el aspecto afectivo. Paul y Elder (2010) refieren que el pensamiento crítico "es el 

proceso de analizar y evaluar el pensamiento con el fin de mejorarlo"(p. 38). Es evidente 

que el concepto de pensamiento crítico se hizo cada vez más complejo y en un inicio se 

dio prioridad al razonamiento y posteriormente, se incorporaron aspectos actitudinales y 

otros procesos cognitivos. 

Sin embargo, la definición que más se ha popularizado sobre el pensamiento 

crítico es la propuesta por un grupo de expertos, entre los que se encontraban Lipman, 

Weinstein, Ennis, Costa, Norris y otros 41 intelectuales más entre filósofos, educadores, 

psicólogos, especialistas en pensamiento crítico, entre otros, quienes utilizando un 

método de investigación cualitativa conocido como el método Delphi, llegaron a la 

conclusión de que este pensamiento es "un juicio auto-regulador que se traduce en la 

interpretación, el análisis, la evaluación y la inferencia, así como explicación de la 

evidencia, conceptual, metodológica, criteriológica o [de] consideraciones contextuales 

en que se basa dicho juicio" (Facione, 1990, p.3). 

A pesar de este consenso, el pensamiento crítico posteriormente fue definido a 

partir de otros constructos psicológicos, y actualmente se compara con otros tipos de 

pensamiento. Por ejemplo, en la revisión realizada por Phan (2010) establece relaciones 

entre el pensamiento crítico y los procesos cognitivos de autorregulación. Este autor 

concluye que el pensamiento crítico es una estrategia cognitiva de autorregulación en el 

proceso de aprendizaje y que a su vez, lo pueden anteceder diferentes estrategias de 

autorregulación, es decir, que están estrechamente relacionados y que son 

interdependientes. 
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Asimismo, Mejía, Ordúz y Peralta (2006) lo presentan como pensamiento crítico 

autónomo y lo asimilan al concepto de toma de decisiones, ya que, señalan que está 

vinculado con la evaluación de alternativas, sus consecuencias y la manera como se 

asumen las mismas. Paul y Elder (2006, p.2) señalan que el pensamiento creativo y el 

crítico son inseparables, integrados y unitarios, ya que el poder generativo de la mente 

(generative power) y su capacidad de juicio (judiciousness), solamente pueden separarse 

artificialmente, es por ello que afirman que "el pensamiento crítico sin creatividad, se 

reduce a escepticismo y negatividad y la creatividad sin pensamiento crítico, se reduce a 

mera novedad" (p. 2). 

En relación a lo anterior, se puede referir que la mayoría de las definiciones 

expuestas, plantean una visión individualizada del pensamiento crítico, o al menos pocas 

hacen explícito el componente social. Esto lo observó Missimer (1994) al señalar que el 

pensamiento crítico es considerado como un razonamiento libre de prejuicios, reflejo de 

una mente imparcial. Esta autora considera que el pensamiento crítico debe entenderse 

como el incremento de juicios razonados sobre una variedad de cuestiones, por 

diferentes personas a través del tiempo, por tanto es a su vez histórico, evolutivo y 

longitudinal. Freire (1970) también refirió que el pensar críticamente, implicaba percibir 

la realidad como un proceso, como algo que cambia y que no es estático, por ende 

depende del contexto sociohistórico en el que se ejerza. 

Otros autores han llamado la atención sobre el carácter social, político, ético y 

moral del pensamiento crítico. Mejía (2009) plantea que el aspecto ideológico, político, 

histórico y cultural, no ha sido tenido en cuenta en los procesos de evaluación del 

pensamiento crítico, que se dan en el marco de las políticas educativas de los países que 
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han incorporado la evaluación de dicha competencia. Señala que no pretende incluir 

otras dimensiones, sino que su planteamiento se refiere a la evaluación de fondo de lo 

que se considera como relevante y bueno al ser crítico. Por su parte, Siegel (2013) se 

refiere al pensamiento crítico como un ideal educacional que encierra una connotación 

política; este autor se basa en el fin liberador del pensamiento crítico defendido por 

Scheffler (1973, citado por Siegel). 

Por todo lo anterior, puede afirmarse que estos aspectos más ideológicos, morales, 

culturales y políticos no han sido suficientemente abordados en la conceptualización del 

pensamiento crítico. La intención explícita de promover el pensamiento crítico es 

también una decisión política, cuando desde las instancias institucionales se presentan 

criterios o estándares que lo definen, la forma como se incorpora al currículo y la 

manera en que se evalúa. Corresponde a la ciudadanía y las comunidades educativas en 

general, participar en la orientación que se le dé al desarrollo y ejercicio de esta 

competencia en escenarios educativos. 

Finalmente, es pertinente afirmar que el pensamiento crítico implica muchos 

procesos a su vez. Por lo tanto, puede definirse como una macro competencia, 

caracterizada por una búsqueda activa de argumentos y contraargumentos para la toma 

de decisiones y que, además de evaluar distintas afirmaciones y situaciones, debe 

permitir que los propios juicios también sean puestos en perspectiva, es decir, se 

autoevalúen para regular los procesos implicados en éste. Además de ello, debe tenerse 

en cuenta que el pensamiento crítico no se da en abstracto en la mente de los individuos, 

sino que los criterios utilizados para su valoración son construidos en un contexto social, 
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cultural e histórico, por lo que puede aseverarse que tiene una naturaleza de origen 

social, cultural, ético y político. 

 

2.2.1. Subcompetencias del pensamiento crítico. Inicialmente el estudio del 

pensamiento crítico se había centrado en las habilidades cognitivas. Sin embargo se 

había señalado la necesidad de tener en cuenta aspectos actitudinales para el ejercicio de 

esta competencia. Es así que en este apartado se hará referencia a las Habilidades 

Cognitivas para el Pensamiento Crítico (en adelante HCPC) y las disposiciones para el 

mismo.  

2.2.1.1. Habilidades cognitivas para el pensamiento crítico. De acuerdo a Lipman 

(2001b) cuando se piensa críticamente se deben utilizar diferentes habilidades 

cognitivas, tales como "habilidades de razonamiento, de formación de conceptos, de 

investigación y de traducción" (p. 184), las cuales deben actuar de manera integrada. De 

igual manera, el grupo de expertos reunido en lo que se conoce como el Informe Delphi 

(Facione, 1990), identificaron seis habilidades o subcompetencias en el pensamiento 

crítico: la interpretación, el análisis, la evaluación, la inferencia, la explicación y la 

autorregulación. Para efectos de esta investigación se retomarán dichas competencias 

específicas, por considerar que abarcan otros aspectos señalados por los distintos 

autores. 

Al respecto, la interpretación se ha definido en el Watson-Glaser Critical Thinking 

Appraisal (en adelante WGCTA) desde aspectos de razonamiento lógico, en donde se 

buscan generalizaciones que pueden partir de los datos y que pueden tener cierto grado 
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de duda razonable, como por ejemplo cuando se interpreta lo que dice un texto escrito 

(Watson y Glaser, 2008, citado por Magno, 2010). Aunado a lo anterior, se considera 

que la interpretación es la capacidad de entender el o los significados de experiencias, 

situaciones, datos, procedimientos, entre otros (Facione, 2007), e incluso imágenes, 

cuadros y gráficos (Malamitsa, Kokkotas, y Kasoutas, 2008). Algunas subhabilidades de 

la interpretación son: la categorización, la decodificación del significado, y la aclaración 

del sentido (Facione, 2007). 

En relación con el análisis, esta habilidad se ha definido desde la Taxonomía de 

Bloom y consiste en separar las partes de un todo hasta llegar a sus elementos básicos e 

identificar como estos se relacionan con la estructura global de dicho conocimiento 

(Heredia y Sánchez, 2012). Asimismo, el análisis se refiere a la habilidad para establecer 

relaciones que evalúan afirmaciones o hipótesis entre distintos tipos de información con 

el fin de expresar algún juicio, experiencia, creencia entre otras. Entre las subhabilidades 

del análisis se encuentran: examinar las ideas, detectar y analizar argumentos (Facione, 

2007). Es viable afirmar, que dicha evaluación tiene como objeto identificar las 

relaciones reales y posibles que se podrían dar entre las partes y el todo. 

Otra de las competencias específicas del pensamiento crítico es la evaluación, la 

cual busca valorar la credibilidad de los enunciados y la fortaleza lógica de las 

relaciones entre estos (Facione, 2007). De acuerdo a lo propuesto en la Taxonomía de 

Bloom, la evaluación es uno de los niveles más altos del pensamiento, que buscar 

proporcionar juicios valorativos para tomar decisiones frente a las opciones adecuadas 

(Heredia y Sánchez, 2012). En conclusión, la evaluación implica procesos de 

comparación entre afirmaciones, u otro tipo de conocimiento y a partir de ésta emitir 
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juicios de valor con el fin de determinar la credibilidad de las mismas y de las relaciones 

que se establezcan entre estas.  

Entre los componentes del pensamiento crítico, se encuentra la inferencia, la cual 

se puede entender como aquella capacidad para discriminar entre el nivel de verdad o 

falsedad de las conclusiones extraídas de los datos proporcionados (Magno, 2010). En 

general, se podría señalar, que la inferencia es la acción cognitiva en la que se extraen 

conclusiones razonables, hipótesis, analizar las consecuencias y otras premisas de las 

afirmaciones y datos precedentes (Facione, 2007), y que se relaciona con procesos de 

razonamiento inductivo y deductivo. De igual manera, esta habilidad es transversal de 

los procesos cognitivos y presente durante toda la vida del ser humano, y puede 

considerarse que algunas inferencias son mejores que otras en el sentido en que sus 

conclusiones son más justificables (Moshman, 2004). Algunas de las subhabilidades en 

esta competencia se relacionan con la toma de decisiones, tales como cuestionar la 

evidencia, proponer alternativas y sacar conclusiones (Facione, 2007). 

Se ha discutido si con sólo tener estas habilidades es suficiente para considerar que 

se es un pensador crítico y cómo diferenciarse de otros tipos de pensamiento. Frente a 

esto se plantean los componentes de explicar y autorregularse (Facione, 2007), como 

necesarios para el ejercicio y desarrollo del pensamiento crítico. Cuando una persona es 

capaz de justificar el razonamiento que se tiene a partir de la evidencia, los conceptos, 

los criterios y métodos utilizados y las características del contexto entre otras, puede 

considerarse que está poniendo en práctica la competencia de explicar. Algunas de las 

subhabilidades que se adicionan a ello, son: "describir métodos y resultados, justificar 

procedimientos, proponer y defender, con buenas razones, las explicaciones propias 
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causales y conceptuales de eventos o puntos de vista y presentar argumentos completos 

y bien razonados en el contexto de buscar la mayor comprensión posible" (Facione, 

2007, p. 6).  

La explicación también se ha relacionado con la argumentación, y podría señalarse 

que tienen un significado similar. Sin embargo, Walton (2006) señala que son diferentes 

de acuerdo al uso que se le dé en el contexto de un dialogo; de esta manera, si una 

proposición es verdadera para los integrantes del dialogo, entonces lo que se diga ahí 

será una explicación. Si por el contrario, la proposición es verdadera para una de las 

partes y falsa para la otra, la respuesta que se dé será una argumentación. Gaviria y 

Corredor (2011) indican que la argumentación puede darse con explicaciones o 

evidencias. La explicación tiene como propósito aclarar las causas por las que un hecho, 

que es considerado evidente, se produce y está conformada por afirmaciones conectadas 

lógicamente entre sí. A partir de anterior, se podría concluir que esta es una diferencia 

entre la inferencia y la explicación, ya que esta última se da ampliando los argumentos 

existentes, mientras que la primera busca ir más allá de lo que es evidente en los datos, 

en este sentido podría relacionarse con la argumentación con evidencias. 

Finalmente otro de los componentes del pensamiento crítico es la autorregulación. 

Tal como se señaló en la sección anterior, Phan (2010) plantea una estrecha relación 

entre el pensamiento crítico y la autorregulación, pero los considera procesos 

independientes que contribuyen al crecimiento y desarrollo de los estudiantes. Por el 

contrario, Facione (2007) señala que la autorregulación es un componente del 

pensamiento crítico, y la define como:  

Monitoreo auto consciente de las actividades cognitivas propias, de los elementos 

utilizados en esas actividades, y de los resultados obtenidos, aplicando 
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particularmente habilidades de análisis y de evaluación a los juicios inferenciales 

propios, con la idea de cuestionar, confirmar, validar, o corregir el razonamiento o 

los resultados propios (p. 6). 

 

Otros elementos considerados también habilidades cognitivas, señalados por Saiz 

y Rivas (2008) que se relacionan con el pensamiento crítico son: habilidades de 

razonamiento, tales como la argumentación, deducción e inducción; habilidades de 

solución de problemas y toma de decisiones. De manera que para poder razonar bien, es 

necesario tener argumentos sólidos; para resolver bien un problema es preciso aplicar la 

mejor estrategia y para realizar una correcta toma de decisión, se deben elaborar juicios 

de probabilidad y hacer uso de heurísticos apropiados. 

Adicional a lo descrito antes, se encuentran otros dos elementos que no están 

explícitamente señalados en la propuesta de Facione (2007), estos son la toma de 

decisiones y la solución de problemas. Estas competencias específicas han sido 

validadas posteriormente por Saiz y Rivas (2013) a través de la Prueba de pensamiento 

crítico, en donde encontraron a partir del análisis factorial estos componentes. Sin 

embargo, estos procesos son asumidos en el contexto de esta investigación como 

competencias transversales por sí mismas, por esto no serán tenidas en cuenta como 

subcomponentes del pensamiento crítico. 

 

2.2.1.2. Disposiciones para el pensamiento crítico. En el informe Delphi 

(Facione, 1990) se han propuesto una serie de características del pensador crítico que se 

refieren a aspectos actitudinales, que han venido consolidándose bajo el nombre de 

Disposiciones para el pensamiento crítico y que empíricamente han sido propuestas por 

Facione et al. (1994) a través del instrumento CCDT. Otros autores tales como Ennis 
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(1986, citado por Kennedy et al, 1991) ya habían señalado la importancia de las 

disposiciones describiéndola como una tendencia reflexiva para ejercer el pensamiento 

crítico en distintas situaciones.  

Nieto y Saiz (2008) señalan que frente a las disposiciones del pensamiento crítico 

se han dado tres enfoques que pueden considerarse complementarios. El primero, es el 

que analiza las disposiciones como motivación general hacia dicho pensamiento, el 

segundo el que las considera como actitudes intelectuales y un tercero que ve el 

concepto de disposición con una visión global integrada por tres componentes: la 

sensibilidad, la inclinación y la habilidad. 

Desde la perspectiva actitudinal de las disposiciones del pensamiento crítico, en 

estudios realizados con estudiantes universitarios, se encontraron siete escalas 

disposicionales (Facione et al. 1994; Facione, Facione, Sánchez, y Gainen,1995). Esta 

fue la perspectiva asumida en el presente estudio. La primera de estas la curiosidad, se 

refiere al deseo por aprender aun cuando el conocimiento no tenga una aplicación 

aparente o inmediata. Otra de las escalas la apertura mental se refiere a aquella actitud 

de tolerancia frente a diferentes puntos de vista y conciencia frente a la parcialidad o el 

sesgo de sus propios juicios. La tercera escala, la sistematicidad, la inclinación para 

abordar los problemas de forma ordenada y enfocada (es la organización, orden y 

diligencia para indagar sobre algo). 

Continuando con dichas escalas, la tercera, la capacidad de análisis (analiticidad) 

se refiere a la preferencia por el uso de la razón y de la evidencia para resolver 

problemas, anticipando posibles dificultades conceptuales o practicas. Esta disposición 

hace que las personas prefieren el razonamiento antes que otro método. La búsqueda de 
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la verdad se refiere a buscar el mejor conocimiento en un contexto dado de manera 

activa, a través de preguntas y siendo objetivo y honesto con lo que se encuentre incluso 

si es contrario a lo que la persona pensaba o a sus intereses. La autoconfianza se refiere a 

la confianza en sus propios juicios para resolver un problema y guiar a otros en la 

resolución de los mismos. Finalmente la madurez se refiere a la prudencia en la toma de 

decisiones. Esta disposición es especialmente importante cuando se deben tomar 

decisiones complejas o responder ante problemas mal estructurados (Facione et al. 1994, 

Facione et al. 1995). 

De lo anterior, puede concluirse que algo que inicialmente podría parecer sencillo, 

implica procesos de pensamiento complejos. De igual manera, no deben descartarse 

tampoco, los elementos socioculturales, históricos y afectivos que están inmersos en la 

construcción y desarrollo de estos subcomponentes del pensamiento crítico. Éstos deben 

ser tomados en cuenta también cuando se desea fortalecer o desarrollar dicha 

competencia y para saber qué debe priorizarse cuando se hace referencia a un pensador 

crítico competente. 

 

2.2.2. Caracterización de un pensador crítico competente. En virtud de todo lo 

que ya se refirió previamente, es importante tener presente que no sólo basta tener las 

habilidades o competencias específicas señaladas en el punto anterior, sino que además 

se debe contar con la capacidad de saber usar dichas habilidades, es decir tener espíritu 

crítico. Al respecto, Facione (2007) define éste como la “curiosidad para explorar, 

agudeza mental, dedicación apasionada a la razón, y deseos o ansias de información 

confiable” (p. 7). De igual manera, Siegel (2013) considera que para ser un pensador 
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crítico una persona además de tener destreza para evaluar argumentos y comprender las 

razones de dicha evaluación y dominio de los principios de esas razones, también debe 

tener disposición y voluntad para ser un pensador crítico. 

Mejía, Orduz y Peralta (2006) enfatizan que el ejercicio del pensamiento crítico, 

depende del contexto y no se trata de un atributo personal. En contraste, Facione (2007) 

señala que un pensador crítico lo es siempre y en todo momento. En continuidad con una 

postura intermedia, es decir, con la existencia de ciertas características y habilidades 

esenciales, que facilitan el desarrollo del pensamiento crítico, pero que a su vez está 

influenciado por variables contextuales, se retoman aquí algunas características de lo 

encontrado por los investigadores, sobre lo que describe a una persona competente en 

este aspecto. 

De acuerdo a Lipman (2001b) algunos de los criterios que permiten saber si una 

persona está poniendo en práctica el pensamiento crítico, tienen que ver con la 

capacidad para identificar cambios en los significados de definiciones y situaciones, en 

sus antecedentes y en sus implicaciones. Paul y Elder (2010) consideran que para que los 

estudiantes internalicen las competencias de pensamiento crítico, tienen que ser 

pensadores más autodirigidos, autodisciplinados y automonitoreados y deben desarrollar 

la habilidad de plantear preguntas, discriminar y evaluar información relevante, entre 

otras.  

Facione, Facione y Sánchez (1994) a través del California Critical Thinking 

Disposition Inventory encontraron siete subescalas disposicionales del pensamiento 

crítico: la curiosidad, entendida como el deseo por aprender, aún cuando el 
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conocimiento no se evidencie fácilmente; sistematicidad, búsqueda de la verdad, 

capacidad de análisis, apertura mental, autoconfianza en sus propios procesos de 

razonamiento y madurez. Cabe señalar que lo disposicional, se refiere a lo planteado por 

algunos autores como las motivaciones o disposición para ejercer las habilidades de 

pensamiento crítico (Kennedy, Fisher, & Ennis, 1991; McPeck, 1981, citado por 

Valenzuela y Nieto, 2008).  

Existen otros aspectos del pensador crítico tales, como su uso de criterios éticos y 

su rendimiento académico. Frente al primero, Facione (2007) señala que los expertos, 

discutieron si un pensador crítico actuaría siempre éticamente. Sin embargo, 

concluyeron en su mayoría, que era mejor separar el tema de las habilidades, las 

disposiciones del pensador crítico y la manera como éticamente se utiliza éste. De igual 

manera, se esperaría que un pensador crítico tenga un buen rendimiento académico, ya 

que se han encontrado investigaciones que señalan una correlación positiva significativa 

entre las calificaciones de estudiantes universitarios y los puntajes obtenidos en pruebas 

de habilidades de pensamiento crítico (Facione, 2007). 

Puede concluirse que para ser un buen pensador crítico, se deben tener una serie de 

habilidades y cualidades cognitivas, pero sobre todo actitudinales. Además se debe ser 

consciente de sí mismo, de sus propios procesos y prejuicios, pero también del contexto 

sociocultural e histórico en el que se está pensando críticamente y sobre todo 

responsable con el efecto de los juicios que se emitan y las acciones derivadas de éstos. 

Si se logra desarrollar el pensamiento crítico en los ciudadanos a través de los procesos 

educativos, formales y no formales, seguramente se avanzará, no sólo desde el punto de 

vista socioeconómico y cultural, sino además frente a las preocupaciones actuales de 
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diferentes países latinoamericanos y del mundo frente a asuntos tales como: la 

construcción de paz, la terminación de los conflictos, el cuidado del ambiente y sobre 

todo el bienestar de todos los pobladores de este planeta, pues las acciones que realicen 

las personas partirán de una elaboración de juicios, que tienen en cuenta diferentes 

perspectivas, que pueden explicarse a otros y que son capaces de anticipar las 

consecuencias de sus actos, a fin de beneficiar a sus comunidades.  

 

2.3. Investigaciones relacionadas con el pensamiento crítico 

Como ya se señaló si bien la historia contemporánea del pensamiento crítico se 

puede encontrar desde la propuesta de Dewey (1933/1989), fue un par de décadas más 

adelante en donde empezó a ser más prolífica su discusión y el desarrollo de estudios 

empíricos sobre el mismo. Consecuentemente, en este apartado se presentarán algunas 

tendencias en la investigación relativa al pensamiento crítico. 

 

2.3.1. Niveles educativos. En los estudios revisados en general se evidencia la 

convicción sobre la necesidad de desarrollar pensamiento crítico en los estudiantes de 

los diferentes niveles educativos. En la búsqueda general de artículos de investigación 

empírica, se encuentra un buen número de estudios en educación superior y una menor 

proporción en educación secundaria, por lo cual no fue posible presentar todos los 

artículos en este nivel. Es así que dos de los artículos aquí revisados se refieren a 

estudiantes de educación superior y se presenta un metanálisis sobre estudios en este 
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nivel. Otro de los estudios aquí referidos corresponde al nivel de posgrado. Los restantes 

trabajos aquí relacionados, son de niveles de educación básica y media. 

En educación superior los estudios revisados se centraron en evaluar si se 

incentivaba el desarrollo del pensamiento crítico en estudiantes. El primero de ellos, es 

el que presentan Girelli, Dima, Reinoso y Baumann (2010) quienes buscaban identificar 

el desarrollo de habilidades de pensamiento crítico y superior a lo largo de sus carreras 

en un grupo de estudiantes de Física universitaria de la Universidad Nacional de La 

Pampa, Argentina. Por su parte Allamnakhrah (2013) presenta una investigación sobre 

las percepciones de un grupo de estudiantes sobre la enseñanza del pensamiento crítico 

en una cultura fuertemente ligada a la autoridad, como es la árabe, y genera una 

interesante reflexión frente a las dificultades de tipo sociocultural que se pueden 

presentar para la enseñanza-aprendizaje del pensamiento crítico, y rompe el imaginario 

de un interés casi universal en el ámbito educativo sobre la necesidad de enseñar 

pensamiento crítico. 

En el ámbito de la secundaria, también varios de los estudios se centraron en cómo 

se ha desarrollado o se podría desarrollar pensamiento crítico. Barrenchea (2009), 

describe cómo las habilidades de pensamiento crítico pueden desarrollarse mediante la 

lectura y la escritura. Beltrán y Torres (2009), buscaron describir las habilidades de 

pensamiento crítico en estudiantes de una secundaria colombiana. Otros estudios 

revisados corresponde a trabajos de grado de las maestrías del TEC, en donde en 

general, se encontró que la mayoría de las indagaciones en el nivel de secundaria y 

preparatoria, realizaron recomendaciones sobre cómo poner en práctica, fortalecer o 
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desarrollar el pensamiento crítico, a partir de cierta área del saber (Danés, 2007; De la 

Peña, 2009; Durán, 2009; Montiel, 2012; Rojas, 2012). 

De igual manera, para este proyecto también se exploraron trabajos empíricos que 

pretendieron caracterizar a un pensador crítico. En el nivel de secundaria se encuentra l 

trabajo de Beltrán y Torres (2009), se describieron las habilidades de un grupo de 

estudiantes del último año de secundaria, en una institución educativa pública de la 

ciudad de Bogotá (Colombia), a través de las distribuciones de frecuencias de los 

puntajes obtenidos en el Test Halpern para la Evaluación del Pensamiento Crítico (en 

adelante HCTAES).  

Otro estudio que busco caracterizar el pensamiento crítico, esta vez en estudiantes 

de posgrado en entrenamiento atlético (Cohen, 2010). En su tesis doctoral, midió las 

disposiciones para el pensamiento crítico, a través del California Critical thinking 

disposition inventory, y que tenía como objetivo establecer un perfil de dicha disposición 

para posgraduados en ésta área. El autor encontró que estos estudiantes, tenían una 

fuerte afinidad hacia la búsqueda de conocimiento e información (curiosidad), podían 

ser analíticos, previendo los problemas que podían surgir de sus decisiones y preferían 

aproximarse a soluciones complejas de los problemas, en vez de simples, con el objetivo 

de hacer juicios clínicos en el momento oportuno (evidencia de madurez). Por el 

contrario, en general, encontró que estos estudiantes eran reacios a buscar pruebas 

pertinentes para tomar decisiones (búsqueda de la verdad) y que se encontraban poco 

dispuestos a escuchar otras opiniones diferentes a la propia (mente abierta).  
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2.3.2. Aspectos metodológicos. En varias investigaciones se utilizaron pruebas 

estandarizadas, o se diseñaron instrumentos para evaluar, uno o más, aspectos del 

pensamiento crítico. En particular se recurrió  a diseños con pretest y postest, antes y 

después de realizar una intervención pedagógica, que tuviera como fin mejorar el 

ejercicio de esta competencia o alguno de sus componentes (Behar-Horenstein y Niu, 

2011; Cáceres y Conejeros, 2011; Chowning, Griswold, Kovarik y Collins, 2012; Shu 

Ching y Tung-Yu, 2009).  

Para ilustrar lo anterior, se puede considerar la investigación de Shu Ching y 

Tung-Yu (2009) en donde se aplicaron dos instrumentos estandarizados para evaluar las 

habilidades y la disposición para ejercer el pensamiento crítico en un grupo de 

estudiantes de secundaria de una escuela en el sur de Taiwan (Test of critical thinking 

skills for primary and secondary school students y el Critical thinking disposition 

inventory) y una parte de los resultados mostró los valores obtenidos en el grupo de 

control y experimental en las diferentes habilidades de pensamiento crítico y en las 

categorías de disposición; antes y después de un programa de instrucción cívica. 

En cuanto a las tendencias metodológicas de la investigación en pensamiento 

crítico, se puede referir lo siguiente a partir del análisis de doce artículos de 

investigación empírica. Seis de ellos fueron publicados en idioma inglés y son 

investigaciones de diversas procedencias (EEUU, Canadá, Israel, Arabia Saudita). Los 

otros seis publicados en español y son principalmente de países latinoamericanos y 

España. De igual manera se presentan cuatro investigaciones de corte cuantitativo, 

cuatro con un enfoque cualitativo, tres que se enmarcan en los métodos mixtos de 
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investigación, y un meta-análisis, para así presentar avances sobre el pensamiento crítico 

desde diferentes enfoques metodológicos. 

En las investigaciones de corte cuantitativo y mixto en su fase cuantitativa se 

utilizaron en su mayoría instrumentos estandarizados o creados en otros estudios para 

evaluar diferentes aspectos del pensamiento crítico, tales como: a) Student’s perception 

of teachers’ encouragement of criticism and choice que evalúa la percepción de los 

estudiantes sobre si su director de curso los alienta a expresar sus opiniones de manera 

crítica e independiente (criticism encouragement) y las percepciones de los estudiantes 

sobre si este docente da oportunidades de elegir (Weinstock et al. 2009). b) Student’s 

perception of parents’ encouragement of criticism and choice, la cual evalúa la 

percepción de los estudiantes sobre si sus padres estimulan la crítica y les ofrecen 

oportunidades de elección (Weinstock, et al. 2009). c) Ennis’ Weir Critical Thinking 

Essay Test (en adelante EWCTET). El EWCTET requiere que el estudiante formule un 

argumento complejo, en respuesta a un argumento anterior. Al hacerlo, la prueba mide la 

capacidad del estudiante para analizar un argumento y dar una respuesta lógica, 

coherente, incluyendo dimensiones creativas y críticas (McMahon, 2009). De manera 

general las anteriores pruebas reflejan coeficientes altos de confiabilidad. Otro 

instrumento fue el utilizado por Torres (2011), que consta de un cuestionario que hace 

parte del Test de Halpern para la Evaluación del Pensamiento Crítico mediante 

Situaciones Cotidianas (en adelante HCTAES), que pretende evaluar la disposición de 

los aspectos del pensamiento crítico y su motivación hacia la clase de ciencias. 

También Cáceres y Conejeros (2011) utilizaron un instrumento ya creado, el cual 

evalúa el pensamiento crítico mediante una prueba de preguntas abiertas corregida 
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mediante una matriz de rúbricas analíticas, que miden dimensiones específicas del 

pensamiento crítico presentes en el modelo de Facione (1990) a saber: la interpretación, 

la inferencia, la explicación y la autorregulación. 

 

2.3.3. Procesos instruccionales y contenidos curriculares. Otro tema de interés 

en las investigaciones es el referido específicamente a los procesos instruccionales en el 

aula y al uso de didácticas y materiales específicos para el desarrollo del pensamiento 

crítico. En primer lugar, frente al uso de diferentes metodologías para el desarrollo del 

pensamiento crítico, algunas veces asociado a otras habilidades o competencias, se 

encuentra un metanálisis sobre las tendencias en los estudios de enseñanza de 

habilidades de pensamiento crítico frente a intervención instruccional, instrumentos de 

medición y diseño de la investigación en el nivel de educación superior (Behar-

Horenstein y Niu, 2011) y el estudio de Cáceres y Conejeros (2011) quienes buscaban 

identificar los efectos sobre el pensamiento crítico, el pensamiento creativo y la 

capacidad de resolución de problemas en estudiantes con talento académico que 

participaban en un programa de intervención pedagógica basado en metodología 

centrada en el aprendizaje, esta vez en el nivel de educación secundaria. El estudio de 

Tuñón y Pérez (2009) también analizó aspectos de la instrucción en el aula en un estudio 

de caso en educación media, pero centrándose en el análisis del discurso en el aula entre 

docente y alumnas y en el proceso evaluativo. 

En segundo lugar, se encuentra un grupo de estudios enfocados en el uso y 

desarrollo de materiales didácticos y curriculares. Ejemplo de ello es el estudio de Pinto, 

McDonough, y Boyd (2011) en donde buscaron identificar en qué medida y cómo los 
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profesores de filosofía de secundaria, en Ontario (Canadá) utilizaban los libros de texto 

para desarrollar el pensamiento crítico en los estudiantes. Otro de los estudios de este 

corte buscaba evaluar el impacto del uso de un material curricular (Bioética 101 

curriculum) en un grupo de estudiantes de escuelas del norte de Seattle (EEUU) 

(Chowning, Griswold, Kovarik y Collins, 2012). Una tercera investigación de este corte 

buscaba evaluar un objeto de aprendizaje abierto orientado al desarrollo de competencias 

de pensamiento crítico con énfasis en habilidades cognitivas, a partir de criterios de 

calidad (Cruz, Alfaro y Ramírez, 2012).  

Otro de los temas por destacar en este grupo de investigaciones revisadas es el que 

tiene que ver con la enseñanza de contenidos curriculares de un área o competencia y su 

relación con el pensamiento crítico. Por ejemplo, Torres (2011) buscó identificar si las 

disposiciones de pensamiento crítico medidas con un instrumento estandarizado influyen 

en los estudiantes de educación media en el aprendizaje de las ciencias. Por su parte si 

bien, no se habla del área de tecnología, sí de las habilidades informáticas y su relación 

con el pensamiento crítico en la investigación realizada por McMahon (2009) en una 

escuela secundaria de Australia Occidental en donde buscó identificar la existencia de 

correlaciones significativas entre las habilidades informáticas de los estudiantes y 

distintas características del uso de la tecnología con el desarrollo de habilidades de 

pensamiento crítico.  

 

2.3.4. Relación con la formación moral y ética. Un interesante grupo de trabajos 

que se pueden relacionar aquí es el que compete al desarrollo de la formación 

emocional, moral y ética en general. En este sentido, Rendón (2011), evaluó la 
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incidencia de un programa de intervención pedagógica basado en habilidades de 

pensamiento crítico-reflexivo y aprendizaje cooperativo en la competencia 

socioemocional de estudiantes de educación básica y media en el noroccidente de 

Colombia.  

Otra de estas investigaciones es la de Weinstock, Assor y Broide (2009) realizaron 

una investigación en donde buscaron establecer si estimular el pensamiento crítico en los 

estudiantes predice un juicio moral más autónomo, estudio realizado en escuelas de 

Israel. De igual manera, la investigación ya mencionada de Chowning et al. (2012), 

utilizó un currículo elaborado en el marco del programa Colaboraciones para entender la 

investigación y la Ética (Collaborations to Understand Research and Ethics)  

 

2.3.5. Tendencias en general. Puede afirmarse que los principales hallazgos de 

las investigaciones se refieren a la necesidad de mejorar los procesos de enseñanza-

aprendizaje al interior de las aulas, pero de manera organizada y planificada, es decir, ya 

sea que el pensamiento crítico se planee de manera independiente o se transversalice con 

otras áreas y competencias, el pensamiento crítico debe hacerse explícito en el currículo 

(Behar-Horenstein y Niu, 2011). Más aún los hallazgos parecen demostrar que precisa la 

participación activa de los docentes a través de la capacitación en la disciplina y en el 

manejo de herramientas y métodos pedagógicos (Pinto et al. 2011), el desarrollo y 

utilización del material didáctico (Chowning et al. 2012), el cual debe cumplir criterios 

de calidad evaluados no sólo por quien los diseña, sino también por expertos (Cruz et al. 

2012). Por ejemplo, el uso de textos que es una práctica común entre los docentes de 

secundaria, debe estimular el desarrollo de una relación opositora con el texto (Apple y 
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Christian-Smith, 1991, citados por Pinto et al. 2011) que permita que los estudiantes y 

docentes analicen y cuestionen el texto.  

De igual manera, el uso de metodologías diferentes a la tradicional, como por 

ejemplo la metodología centrada en el aprendizaje, (Cáceres y Conejeros, 2011) en 

donde se involucre a los estudiantes de manera activa y se les permita discutir, elegir y 

se les anime a participar (Weinstock et al. 2009; Behar-Horenstein y Niu, 2011; 

Chowning et al. 2012), contribuye al ejercicio del pensamiento crítico. Posiblemente el 

aporte del desarrollo de habilidades informáticas al pensamiento crítico reportado por 

McMahon (2009) sea en este sentido, en el que se flexibilizan las metodologías y 

didácticas en el proceso de enseñanza-aprendizaje. De igual manera, facilita el desarrollo 

del pensamiento crítico un clima escolar (Weinstock et al. 2009) y cultural democrático 

(Allamnakhrah, 2013) que estimule el desarrollo del pensamiento crítico. La evaluación 

también entra a ser parte de este proceso, ya que si se queda en un nivel literal y no llega 

a un desarrollo inferencial, no se estimula el ejercicio del pensamiento crítico (Tuñón y 

Pérez, 2009). 

Pocas investigaciones hacen referencia a las habilidades individuales de los 

estudiantes, previas al proceso formativo. Una de ellas es la de Torres (2011) en donde 

en general encontró disposiciones negativas de los estudiantes frente a su esfuerzo 

cognitivo. Esto refuerza la idea anterior de la necesidad de realizar intervenciones 

pedagógicas a través del diseño curricular y didáctico, que faciliten la participación y 

motivación de los estudiantes, y que el desarrollo del pensamiento crítico depende más 

de ello que de capacidades individuales, las cuales facilitan los procesos pero no los 

garantizan. 



63 
 

Finalmente, puede concluirse que la formación basada en competencias es cada 

vez más el enfoque predominante a nivel nacional e internacional. La incorporación de 

competencias transversales en los proyectos curriculares y en los sistemas de evaluación, 

son una realidad. De esta manera, el estudio y profundización en dichas competencias 

contribuirá a mejorar los diseños curriculares, las prácticas educativas y en general la 

formación de los jóvenes que serán los encargados de continuar con la labor de construir 

un mundo más equitativo, sostenible y basado en la ética y el respeto por los otros y el 

entorno. 

Una vez abordados los principales conceptos que se trabajaron en esta 

investigación: competencias, pensamiento crítico y teoría de expertos y principiantes, es 

posible continuar con la descripción del proceso metodológico que permitió integrar 

estos conceptos en la caracterización de pensadores críticos en una escuela secundaria 

colombiana.   
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 Capítulo 3: Metodología 

 

La finalidad de este capítulo es presentar la propuesta metodológica de esta 

investigación. Se presenta la pertinencia de utilizar un enfoque mixto de investigación y 

se describe el diseño mixto de tipo exploratorio secuencial y en modalidad comparativa, 

que se implementó en esta investigación. Posteriormente se describirá el escenario 

educativo en el que se realizó el estudio, la IELPA. Enseguida se mostrarán aspectos 

metodológicos tales como la descripción de la población y la muestra sobre la que se 

trabajó tanto en la fase cualitativa como en la cuantitativa. Los siguientes apartados 

presentan los instrumentos, participantes y procedimientos para la aplicación de los 

instrumentos en cada una de las fases de la investigación (cualitativa y cuantitativa).  

 

3.1 Método de investigación 

En esta investigación se pretende responder ¿cuáles son los atributos que 

distinguen a los estudiantes de una secundaria colombiana, considerados como 

competentes en el ejercicio del pensamiento crítico, respecto a los que no lo son? Al 

respecto, cabe señalar que diversas investigaciones han descrito el perfil de grupos de 

estudiantes frente a diferentes componentes del pensamiento crítico. Dichas 

investigaciones se han realizado desde enfoques cuantitativos, utilizando principalmente 

pruebas estandarizadas que han sido de amplio uso en la investigación sobre 

pensamiento crítico (Behar-Horenstein y Niu, 2011; Bennell et al. 2008; Cáceres y 

Conejeros, 2011; Castle, 2010; Chowning et al. 2012; Cohen, 2010; Shu Ching y Tung-
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Yu, 2009). Sin embargo, estas investigaciones no describen de manera precisa cuál 

debería ser el perfil de un pensador crítico y qué es lo que caracteriza a los que son 

competentes, respecto a los que no lo son. 

En la institución educativa en donde se realizó la investigación no se ha hecho un 

estudio de estas características. Sin embargo, se considera relevante el ejercicio del 

pensamiento crítico como una competencia que es transversal para la formación y el 

ejercicio de la ciudadanía y en general para el desarrollo de las competencias científicas 

y ciudadanas. El ejercicio del pensamiento crítico, forma parte de la misión y visión de 

la institución en donde se le considera como una valor a desarrollar y un fin a ser 

alcanzado (Institución Educativa Las Palmas, 2013). Sin embargo, no se cuenta con 

elementos para distinguir a quienes pueden considerarse buenos pensadores críticos de 

quienes no lo son, ni se ha identificado cuál es el perfil que se espera que desarrollen los 

estudiantes y la comunidad educativa como buenos pensadores críticos. 

De lo anterior, se puede afirmar que una investigación que caracterice a los buenos 

pensadores críticos a partir de la utilización de herramientas que permitan conocer en 

profundidad los sentidos y significados sobre su propia competencia, de quienes son 

considerados por sus docentes y por sí mismos como tales, contribuirá a clarificar el 

perfil de este tipo de estudiantes. Siguiendo con esto para conseguir hacer la 

diferenciación entre quienes son buenos pensadores críticos de quienes no lo son, se 

requiere utilizar una herramienta que abarque un número considerable de estudiantes, de 

manera que permita identificar un perfil sobre el ejercicio del pensamiento crítico en 

dicha institución educativa, en el nivel de secundaria en particular en los últimos años de 
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este nivel. A partir de la evidencia anterior, se considera que el enfoque mixto de 

investigación es el más pertinente para lograr los propósitos de este estudio, ya que 

abarca los anteriores propósitos. 

De igual forma, algunos autores han considerado que la utilización de métodos 

mixtos permite comprender mejor los fenómenos a investigar, que cada vez se hacen 

más complejos, que hacerlo desde un sólo enfoque, ya sea cualitativo o cuantitativo. 

Asimismo, afirman que no por esto toda la investigación debe ser mixta, pues habrá 

algunos fenómenos que será mejor abordarlos desde un solo enfoque (Anguera, 

Camerino, Castañer y Sánchez-Algarra, 2014; Creswell, 2013; Johnson y Onwuegbuzie, 

2004; Hernández, Fernández y Baptista, 2010a; Mertens, 2010; Pardo, 2011). También 

se considera que utilizar un enfoque mixto contribuirá a enriquecer distintos elementos 

de la investigación tales como el planteamiento del problema, los instrumentos, los datos 

recabados y la aceptación de los análisis realizados entre investigadores de corte más 

cuantitativo y cualitativo (Hernández, et al., 2010a; Tashakkori y Teddlie, 2009) 

De manera concluyente, Tashakkori y Teddlie (2012) han señalado que los 

métodos mixtos se caracterizan por un pluralismo en los paradigmas. Es decir, que 

muchos paradigmas pueden servir como filosofía subyacente al uso de estos métodos. 

Dentro de estos incluyen el pragmatismo, el realismo crítico, la postura dialéctica, el 

paradigma transformativo entre otros. Siguiendo un enfoque similar, Chavarría-

González (2011) afirma que los métodos mixtos surgen de acuerdos epistemológicos 

entre el pospositivismo, el pragmatismo y la complejidad. 

 Finalmente en esta investigación se asumirá este enfoque de pluralismo 

paradigmático, por considerar que atiende las distintas propuestas epistemológicas, 
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ontológicas y axiológicas relacionadas con los métodos mixtos, como ya se explícito en 

los párrafos anteriores. Desde esta perspectiva el valor pragmático de esta investigación 

fue el de recolectar y analizar información cualitativa y cuantitativa para describir los 

atributos que caracterizan a un pensador crítico y que lo diferencian de quienes no lo 

son, como base para el desarrollo de estrategias de aprendizaje que potencien el ejercicio 

del pensamiento crítico en estudiantes de secundaria de la institución educativa. 

Creswell y Plano-Clark (2007) han señalado que existen diferentes problemas que 

pueden abordarse de manera más apropiada desde una investigación mixta. Uno de estos 

casos es cuando la investigación cualitativa explora inicialmente un fenómeno para 

identificar mejor las variables, los constructos, teorías a evaluar entre otros, pero además 

ayuda a identificar mejor ítems o escalas que ayudan a desarrollar un instrumento 

cuantitativo, tal como se realizo en esta investigación.  

En la literatura se encuentra una variedad de diseños de investigación mixta, pero 

en esta investigación se implementó un diseño exploratorio secuencial en modalidad 

comparativa (en adelante DEXPLOS). Lo anterior teniendo en cuenta que la duración de 

la investigación fue breve y el alcance de la investigación es descriptivo, de igual 

manera porque en la primera fase se recabaron y analizaron los datos cualitativos y en la 

segunda fase se hizo lo mismo con los cuantitativos (Hernández et al. 2010a). De igual 

manera, los procesos de recolección y análisis de la información se hicieron uno después 

del otro, es por esto que es secuencial y la modalidad fue comparativa, ya que la fase 

cuantitativa no se deriva directamente de la fase cualitativa, aunque si se tomaron en 

cuenta los resultados de la información obtenida en las entrevistas realizadas en esta fase 

a estudiantes, para mejorar el instrumento cuantitativo que busca expandir los resultados 
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obtenidos, diferenciando a quienes son pensadores críticos de quienes no los son, en un 

grupo más amplio de estudiantes del mismo nivel educativo (ver Figura 1). 

 

CUAL   CUAN 

Recolección de datos a través 

de entrevistas 

semiestructuradas 

 

  Modificación y mejoramiento 

de la  encuesta 

 

   Aplicación de la encuesta 

    

 

Categorías y temas 

emergentes derivados de los 

datos cualitativos 

(codificación axial) 

  Captura y codificación de los 

datos cuantitativos en una 

matriz de Excel. 

 

   

 

   Análisis de estadística 

descriptiva y psicométrico. 

    

 

Discusión de resultados   Discusión de resultados 
 

 
 

 

 Metainferencias [producto de ambos 

enfoques y triangulación con 

fundamentos teóricos] 

 

 

Figura 1. Fases del estudio mixto (adaptado de Hernández et al. 2010a). 

 

En esta investigación, en la primera fase cualitativa se siguió el estudio colectivo 

de casos (Stake, 2010) ya que se entrevistaron específicamente a seis estudiantes de 

grados 10° y 11° que son considerados competentes en el ejercicio del pensamiento 

crítico y que son referidos por sus docentes como tales. Por el mismo interés específico 

en la manera como se ejerce el pensamiento crítico en esta institución de secundaria en 

los estudiantes de los últimos grados, se puede considerar que este estudio de casos es 

también intrínseco de acuerdo a lo propuesto por Stake (2010). En una segunda fase, la 
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cuantitativa, se aplicó un cuestionario autoadministrado con escala Likert, a fin de 

evaluar diferentes dimensiones del pensamiento crítico. Para ello, se consideró a un 

grupo de estudiantes de grado 10º y 11° correspondiente al nivel educativo elegido. 

3.2 Escenario educativo 

Esta investigación se llevó a cabo en una institución educativa pública del 

suroriente colombiano, en el Municipio de Villavicencio, Departamento del Meta. 

Específicamente, IELPA se encuentra ubicada en un sector popular de niveles 

socioeconómicos bajo a medio, el cual se estableció principalmente con población 

migrante de la región de la Orinoquía y de otras ciudades del país. Una alta proporción 

de la población que atiende la institución educativa ha sido víctima o actor del conflicto 

armado (población en situación de desplazamiento y reinsertados de grupos armados). 

Esta institución educativa cuenta con los niveles escolares de preescolar (un 

grado), educación básica (de 1º a 9º) y educación media (10º y 11º), además de tener el 

servicio de educación  para adultos que se realizan en la jornada nocturna. De igual 

manera, cuenta con tres sedes (dos urbanas y una rural), pero solamente en la sede 

principal, de carácter urbano, se cuenta con educación secundaria (de 6º a 11º). En la 

actualidad cuenta con 1800 estudiantes aproximadamente, de los cuales 630 son de 

secundaria, los restantes corresponden a preescolar, primaria y educación para adultos 

(Ministerio de Educación Nacional, 2014). 

La sede principal en la que se realizó la investigación posee una infraestructura en 

la que hay quince aulas, en las cuales funciona, en la jornada de la mañana, los cursos de 

secundaria de de 6º a 11º, el nivel de preescolar (transición), y un curso de primaria.  
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Además cuenta con una sala de sistemas e instalaciones externas en donde funciona el 

laboratorio de física y química, la biblioteca y una sala de música que se encuentra en 

comodato con la entidad no gubernamental Batuta. En el último año los salones de 

preescolar y grado 11° se han equipado con proyector o televisor plano para la 

utilización didáctica de los mismos. Al interior se encuentra un espacio de 

esparcimiento, una cancha deportiva y una zona verde atravesada por el Caño 

Corcovado, en la cual se desarrollan algunos proyectos ambientales (Institución 

Educativa Las Palmas, 2013). 

  

Figura 2. Visión frontal externa de la Institución Educativa Las Palmas (Villavicencio, Colombia). 
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Figura 3. Visión de una parte interna de la Institución Educativa Las Palmas (Villavicencio, 

Colombia). 

 

La misión del colegio se encamina hacia la inclusión, la formación integral y el 

desarrollo de competencias básicas y ciudadanas, basadas en diferentes valores y 

competencias tales como la responsabilidad, la solidaridad, el trabajo en equipo, el 

compromiso con el desarrollo sostenible y el pensamiento crítico (Institución Educativa 

Las Palmas, 2013). 

En este momento la institución educativa se encuentra en proceso de revisión de su 

modelo educativo y enfoque pedagógico, en donde se ha encaminado hacia la 

implementación del modelo holístico transformador propuesto por Iafrancesco (2004), 

por considerarlo acorde a los principios misionales de la institución educativa. Desde 

este modelo se pretende formar integralmente a los educandos, sus procesos y 

dimensiones para que construyan el conocimiento, aprendan autónoma y 

significativamente, con liderazgo y emprendimiento, transformen su realidad social y 

cultural, desde la innovación educativa, pedagógica, didáctica y curricular. Según 
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Iafrancesco (2004) desde este modelo se plantea el desarrollo holístico de todos los 

procesos. 

De igual manera, se considera como eje curricular de importancia el desarrollo de 

proyectos pedagógicos que de acuerdo a la Ley general de educación (Congreso de la 

República de Colombia, 1994), buscan la formación integral del educando. Dentro de 

estos se encuentra el proyecto de Competencias ciudadanas, Educación para sexualidad 

y construcción de ciudadanía y el Proyecto ambiental escolar, entre otros, que buscan ser 

transversales en la dinámica curricular de la institución. 

Finalmente, es importante señalar que los resultados de esta investigación pueden 

utilizarse para revisar la misión y visión de la institución; el desarrollo de los proyectos 

transversales y lleva a la reflexión sobre la necesidad de mejorar estrategias que lleven al 

desarrollo del pensamiento crítico en los estudiantes de secundaria. 

 

3.3 Población y selección de la muestra 

De acuerdo a Hernández et al. (2010b) es preciso definir la unidad de análisis 

antes de determinar la población y muestra. Para el caso de esta investigación dicha 

unidad de análisis son los estudiantes hombres y mujeres de nivel secundaria de una 

institución educativa colombiana. Es importante también señalar las características 

específicas de la población que permitirán generalizar los resultados obtenidos a partir 

de la muestra que se elija. En esta investigación la población estuvo conformada por 

todos los estudiantes que cursaban el grado 10º y 11º en el año 2014. Todos ellos eran 

colombianos y de nivel socioeconómico medio a bajo. 
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En relación con la muestra fue no probabilística o dirigida (Hernández et al. 

2010b), ya que los estudiantes participantes fueron elegidos de acuerdo a los objetivos 

de la investigación, en cada una de las fases de la misma. En la cualitativa se le pidió a 

algunos docentes que trabajan con estos grupos que señalaran un listado de estudiantes 

que consideraban buenos pensadores críticos, ya que estos casos ofrecieron una 

información pertinente que permite identificar el perfil de quiénes ejercen el 

pensamiento crítico a diferencia de quiénes no lo hacen. A partir de este listado, se 

seleccionaron seis estudiantes: tres de grado 10° y 3 de grado 11° de acuerdo a su 

disponibilidad para participar en la investigación y su pertenencia a los diferentes cursos 

para poder evaluar la transversalidad de la competencia en los dos grados y los cuatro 

cursos. En esta fase participaron cinco hombres y una mujer, con edades de 16 y  17 

años, excepto uno que tenía 19 años al momento de la entrevista. 

Para la fase cuantitativa se aplicó a estudiantes de grado 10º y 11° de la institución 

educativa, sin considerar si eran buenos pensadores críticos o no. Los datos colectados 

en esta fase corresponde a 77 estudiantes, de los cuales 27 son hombres y 50 mujeres, 

con una media de edad de 16,65 años y con un promedio de antigüedad en la IELPA de 

5,16 años con una alta dispersión (s=3,74). En general, los estudiantes seleccionados 

fueron aquellos que aceptaron colaborar la indagación, además de tratarse de estudiantes 

regulares y activos en la IELPA. De igual manera, es importante señalar que se 

consideró la opinión del rector del colegio, como director del mismo y en ese sentido se 

sugirió considerar el desarrollo del pensamiento crítico, a partir de la enseñanza de las 

ciencias naturales. 
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3.4 Instrumentos  

3.4.1 Etapa 1: aproximación cualitativa. En esta primera fase participaron 3 

estudiantes de grado 11º y 3 estudiantes de grado 11º de la IELPA Los jóvenes de estos 

grados oscilaban entre 16 y 19 años. Cinco fueron hombres y dos mujeres. 1 pertenecía 

al Grupo 10-1, 2 al Grupo 10-2, 1 al Grupo 11-1 y los siguientes 2 al Grupo 11-2, 

cubriendo de esta manera todos los grupos de grado 10° y 11 de la institución educativa. 

Estos estudiantes de secundaria fueron elegidos por sus docentes al considerarlos buenos 

pensadores críticos. Se les explico a algunos docentes de éstos grados el objetivo de la 

investigación y se les solicitó su colaboración para seleccionar a  6 estudiantes (3 de 10º 

y 3 de 11º) que cumplieran con el mayor número de los siguientes criterios siguiendo a 

Facione (2007): 

1. Curiosidad respecto a una amplia gama de asuntos. 

2. Preocupación por estar y mantenerse bien informado.  

3. Estado de alerta frente a oportunidades para utilizar el pensamiento 

crítico.  

4. Confianza en los procesos de investigación razonados.  

5. Autoconfianza en las propias habilidades para razonar.  

6. Mente abierta respecto a visiones divergentes del mundo. 

7. Flexibilidad al considerar otras alternativas y opiniones.   

8. Comprensión de las opiniones de otras personas.   

9. Imparcialidad en la valoración del razonamiento.   
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10. Honestidad al enfrentar las propias predisposiciones, prejuicios, 

estereotipos o tendencias egocéntricas.   

11. Prudencia al postergar, realizar o alterar juicios.   

12. Voluntad para reconsiderar y revisar otras perspectivas, en las que la 

reflexión honesta implica un posible cambio. 

13. Claridad al exponer una pregunta o inquietud.  

14. Orden al trabajar con asuntos complejos.   

15. Diligencia para buscar información pertinente.   

16. Sensatez para seleccionar y aplicar criterios.   

17. Cuidado para centrar la atención en el objetivo en cuestión. 

18. Persistencia a pesar de encontrar dificultades.   

19. Precisión en las ideas. 

Los anteriores criterios se entregaron a los docentes del área de ciencias naturales 

de dichos grupos y a los titulares de los mismos, siendo un total de 6 docentes. De estos 

6 docentes, 4 colaboraron con la elección de los estudiantes y los otros dos no lo 

hicieron por dificultades en su tiempo. De esta manera, se generó un listado de 12 

estudiantes, de los cuales finalmente se eligieron a los seis estudiantes (tres de cada 

grupo) que coincidieron con dicho perfil, que aceptaron colaborar con el estudio y se 

tuvo en cuenta que al menos participará 1 de cada Grupo, como se señalo anteriormente.  

El instrumento que se utilizó en esta primera fase es la guía de entrevista 

semiestructurada para los estudiantes de los grados 10° y 11° (ver Apéndice A) con un 

total de 27 preguntas abiertas, en la cual la investigadora tiene claridad sobre los temas 

que se quieren abordar, pero existe flexibilidad en cuanto al orden de los temas y para 
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que el entrevistado haga énfasis en los temas de mayor interés para este, sin desconocer 

el objetivo de la investigación (Valenzuela y Flores, 2012).  

En cuanto al contenido de la guía de entrevista semiestructurada aplicada a los 

estudiantes de los Grupos 10-1, 10-2, 11-1 y 11-2, se consideraron diferentes 

dimensiones vinculadas al desarrollo del pensamiento crítico, en aquellos estudiantes 

considerados competentes, por parte de sus maestros. También se indagó sobre las 

habilidades cognitivas para el ejercicio del pensamiento crítico, es decir: análisis, 

evaluación e inferencia, así como a la apertura mental, la búsqueda de la verdad y la 

autoconfianza que son consideradas disposiciones para dicho pensamiento. De igual 

manera, se contemplaron las estrategias didácticas y la labor de los maestros en el 

desarrollo del pensamiento crítico, en particular en la enseñanza de las ciencias 

naturales.  

3.4.1 Etapa 2: aproximación cuantitativa. En esta fase participaron 80 estudiantes 

regulares y activos del grado 10º y 11° de la IELPA y pertenecían a los Grupos 10-1, 10-

2, 11-1 y 11-2; sus edades oscilaban entre 14 y 19 años, además de que aceptaron 

participar de manera voluntaria en la investigación. El instrumento utilizado fue un 

cuestionario autoadministrado con escala Likert, es decir, los estudiantes directamente lo 

contestaron en una sesión presencial (Hernández, et al. 2010c). El instrumento está 

compuesto por un listado de afirmaciones, sobre algunas dimensiones relativas al 

ejercicio del pensamiento crítico, que son: búsqueda de la verdad, apertura mental y 

autoconfianza en sus propios procesos de razonamiento, consideradas disposiciones del 

pensamiento crítico (Facione, Facione y Sánchez, 1994) y análisis, evaluación e 
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inferencia que son habilidades cognitivas para el ejercicio de éste pensamiento (Facione, 

2007).  

El instrumento estuvo compuesto, por preguntas cerradas que establecieron una 

relación lógica entre las seis escalas, agrupadas en las dos dimensiones, disposiciones y 

habilidades cognitivas del pensamiento crítico, consideradas en este estudio: 

(Hernández, et al. 2010c). Cada escala tenía cinco ítems, para conformar un total de 30 

preguntas cerradas con sus respectivas alternativas de respuesta, a través del 

escalamiento tipo Likert (ver Apéndice C), a las que se les asigno un código para 

facilitar su manejo estadístico (ver Tabla 1).  

Tabla 1 

Escala Likert utilizada en la encuesta para los estudiantes 

Escala Totalmente 

de acuerdo 

 

De acuerdo En 

desacuerdo 

 

Totalmente en 

desacuerdo 

Código 4 3 2 1 

 

La confiabilidad del instrumento se determinó a través del coeficiente de alfa de 

Cronbach, que es una medida de consistencia interna y presenta la ventaja sobre otros 

instrumentos de requerir una sola aplicación del instrumento, como se hará en esta 

investigación (Hernández, et al. 2010c). 

 

La validez por su parte se evaluó así: 

• Validez de contenido: al respecto, se consideraron todas las variables del estudio 

en el instrumento desarrollado y las diferentes dimensiones del pensamiento crítico 
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contempladas en este estudio. Asimismo, se recurrió a la validez por expertos, en donde 

ellos revisaron el contenido del instrumento y las dimensiones medidas por el mismo, a 

través de un total de 30 ítems (Hernández et al. 2010). Fueron dos expertos uno con grado 

de maestría en educación y otro con grado de doctorado en la misma área.  

• Validez de constructo: ésta se determinará a través del análisis de correlación 

entre las escalas y dimensiones, de igual manera se examino la correlación de cada ítem 

con su escala. Estos métodos permitieron indicar el grado de dependencia de las escalas 

entre sí y a su vez si los ítems pertenecen a estas dimensiones (Hernández, et al. 2010c). 

 

3.5 Procedimientos 

A continuación se describirán los procedimientos para la aplicación de los 

instrumentos de la fase cualitativa y cuantitativa de este estudio. En la primera fase, se 

hicieron entrevistas semiestructuradas, siguiendo los siguientes pasos para su 

realización, de acuerdo con Valenzuela y Flores (2012a): 

1. La autorización para realizarla. Se presentó una carta al rector de la 

institución educativa, en donde se expresaron de manera clara los objetivos de la 

investigación y la utilidad de esta para la institución educativa, solicitando su aval para 

la realización de la misma. Esta carta también se presento a los directores de los grupos 

10-1, 10-2, 11-1 y 11-2. La respuesta fue positiva ya que la investigadora labora como 

docente orientadora de dicha institución (ver Apéndice A). 
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2.  La selección de los informantes. De acuerdo a lo establecido en la 

descripción de los alumnos participantes en el estudio y respecto a la  fase cualitativa, 

éstos se seleccionaron con la colaboración de los docentes de grado 10º y 11º. 

3. La presentación del entrevistador. Al inicio de cada entrevista, la 

investigadora, se presentó y le recordó al participante el objetivo de la investigación, y 

se les leyó la carta de consentimiento (ver Apéndice A). Todo eso se hizo en un espacio 

agradable y cómodo dentro de la institución educativa, aunque en ocasiones hubo 

bastante ruido que distrajo un poco la labor de la entrevista. De igual manera se hizo en 

jornada contraria a la de sus clases, para no causar incomodidad en docentes y 

estudiantes.  

4.  El inicio de la entrevista. Se le agradeció al entrevistado  por participar en 

la investigación y se le recordó que esta iba a ser grabada y que la información sólo se 

utilizará para los fines de la investigación, guardando la confidencialidad de la misma, 

con el fin de crear un clima de aceptación con el estudiante. De igual manera, se hicieron 

preguntas generales tales como edad, curso, tiempo que lleva estudiando en el colegio, 

en el caso de los estudiantes, lo cual permitió generar empatía y conocer de manera 

general al entrevistado mismo. 

5.  El establecimiento del rapport. Desde el inicio de la entrevista se demostró 

interés en lo que el estudiante compartía sobre las preguntas de la entrevista, esto facilitó 

la comunicación y la riqueza de la información, se tuvo una actitud de escucha activa, 

empatía y en ocasiones se utilizó el parafraseo para asegurar la compresión de lo que el 

entrevistado iba señalando. 
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6. Desarrollo de la entrevista. Con base en la guía de entrevista 

semiestructurada (ver apéndice B) se empezaron a realizar las preguntas, de manera que 

se permitió la expresión libre del estudiante o docente, pero también se dirigió por parte 

de la investigadora para profundizar sobre un tema u orientar hacia otro. 

7. El cierre de la entrevista. Se finalizó preguntando si se quería agregar algo 

más a lo dicho hasta el momento, y agradeciendo la  colaboración al entrevistado. 

Por otro lado, en la fase cuantitativa que se llevó a cabo posteriormente, el 

instrumento que se utilizó fue una encuesta con escala Likert, tal como se describió 

previamente (ver Apéndice C). Para su aplicación se acordó con los docentes de grado 

10º y 11° para aplicar la encuesta en los diferentes Grupos 10-2 y 11-2, una fecha y hora 

para explicar a los estudiantes la finalidad del estudio, invitarlos a participar, leer la carta 

de consentimiento y proceder a la aplicación. Se verificó que el sitio fuera cómodo, 

iluminado y ventilado, y se cerró la puerta para evitar interrupciones.  No todos los 

estudiantes participaron ya que al aclarar que esta era voluntaria y no afectaba la 

calificación en ninguna materia algunos estudiantes decidieron no participar, por esto se 

aplico finalmente a 80 estudiantes.  

Ante del desarrolló de la encuesta se leyeron las instrucciones en voz alta y se 

resolvieron las inquietudes, hasta un máximo de cinco minutos, luego se procedió a la 

aplicación de la encuesta. La aplicación fue grupal, en momentos distintos, para cada 

Grupo. En el transcurso de la aplicación de la encuesta se verificó que se estuviera 

contestando la encuesta de manera sincera, verificando que se leyeran todos los ítems y 

que la respuesta no fuera impulsiva o sin seriedad. Al momento de la entrega del 

cuestionario por parte de los estudiantes se trato de verificar  que se hubieran contestado 
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todas las preguntas y diligenciado los datos demográficos y se dio las gracias por la 

participación en las mismas. Sin embargo, no fue posible verificar todas cuando varios 

estudiantes entregaban al tiempo la encuesta.  

 

3.6 Estrategia para el análisis de datos 

Para el análisis de los datos, en la fase cualitativa se inició con la organización de 

la información que incluyó la transcripción de las entrevistas y organización en archivos 

a los que pueda accederse de manera fácil. Estas transcripciones se hicieron enumerando 

cada entrevista de acuerdo al orden en que habían sido realizadas como E1, E2, E3, E4, 

E5 y E6.  Se hizo distinción entre lo que decía el entrevistado y lo que señalaba la 

entrevistadora, utilizando las iniciales de esta DC. En la transcripción se recogió de la 

mejor manera posible elementos paralingüísticos, tales como silencios, risas, dudas, etc. 

(Hernández et al., 2010d). Una vez hecho esto se leyeron nuevamente todas las 

entrevistas para comprender el sentido general de los datos y otros aspectos de contenido 

y forma que sean predominantes en estas entrevistas. 

Estos datos fueron organizados con el apoyo del software Atlas.ti. Se creó una 

unidad hermenéutica en donde se asignaron como documentos principales las entrevistas 

realizadas y se inició el proceso de codificación de los datos. Enseguida se realizó una 

codificación en primer nivel, en donde se buscó "identificar unidades de significado, 

categorizarlas y asignarles códigos a las categorías" (Hernández et al. 2010d, p. 448).  Se 

eligieron unidad de análisis de significado, es decir que al elegir un segmento o cita, este 

termina cuando se encuentre uno o varios significados. Se fueron codificando las citas, 
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de acuerdo a si respondían a las preguntas presentadas en la tabla 2, teniendo en cuenta 

las seis escalas sobre las que se indagó: análisis, inferencia, evaluación, apertura mental, 

autoconfianza y búsqueda de la verdad.  

 

 

Tabla 2 

Algunos códigos utilizados para el primer nivel de análisis 

Preguntas Algunos códigos utilizados 

¿Las personas elegidas se perciben a sí mismas como 

competentes? 

percepcionsi_competentes 

 

¿Cómo se describen a sí mismas en cuanto a su 

dominio de esa competencia? (en otras palabras, ¿qué 

saben hacer y qué no saben hacer?) 

descripcionsu_competencia 

descripcionsu_competencia_autoconfianza 

 

¿Pueden dar ejemplos concretos que ilustren la 

manera de emplear esa competencia 

ejemplo_competencia_analisis 

ejemplo_competencia_inferencia 

 

¿Cómo desarrollaron esa competencia?; desarrollo_competencia_evaluación 

desarrollo_competencia_lectura 

¿Qué los ha motivado a desarrollar esa competencia?; motivacion_competencia 

 

¿Hacia dónde enfocarán sus esfuerzos para 

desarrollar aún más esa competencia?; 

mejoraran_competencia 

 

¿Hay evidencias "duras" de un comportamiento 

competente? 

evidencia_dura_competencia 

evidencia_dura_apertura_mental 

evidencia_dura_búsqueda_delaverdad 

 

 

De acuerdo a Hernández et al. (2010d) también se utilizó la bitácora de análisis, la 

cual tiene como finalidad permitir que la investigadora realice anotaciones sobre el 

método, los conceptos, categorías, información relevante para valorar la credibilidad del 

estudio, para explicar porque se genera una categoría, entre otras. Estas anotaciones se 

hicieron con la herramienta memos, del software de apoyo para la investigación 

cualitativa Atlas.ti. 

Posteriormente se hizo un segundo nivel de análisis, en el que se establecieron 

familias de códigos y se crearon redes de estas familias para visualizar las relaciones 
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entre los datos, e identificar relaciones entre códigos y lograr una mayor amplitud 

conceptual, como se observa en la figura 4. 

 

Figura 4. Imagen del administrador de familias que despliega el software Atlas ti a partir del 

establecimiento de relaciones entre códigos (Datos recabados por la autora).  

 

Para dar validez a los datos cualitativos  se recurrió a la triangulación como 

estrategia para dar rigor y consistencia al estudio (Valenzuela y Flores, 2012). Para ello, 

se contrastaron los hallazgos con los fundamentos teóricos incluidos en el capítulo 2, 

además de que se consideraron variadas fuentes y técnicas de recolección de datos en 

este estudio mixto, lo cual también favoreció una triangulación metodológica (cualitativa 

y cuantitativa).   

Respecto a la fase cuantitativa, los datos derivados de las encuestas, se capturaron 

y codificaron en una plantilla de Excel, a fin de realizar el análisis de estadística 

descriptiva que comprendió medidas de tendencia central y de dispersión, respecto a las 



84 
 

habilidades y disposiciones del pensamiento crítico, contempladas en el instrumento. 

También se realizaron histogramas por cada una de las escalas y se calculo el alfa de 

Cronbach, la relación entre las escalas y las dimensiones y el análisis de pertenencia de 

los ítems, además de la realización de tablas dinámicas para los análisis de relaciones.    

Todo lo anterior permitió hacer metainferencias, derivadas de la recolección de 

datos cualitativos y cuantitativos, a fin de responder el planteamiento del problema, a 

través de la triangulación con los fundamentos teóricos incluidos en el capítulo 2. 

Finalmente, en este capítulo se presentaron las etapas del diseño de investigación 

DEXPLOS que corresponde a estudios mixtos, se describieron las muestras y los 

procedimiento de recolección y análisis de datos en cada una de las fases cualitativa y 

cuantitativa. En el siguiente capítulo, el lector encontrará los resultados de cada una de 

estas fases. 
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Capítulo 4: Análisis y discusión de resultados 

 

A continuación se presenta el análisis de los datos obtenidos en las etapas cualitativa 

y cuantitativa, como se describió en el capítulo anterior. En primer lugar, se presenta el 

análisis de la información obtenida a través de las entrevistas a los estudiantes señalados 

por sus docentes como buenos pensadores críticos, a través de categorías estableciendo 

similitudes y diferencias entre las mismas y la discusión de estos resultados. En segundo 

lugar, se presentan los datos cuantitativos, a través de estadística descriptiva, del análisis 

psicométrico del instrumento y las relaciones entre variables demográficas y los 

resultados. Finalmente se discuten los resultados a la luz de las preguntas de investigación. 

4.1. Etapa 1: análisis de datos cualitativos 

Las entrevistas se hicieron durante los meses de julio y agosto de 2014 a seis 

estudiantes de la IELPA, en Villavicencio, Meta, Colombia. En primer lugar, es 

importante señalar que de los estudiantes referidos por los docentes como buenos 

pensadores críticos la mayoría fueron hombres, solamente participó una mujer. Sus edades 

eran de 16 y 17 años principalmente excepto uno de los estudiantes que tenía 19 años. Las 

citas textuales que se presenten de los participantes se distinguirán con E1, E2, E3, E4, E5 

y E6 que corresponde al orden en que fueron entrevistados los estudiantes, como ya se 

específico, tres eran de grado 10° y los otros tres de grado 11°. 

El análisis de los datos cualitativos se realizó con el soporte del software Atlas ti, 

como se describió en el capitulo anterior. Estos resultados se presentaran agrupados en las 
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categorías: 1) Percepción de sí mismo como competente 2) Desarrollo de la competencia 

3) Auto descripción de la competencia, 4) Ejemplos de cómo emplean la competencia 5) 

Motivación para la competencia 6) Mejora de la competencia 7) Evidencias de la 

competencia.  Algunas de estas se ilustrarán con las figuras de las redes de familias de 

códigos construidas con el apoyo del software señalado. 

 

4.1.1. Coincidencias. Percepción de sí mismo como competente. Los entrevistados 

se perciben así mismos como competentes frente al pensamiento crítico. Dicha 

percepción está asociada a una o más subhabilidades o componentes del pensamiento 

crítico, es decir, al describir el porqué se consideran competentes,  describen una o más 

subhabilidades del pensamiento crítico, tales como analizar, interpretar, inferir, evaluar, 

entre otras. Esta percepción en algunos casos se ve reforzada por la imagen que de ellos 

tienen otras personas como docentes o familiares y por la evaluación que hacen de sus 

competencias y la de sus compañeros 

 Desarrollo de la competencia. Los entrevistados al señalar la manera como han 

desarrollado la competencia del pensamiento crítico y sus componentes, coinciden en 

varios aspectos, por esto no se presenta el desarrollo de cada subhabilidad diferenciada 

sino del pensamiento crítico en general. Aquí encontramos dos subcategorías. La primera 

tiene que ver con el Desarrollo del pensamiento crítico a través de espacios claramente 

curriculares. Los jóvenes refieren como una estrategia relevante en el desarrollo de su 

competencia la lectura, la cual ha contribuido al desarrollo de diferentes subhabilidades 

como análisis e inferencia, y esta la relacionan con las actividades propuestas por sus 
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docentes principalmente en el área de Lenguaje, aunque también refieren otras áreas como 

las ciencias sociales y ciencias naturales. "también allá en Cámbulos, se hacían las 

tertulias, tertulias son unos cuentos, usted elige un cuento, usted lo lee y hace su resumen 

y se lo cuenta a los demás con un refrigerio, allí uno analiza rápido las cosas, leyendo esos 

libros." (E4) 

La segunda categoría hace referencia a escenarios no curriculares que de acuerdo a 

los entrevistados han contribuido al desarrollo de esta competencia. La relacionan con 

algunas de las disposiciones del pensamiento crítico, las cuales se abordaran más adelante, 

tales como la búsqueda del conocimiento o curiosidad y la apertura mental. Los escenarios 

señalados son la familia, sus vivencias personales en la cotidianidad que no 

necesariamente están vinculadas con la familia, y otros ambientes en los que han 

participado que no son parte del currículo formal de la escuela y que consideran 

estimulantes: "me iba socializando desde muy pequeño con la gente, con los amigos de 

ella que solo trabajaban en la Universidad, entonces nada, era un ambiente distinto" (E6). 

En general, todos perciben que esta es una competencia que hace parte de ellos como 

algo intrínseco, pero que ha requerido también de estímulos externos para desplegarse y 

mejorar. 
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Figura 5. Desarrollo del pensamiento crítico a través de escenarios no curriculares.  Red de familia 

de códigos elaborada con el soporte del software Atlas ti a partir de entrevistas a estudiantes de grado 10° y 

11° de la IELPA considerados buenos pensadores críticos (2014). Los datos entre corchetes representan: el 

número de la izquierda,  la cantidad de citas asociadas a ese código y el dato de la derecha el número de 

relaciones que tiene ese código, mostrando en ese sentido su mayor significancia para la comprensión del 

fenómeno  (Datos recabados por la autora). 

 

Auto descripción de la competencia. La entrevista se enfocó hacia la descripción de 

tres habilidades cognitivas para el pensamiento crítico y tres disposiciones  para el 

pensamiento crítico, como ya se ha señalado.  Frente a las habilidades cognitivas para el 

pensamiento crítico, se encuentra que el análisis junto con la evaluación son las 

competencias más ampliamente señaladas por los jóvenes. Esta habilidad la describen 

como aquella que les permite  detallar, identificar las partes más importantes de un texto 

y comprender lo que se lee y ser capaz de parafrasearla. Es evidente la presencia de esta 

habilidad en todo el grupo entrevistado.  "prestarle atención a lo que dice varias veces para 

así entender lo que refiere" (E5).  Frente a esta habilidad hacen referencia tanto a aspectos 

escolares como aspectos de la vida cotidiana "me considero como analista, me reservo las 
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cosas llego, pienso primero que voy a decir o como se van a dar las cosas y después ya, 

muchas veces no actuó ni nada, simplemente analizo las personas, diversos modos de 

actuar." (E6) 

La evaluación que es la segunda habilidad más citada y en general se evidencia a 

través de su descripción y de los ejemplos suministrados por los participantes que esta se 

utiliza principalmente en situaciones no curriculares, incluso si se da en contextos 

escolares " uno evalúa eh en la situación de que se encuentra un familiar" (E4). Al describir 

la evaluación se refieren en general al  grado de acuerdo de su opinión o conocimiento 

con el de los demás, y en general a la elaboración de juicios sobre una situación.  

La tercera habilidad cognitiva la inferencia en general la describen como el sacar 

conclusiones o síntesis a partir de una explicación o lectura. Un hallazgo de interés en 

estos datos es que todos los entrevistados al describir su competencia refieren la capacidad 

para solucionar problemas principalmente en el ámbito interpersonal como parte de ese 

ejercicio del pensamiento crítico. Esta es considerada entonces otra habilidad cognitiva 

para el pensamiento crítico. "Como que trata uno de conciliar las partes de, de bueno, 

plantéenos su situación y usted plantéenos la suya y realmente miren si le pueden dar un 

uso real, un uso en serio, pragmático a lo que van a poner ahí escrito" (E2). 

En relación con las disposiciones para el pensamiento crítico, se indagó por la 

apertura mental, la búsqueda de la verdad y la autoconfianza. Como se observa en la figura 

6, la apertura mental y la autoconfianza fueron las actitudes más citadas por los 

entrevistados. La apertura mental la describen en general como la posibilidad de recibir 

información proveniente de diferentes fuentes y escuchar la postura de otros frente a un 

tema o situación, además de no realizar juicios apresurados frente a la apariencia de los 
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fenómenos. "Abrir la mente llenarla de cosas, hasta así sea cosas malas, porque es como 

es, yo tengo un dicho, y se lo digo mucho a las personas, que todo, todo lo que uno sepa 

le sirve" (E1). 

La autoconfianza por su parte es entendida como el escuchar opiniones de otros sin 

por ello cambiar su punto de vista, se evidencia aquí una clara relación con la anterior 

habilidad. Esta autoconfianza se asocia con la percepción de sí mismos como competentes 

pues señalan que en general los juicios que elaboran en diferentes situaciones escolares y 

no escolares son frecuentemente correctos. "debe ser alguien imparcial, estar atento a las 

opiniones sin dejarse, dejar mucho influenciar su punto de vista, pero aprender a creer en 

ciertos momentos" (E3).  

La búsqueda de la verdad por su parte la describen como el buscar la información, 

o argumentos que les permitan verificar un conocimiento en ciencias exactas o sociales, o 

una situación social en particular en las relaciones interpersonales (amigos, novias, 

familiares, etc.).  

Adicional a estos aspectos indagados, todos los participantes reportan diferentes 

valores asociados al ejercicio de su competencia, aspecto que se asocio aquí a las 

disposiciones para el pensamiento crítico. Entre estos valores se encuentran la justicia, el 

respeto, la escucha activa, entre otros. "Un pensador critico debe tener como cierta 

disciplina, eh saber respetar a los demás" (E3) 

En general, tanto frente al ejercicio de las habilidades cognitivas como de las 

disposiciones para el pensamiento crítico, todos los entrevistados coinciden en que estas 

traen implicaciones en las relaciones interpersonales en contextos escolares y sociales. 

Algunos perciben que esto "les complica la vida" y otros  prefieren callar su punto de vista 
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propio por no generar conflictos en los grupos, o incomodar a las otras personas, sobre 

todo cuando se perciben contextos o personas inflexibles. "y eso de tantas inferencias uno 

sufre, porque uno muchas veces, no no sufre por el dolor del cuerpo sino por la mente" 

(E1). "y a veces digamos que uno estar entre tanto análisis y tanta cosa, pierde mucho la 

sensibilidad con las personas, las emociones" (E2) " uno sabe cuándo debe guardarse las 

cosas y cuando no" (E6). 

 

  

 

Figura 6. Descripción de las disposiciones para el pensamiento crítico. Red de familia de códigos 

elaborada con el soporte del software Atlas ti a partir de entrevistas a estudiantes de grado 10° y 11° de la 

IELPA considerados buenos pensadores críticos (2014). Los datos entre corchetes representan: el número 

de la izquierda,  la cantidad de citas asociadas a ese código y el dato de la derecha el número de relaciones 

que tiene ese código, mostrando en ese sentido su mayor significancia para la comprensión del fenómeno  

(Datos recabados por la autora). 

 

Ejemplos de cómo emplean la competencia. En general, todos los estudiantes 

entrevistados son capaces de ejemplificar las subhabilidades del pensamiento crítico. 

Algunas las describen con mayor claridad y detalle, mientras que para otras les cuesta 
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dificultad hacerlo. En general, el componente que ejemplificaron con mayor facilidad fue 

el análisis, y el que realizaron con mayor dificultad fue la inferencia.  De igual manera 

describen ejemplos, tanto de la vida cotidiana como referidos a tareas escolares.  

(...) pues en trabajos en grupo, que siempre toca hacer, yo pienso que muchas veces, 

pues yo me tomo el trabajo, pues de mirar lo que responden los compañeros, como 

usted dice evaluar, si esta contrario a lo que yo pienso también, yo hacérselo saber 

a ellos (E5). 

 

Motivación para la competencia. La motivación en todos, está asociada a conocer 

y entender más ya sea en el ámbito académico, o en el de las relaciones familiares o 

interpersonales. Esta necesidad de comprensión en la mayoría es principalmente una 

motivación intrínseca, aunque para algunos el reconocimiento por parte de otros actúa 

como una motivación extrínseca. "la motivación ha sido pues siempre esa búsqueda de la 

verdad" (E2) 

Mejora de la competencia. Existe unanimidad entre los participantes en que la 

lectura contribuirá al desarrollo de su competencia, la ven tanto en el ámbito escolar como 

en el desarrollo de dicho hábito por fuera de las aulas. De igual manera comparten la 

percepción de que los docentes, y en general el ámbito escolar puede contribuir a potenciar 

el desarrollo del pensamiento crítico. Consideran que los docentes pueden actuar tanto 

como modelos en el ejercicio de dicha competencia al asumir en la cotidianidad las 

disposiciones para el pensamiento crítico, o compartiendo con ellos sus estrategias para el 

desarrollo de subhabilidades cognitivas como el análisis, la evaluación, la inferencia, entre 

otras.  De igual forma los docentes pueden contribuir a la mejora de esta competencia 

proponiendo didácticas dirigidas a ello. 
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(...) o sea buscar que haya interés por la clase, que se formulen debates, donde se 

den se pongan los puntos de vista de las personas, en lenguaje que nos pongan a 

hacer mucho sobre ehm ensayos (E1). 

Evidencias de la competencia. En general los participantes narran al menos una 

situación en donde se presenta evidencia clara del ejercicio de alguna de las habilidades 

cognitivas o disposiciones para el pensamiento crítico. Por ejemplo cuando describen 

como hacen un trabajo escolar o en situaciones de la vida cotidiana, tanto de habilidades 

cognitivas como de las disposiciones. 

(...) yo busque información acerca de la situación actual del país, cuáles eran, en qué 

lugares se concentraba más la mortalidad, en que lugares más la natalidad, 

usualmente son estratos bajos, son municipios cuyos habitantes tienen índices de 

pobreza demasiado altos, usualmente donde hay mucha pobreza hay mucha 

natalidad, pero a la vez hay mucha mortandad, aun así la vida, la vida de los 

habitantes, no es una vida amena, digna, rica vivir si, un nivel de vida muy bajo, 

entonces eso afecta mucho (E3). 

Entonces yo hago lo mismo, yo pueda que esté en contra de la religión, dígase la 

evangélica, pero eso no quiere decir que yo no voy a entrar allá, yo me siento allá y 

yo oigo lo que dice el cura, ah sí, pero venga si tiene razón, pero no no tiene razón 

en esto, entonces simplemente, me sirvió esto y el resto no me sirvió y ya eso yo 

hago en la vida (E1) 

 

4.1.2. Discrepancias. Percepción de sí mismo como competente. Algunos lo 

asocian con el buen rendimiento académico, pero otros reconocen que no realizan todos 

los trabajos escolares "yo no me considero un estudiante muy dedicado" (E1) 

Desarrollo de la competencia. Algunos consideran que en el colegio se han dado 

escenarios estimulantes para el desarrollo del pensamiento crítico, pero en general lo ven 

asociado a algunos docentes y no como una política institucional establecida, e incluso 

una de las participantes señala como este en los últimos años en el colegio  no percibe un 

aprovechamiento académico. 



94 
 

Frente al área de ciencias naturales, como se menciono, se evidencia que el 

desarrollo se ha hecho también a través de comprensión lectora en el área y a partir de 

temas ambientales, poco lo relacionan con el pensamiento científico, como si lo plantea 

una de las docentes. 

El desarrollo de la competencia a nivel familiar, o el impulso que se daba para el 

desarrollo de esta, se ha hecho o por seguimiento de modelos en el sistema familiar 

primario, que de alguna forma estimulan habilidades especificas como lectura, análisis,  

reflexión, dialogo y el reconocimiento de su competencia por parte de familiares. En otros 

casos esta influencia familiar en el desarrollo del pensamiento crítico se ha dado por 

resiliencia, frente a situaciones adversas familiares o dificultades en la comunicación 

familiar. 

Auto descripción de la competencia. De igual manera como se describieron las 

similitudes encontradas por habilidades cognitivas y disposiciones para el pensamiento 

crítico, se hará en esta sección. En la habilidad del análisis se encuentran otros procesos 

mencionados por algunos de los jóvenes, tales como la imaginación y el análisis de 

argumentos: "análisis es dar una información detallada acerca de eso desde los diferentes 

puntos de vista y enfocarlo simplemente en uno" (E3). Dos de los estudiantes cuando se 

les pide que ejemplifiquen la inferencia, la describen nuevamente como procesos de 

comprensión, evidenciando que no tienen claridad frente a esta habilidad, por tanto no la 

ejercen de manera consciente, mientras que los otros la identifican claramente, y refieren 

incluso clases en las que se les enseño este concepto. "como un análisis, como un en 

realidad, como una conclusión." (E5) 
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 Frente a la evaluación los estudiantes difieren en la percepción de su competencia 

frente a esta habilidad. Algunos se consideran competentes para realizar tareas de 

evaluación en tareas académicas, otros más en situaciones cotidianas y algunos en ambas. 

Los estudiantes que pertenecen a grado decimo (E4, E5 y E6) la relacionan en el ámbito 

académico con los exámenes y el verificar que tanto conocimiento tiene alguien. Uno de 

los estudiantes considera que los juicios emitidos como evaluación de una situación son 

de carácter más bien subjetivo. 

En cuanto a la búsqueda de la verdad, uno de los estudiantes relaciona este asunto 

con la moral, es decir, como los prejuicios morales pueden hacer que sea más fácil o 

difícil aproximarse a la verdad. Esta moralidad también constituye un obstáculo para la 

apertura mental de acuerdo a lo planteado por otro de los entrevistados. Es así, que las 

creencias religiosas o concepciones morales sociales pueden ser algunas veces 

obstáculos para el desarrollo y ejercicio del pensamiento crítico. Una de las estudiantes 

ha logrado conciliar su postura religiosa y una visión más científica, asumiéndolas como 

verdades de naturaleza distinta.  De igual manera, esta moral cristiana se ve reflejada en 

la postura de uno de los estudiantes en donde se refiere a la apertura mental y aceptación 

de las diferencias desde valores como la compasión o la caridad.  

En cuanto a la autoconfianza, es importante destacar que cuando un asunto 

controversial surgen en situaciones educativas relacionadas con las matemáticas y las 

ciencias exactas, seguimiento de reglas y procedimientos (uso de tiempos en inglés), el 

sentimiento asociada a la resolución del conflicto, es positivo, porque hace referencia a 

una confianza en su propio conocimiento, que además es confirmada por el docente. En 

cambio cuando se refiere a asuntos sociales o dilemas morales, el sentimiento a veces 
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puede ser un poco de malestar (relacionado con la apertura mental y las consecuencias 

para su vida) porque el conjunto de la sociedad puede no estar de acuerdo con su opinión, 

a veces prefieren callarlo, pero finalmente hay una sensación de búsqueda de la verdad e 

ir por el camino correcto, que mejora dicho malestar: "uno cuando uno expone una crítica, 

eso muchas veces no se somete a la búsqueda de la verdad sino eso se somete a la 

moralidad de las cosas, (...) entonces uno desarrolla o decide disminuir el nivel crítico" 

(E2). 

 

Figura 7. Descripción de habilidades cognitivas. Red de familia de códigos elaborada con el soporte 

del software Atlas ti a partir de entrevistas a estudiantes de grado 10° y 11° de la IELPA considerados 

buenos pensadores críticos (2014). Los datos entre corchetes representan: el número de la izquierda,  la 

cantidad de citas asociadas a ese código y el dato de la derecha el número de relaciones que tiene ese código, 

mostrando en ese sentido su mayor significancia para la comprensión del fenómeno  (Datos recabados por 

la autora). 

 

 Ejemplos de cómo emplean la competencia. En general, al hacer dar ejemplos sobre 

el uso de estas competencias, se evidencian diferencias en la competencia ya sea que se 

dé en el ámbito escolar, familiar, o de las relaciones interpersonales.  
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Motivación para la competencia. Para algunos la motivación para desarrollar el 

pensamiento crítico es la visión o la idea de la educación como una estrategia para alcanzar 

metas personales o sociales. "siempre es el estudio, no sé,  la dedicación" (E4) 

Este impulso se da para dos de los entrevistados desde su familia manera  positiva. 

Para tres de los estudiantes les ha motivado el querer comprender situaciones de su vida, 

ya sea personal o familiar, que hacen que se de algún tipo de resiliencia, y esto contribuya 

a querer entender las cosas, a progresar a través de la educación, y a desarrollar habilidades 

en general.  Dos de los estudiantes señalan como compartir con otros con mayor 

conocimiento que ellos  también les han motivado hacia el desarrollo de su pensamiento 

crítico. 

 

 

 

Figura 8. Motivación para el desarrollo del pensamiento crítico. Red de familia de códigos elaborada 

con el soporte del software Atlas ti a partir de entrevistas a estudiantes de grado 10° y 11° de la IELPA 
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considerados buenos pensadores críticos (2014). Los datos entre corchetes representan: el número de la 

izquierda,  la cantidad de citas asociadas a ese código y el dato de la derecha el número de relaciones que 

tiene ese código, mostrando en ese sentido su mayor significancia para la comprensión del fenómeno  (Datos 

recabados por la autora). 

Mejora de la competencia. Algunos de los estudiantes señalan otros aspectos que 

constituirían esfuerzos para mejorar la competencia del ejercicio del pensamiento crítico. 

Uno considera que el participar en actividades culturales le ayudara a ello. Tres de ellos 

ven que el compartir con otros ya sean pares o expertos también jalonaría su desarrollo. 

De igual manera asumir algunos consideran que actitudes tales como mejorar su 

compromiso académico y entrenar la observación del comportamiento de otros, 

contribuirá también a este logro "me abstengo de pensar por pereza tal vez esperando a 

que otro compañero lo haga y me lo preste, entonces yo creo que esa puede ser una opción, 

de hacer todo yo mismo, pensar todo por mí mismo" (E5). 

 

Figura 9. Esfuerzos para mejorar el pensamiento crítico.  Red de familia de códigos elaborada con 

el soporte del software Atlas ti a partir de entrevistas a estudiantes de grado 10° y 11° de la IELPA 

considerados buenos pensadores críticos (2014). Los datos entre corchetes representan: el número de la 
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izquierda,  la cantidad de citas asociadas a ese código y el dato de la derecha el número de relaciones que 

tiene ese código, mostrando en ese sentido su mayor significancia para la comprensión del fenómeno  (Datos 

recabados por la autora). 

Evidencias de la competencia. La competencia de la cual se presenta mayor 

evidencia de su ejercicio es el análisis, así lo expusieron cuatro de los entrevistados.  Tres 

de ellos mostraron también evidencia para del ejercicio de la inferencia, la búsqueda de la 

verdad y la autoconfianza. De la apertura mental y la evaluación solamente se vio 

evidencia clara en lo expuesto por dos de los participantes.  

 

4.1.3. Discusión de resultados cualitativos. En este apartado se presentan los 

atributos que distinguen a los buenos pensadores críticos en una escuela secundaria 

colombiana,  a partir de los datos obtenidos con quienes son considerados expertos en la 

misma, frente al resto de sus compañeros. Estos jóvenes se consideran expertos en su 

dominio (Chi, Glaser y Farr, 1988), es decir en algunas de las subhabilidades del 

pensamiento crítico, pero reconocen que sus compañeros, considerados aquí como 

novatos en el ejercicio del pensamiento crítico, también tienen cualidades o 

características en otros ámbitos o dominios distintos.  

Estos expertos también evalúan una situación o asunto antes de actuar o tomar una 

decisión. Esta característica ha sido descrita por Chi, Glaser y Farr (1988), como aquella 

en la que las personas expertas se toman su tiempo y hacen un análisis cualitativo previo 

de la situación o del problema antes de emprender una acción.  

Dentro de las habilidades a destacar en este nivel de experticia, se encuentra el 

análisis, que ha contribuido a mejorar la comprensión de la información frente a las 
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integraciones que logran sus compañeros. Se hacen evidentes las subhabilidades: 

examinar ideas, detectar y analizar argumentos, señaladas por Facione (2007). 

La utilización de la evaluación por parte de estos expertos se hace más como el dar 

juicios valorativos frente a una situación social principalmente, para como lo ha señalado 

Bloom (citado por Heredia y Sánchez, 2012) para tomar decisiones en el marco de las 

relaciones interpersonales, que como se ha definido por los expertos del pensamiento 

crítico. Es así que la habilidad de evaluación entendida como la valoración de la 

credibilidad de los enunciados y de la fortaleza lógica de las relaciones entre estos 

(Facione, 2007) en especial en los ámbitos académicos, es un aspecto que debe mejorarse 

en este grupo de expertos.  

De manera similar, la inferencia no se ha desarrollado suficientemente en la 

totalidad de este grupo de expertos, al parecer asociado a pocos escenarios de práctica 

deliberada para esta, al igual que para la evaluación. La práctica deliberada según Ericsson 

et al. (1993 citados por Hambrick et al. 2014) corresponde a actividades con un objetivo 

planteado de manera explícita y que han sido diseñadas para mejorar el nivel actual de 

rendimiento.  

Estos jóvenes expertos además de las habilidades indagadas mostraron también 

habilidades para la solución de problemas en contextos de relaciones interpersonales. Esta 

habilidad había sido descrita como necesaria para el pensamiento crítico por Saiz y Rivas 

(2008). Esta especificidad del ámbito social, se relaciona con lo planteado por estos 

jóvenes cuando ven una limitante en el desarrollo de la apertura mental en los prejuicios 

morales predominantes en su contexto social. 
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En este sentido Missimer (1994) señala el pensamiento crítico no se da en individuos 

desligados de su contexto social e histórico, y que un pensador critico debe contribuir, 

desde el punto de vista social, a añadir, modificar o crear nuevas propuestas o teorías 

frente a una situación. En este aspecto, los entrevistados aún deben mejorar, pues la 

presión social, posiblemente también por su ciclo vital, suele disminuir su impulso de 

transformar las cosas además de las condiciones histórico-sociales del conflicto armado 

en esta región que han desestimulado la expresión del pensamiento crítico. 

De otro lado frente al desarrollo y al mejoramiento de esta habilidad, estos expertos 

plantean como relevante los ejercicios de comprensión lectora. Nokes et al. (2010) señala 

como el aprendizaje del conocimiento declarativo complejo ocurre a través de la 

observación y comprensión de los discursos orales y escritos, y en general otros procesos 

cognitivos reflexivos. El conocimiento declarativo así como el procedimental, son 

fundamentales para la adquisición del conocimiento experto, según este autor.  

4.2. Etapa 2: análisis de datos cuantitativos 

A continuación se presenta el análisis de los datos cuantitativos. Éste es el resultado 

de la aplicación la encuesta para estudiantes sobre pensamiento crítico en la que 

participaron 77 estudiantes de los grados 10° y 11° de la IELPA. Esta fue una muestra 

heterogénea de estudiantes que para efectos de esta investigación son considerados aquí 

como novatos o principiantes, ya que el único criterio de selección fue su pertenencia a 

uno de los dos grados señalados en el contexto de este estudio.  En primer lugar se presenta 

un análisis descriptivo, en tablas e histogramas por cada una de las escalas (análisis, 

inferencia, evaluación, apertura mental, búsqueda de la verdad y autoconfianza). Estas a 
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su vez se agrupan en dos grandes dimensiones: Habilidades cognitivas para el 

Pensamiento crítico (en adelante HC pensamiento crítico) las tres primeras y 

Disposiciones para el pensamiento crítico las tres últimas. Posteriormente se hace un 

análisis de la confiabilidad y validez del instrumento utilizado y en seguida, un análisis de 

relaciones entre las escalas evaluadas y las variables género y antigüedad en la IELPA. 

Finalmente la discusión de los resultados cuantitativos a la luz del marco conceptual de 

esta investigación.  

4.2.1 Análisis descriptivo. En este apartado se presenta la frecuencia de respuesta 

en cada una de las escalas y dimensiones, a través de histogramas de cinco clases. En las 

gráficas se presenta el nivel de competencia en el que los estudiantes principiantes se 

ubican, en una escala de 1 a 4 en donde 1 indica el menor grado de competencia y 4 el 

máximo. Al ser el histograma una representación de la dispersión y frecuencia de los 

datos, agrupados por intervalos o clases, en los resultados aquí presentados se consideró 

que los dos últimos intervalos o clases, en las que se agrupan las puntuaciones más altas, 

son las que indican mayor competencia entre los estudiantes en la habilidad cognitiva o 

disposición para el pensamiento crítico, y las dos últimas como las que indican menor 

competencia. 
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Figura 10. Frecuencia en los niveles de competencia en la escala Análisis- habilidades cognitivas 

para el pensamiento crítico de los estudiantes de grado 10° y 11° de la IELPA (2014). (Datos recabados por 

la autora). 

Cerca de la mitad de los estudiantes (39) se consideran competentes en análisis 

(ubicados en las dos clases más altas del histograma), de acuerdo a la medición obtenida 

con la encuesta.  
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Figura 11. Frecuencia en los niveles de competencia en la escala Evaluación- habilidades cognitivas 

para el pensamiento crítico de los estudiantes de grado 10° y 11° de la IELPA (2014). (Datos recabados por 

la autora). 

 

En cuanto a la evaluación la distribución de las frecuencias es similar a la 

distribución normal, con un ligero sesgo negativo (coeficiente de asimetría: -0.03) 

 

 

Figura 12. Frecuencia en los niveles de competencia en la escala Inferencia- habilidades cognitivas 

para el pensamiento crítico de los estudiantes de grado 10° y 11° de la IELPA (2014). (Datos recabados por 

la autora). 
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En inferencia los datos se comportan de manera similar a la anterior escala, pero con 

un sesgo un poco mayor hacia las escalas inferiores, es decir que más de la mitad de los 

estudiantes se consideran con menores competencias en la inferencia que en las otras 

habilidades cognitivas (análisis y evaluación). 

 

 

Figura 13. Frecuencia en los niveles de competencia en la dimensión - habilidades cognitivas para 

el pensamiento crítico de los estudiantes de grado 10° y 11° de la IELPA (2014). (Datos recabados por la 

autora). 

 

El grupo de estudiantes considerados novatos en general, presenta una tendencia a 

agruparse en las clases medias de la distribución, en cuanto a las habilidades cognitivas 

para el pensamiento crítico. Sin embargo, es de interés encontrar un número importante 

de estudiantes (10), que se autoevalúan como menos competentes que el resto de sus 

compañeros en cuanto a sus habilidades cognitivas para el pensamiento crítico. 
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Figura 14. Frecuencia en los niveles de competencia en la escala Apertura mental - disposiciones 

para el pensamiento crítico de los estudiantes de grado 10° y 11° de la IELPA (2014). (Datos recabados por 

la autora). 

En esta escala la cerca de la mitad de los estudiantes se agrupan en la clase media 

de la distribución de los datos y en general hay una tendencia positiva hacia la apertura 

mental en este grupo, considerado como el de principiantes. 

 

Figura 15. Frecuencia en los niveles de competencia en la escala Búsqueda de la verdad - 

disposiciones para el pensamiento crítico de los estudiantes de grado 10° y 11° de la IELPA (2014). (Datos 

recabados por la autora). 
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De acuerdo a esto los datos se comportan de manera casi normal, siendo su 

coeficiente de asimetría de -0,01. Esto representa que en general los estudiantes se evalúan 

con un nivel medio de competencia frente a la búsqueda de la verdad, como actitud 

necesaria para el ejercicio del pensamiento crítico. 

 

Figura 16. Frecuencia en los niveles de competencia en la escala Autoconfianza - disposiciones para 

el pensamiento crítico de los estudiantes de grado 10° y 11° de la IELPA (2014). (Datos recabados por la 

autora). 

 

De acuerdo a la gráfica, podría decirse que los estudiantes en general confían en sus 

propias capacidades para ejercer el pensamiento crítico. 
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Figura 17. Frecuencia en los niveles de competencia en dimensión - disposiciones para el 

pensamiento crítico de los estudiantes de grado 10° y 11° de la IELPA (2014). (Datos recabados por la 

autora). 

En comparación con las HCPC, existe un mayor número de estudiantes (23), que se 

autoevalúan como menos competentes que el resto de sus compañeros en cuanto a su 

disposición para el pensamiento crítico. Sin embargo, los datos muestran un ligero sesgo 

hacia la izquierda, agrupándose la mayor parte de los estudiantes (31) en los niveles de 

competencia más altos.  
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Figura 18. Frecuencia en los niveles de competencia a nivel global frente al ejercicio del pensamiento 

crítico de los estudiantes de grado 10° y 11° de la IELPA (2014). (Datos recabados por la autora). 

En general los estudiantes considerados aquí novatos. Se consideran con un nivel de 

competencia medio para el ejercicio del pensamiento crítico, si se observan las frecuencias 

y los limites de las tres clases centrales, encontrándose como ya se señalo una menor 

competencia en habilidades cognitivas que en disposiciones para el pensamiento crítico.  

4.2.2. Análisis psicométrico. a) Nombre del instrumento: Encuesta competencia 

Ejercicio del Pensamiento Crítico 

b) Propósito: se busca describir las características de los estudiantes asociadas a 

las habilidades cognitivas (análisis, inferencia y evaluación) y a las disposiciones 

(apertura mental, búsqueda de la verdad y autoconfianza) para el pensamiento crítico y 

la correlación entre dichas escalas.   

c) Significación: Si se evalúa de manera individual al estudiante la mínima 
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pensamiento crítico, y la máxima puntuación seria 120 que indicaría el más alto nivel en 

la competencia ejercicio del pensamiento crítico.  

Sin embargo, el estadístico utilizado en este estudio no fue la sumatoria total del 

puntaje, sino los promedios obtenidos en cada una de las escalas, las dimensiones y de la 

totalidad del instrumento. En este sentido uno indica el nivel más bajo de la competencia 

y se asume como una variable continua hasta cuatro que representa el nivel más alto de 

la misma, media con este instrumento.  

d) Grupo de referencia (población destinataria): el test va dirigido a estudiantes 

de una secundaria colombiana.  

e) Extensión: la prueba consta de 30 ítems. La prueba no tiene un tiempo límite 

de duración por no tratarse de una prueba de conocimientos ni de ejecución, sino 

autoadmnistrada de percepción de las propias habilidades. En promedio los estudiantes 

tardaron 25 minutos para contestarla.  

f) Material a utilizar: 80 test, de los cuales tres se consideraron no válidos por 

tener todos la misma respuesta, en total se tuvieron en cuenta 77 cuestionarios para el 

análisis de resultados. 

g) Escalas: El instrumento está constituida por 30 ítems subdivididos en 6 

escalas, cada una con 5 ítems, que a su vez se agrupan en dos dimensiones. Las escalas 

son: análisis, evaluación e inferencia, que corresponden a la dimensión habilidades 

cognitivas para el pensamiento crítico, y apertura mental, búsqueda de la verdad y 
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autoconfianza, que hacen parte de la dimensión disposiciones para el pensamiento 

crítico. En el cuestionario los ítems se distribuyeron aleatoriamente. 

4.2.2.1 Confiabilidad. Esta se presenta a través de los valores del coeficiente alfa 

de Cronbach para cada escala, dimensión y para todo el instrumento. El alfa de 

Cronbach es un coeficiente de consistencia interna, es decir, permite verificar que todos 

los ítems estén midiendo lo mismo (Morales, 1988). Este coeficiente se calculó a partir 

de las varianzas como se muestra en la tabla 1. 

Tabla 3.  

Coeficientes alfa de Cronbach para escalas y dimensiones del pensamiento crítico 

 

  Anális

is 

Evalu

ación 

Infer

encia 

HCP

C 

Apert

ura 

mental 

Búsqu

eda de 

la 

verdad 

Autoco

nfianza 

Disposic

iones 

para el 

pensami

ento 

crítico 

Pensa

miento 

Critico 

Varianza 3,78 4,30 3,89 49,19 2,80 3,65 4,33 124,22 76,76 

Suma de 

varianzas 
2,09 2,37 2,24 6,71 2,25 2,31 2,61 7,17 13,88 

K 5,00 5,00 5,00 15,00 5,00 5,00 5,00 15,00 30,00 

Alfa de 

Cronbach 
0,56 0,56 0,53 0,93 0,24 0,46 0,50 1,01 0,85 

 

Los resultados indican en general correlaciones pobres de los ítems hacia las escalas, 

pues son menores de 0,6. Esto indica que el instrumento tiene una fiabilidad baja en tanto 

los ítems estén midiendo las escalas indicadas. Esto podría explicarse entre otros aspectos, 

por el número de ítems de cada escala que pueden no ser suficientes para medir dicho 

atributo (Morales, 1988) 

Sin embargo, se observa una alta fiabilidad frente a las dimensiones que agrupan las 

escalas. Es decir, que podría considerarse que si bien no se está midiendo con claridad el 

análisis, la evaluación o la inferencia, si se están midiendo habilidades cognitivas para el 
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pensamiento crítico. De igual manera, los coeficientes de Cronbach en las escalas apertura 

mental, búsqueda de la verdad y autoconfianza, son bajos, pero el de la dimensión 

disposiciones para el pensamiento crítico, arroja una excelente correlación entre los 15 

ítems y dicha dimensión. En general, el instrumento arroja una muy buena fiabilidad para 

la medición las dimensiones: habilidades cognitivas y disposiciones para el pensamiento 

crítico, de igual forma para la competencia ejercicio del pensamiento crítico en general. 

De igual forma la consistencia inter-ítems apoya la medida de la fiabilidad (Morales, 

1988). En la tabla 4 se presentan los coeficientes de correlación de Pearson que muestra 

la relación de dependencia entre los ítems y cada una de las escalas.  Correlaciones más 

altas indican mayor grado de pertenencia a cada una de las escalas.  
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Tabla 4.  

Coeficientes de correlación de Pearson 

  
Anális

is - A 

Evalu

ación - 

E 

Infere

ncia - I  

Habili

dades 

Cogniti

vas 

para el 

pensa

miento 

crítico 

Apert

ura 

mental 

-AM 

Búsqu

eda de 

la 

verdad 

- BV 

Autoc

onfian

za -AC 

Dispos

iciones 

A-R01 0,35* 0,35* 0,23 0,35 0,12 0,30 0,17 0,27 

A-R17 0,59 0,32 0,20 0,42 0,16 0,25 0,22 0,29 

A-R21 0,62 0,46 0,51 0,60 0,34 0,40 0,22 0,42 

A-R22 0,61 0,33 0,35 0,49 0,20 0,28 0,48 0,44 

A-R26 0,77 0,47 0,60 0,70 0,34 0,34 0,43 0,50 

E-R05 0,29 0,60 0,27 0,45 0,15 0,27 0,36 0,36 

E-R11 0,48 0,57 0,54 0,61 0,46 0,32 0,29 0,47 

E-R12 0,22 0,61 0,27 0,42 0,21 0,15 0,13 0,21 

E-R15 0,37 0,60 0,36 0,51 0,11 0,38 0,39 0,41 

E-R30 0,57 0,64 0,53 0,66 0,22 0,30 0,36 0,40 

I-R02 0,56 0,45 0,62 0,62 0,30 0,32 0,46 0,49 

I-R13 0,25 0,32 0,50 0,41 0,36 0,21 0,10 0,29 

I-R24 0,41 0,31 0,58 0,49 0,16 0,17 0,33 0,30 

I-R28 0,29 0,40 0,54 0,47 0,05 0,28 0,32 0,30 

I-R29 0,45 0,45 0,72 0,61 0,19 0,40 0,37 0,44 

AM-R03 0,31 0,09 0,12 0,20 0,50 0,17 0,14 0,34 

AM-R08 0,24 0,19 0,19 0,24 0,53 0,13 0,15 0,35 

AM-R09 0,00 0,16 0,08 0,09 0,38 0,12 -0,06 0,17 

AM-R18 0,23 0,20 0,29 0,27 0,58 0,12 0,16 0,36 

AM-R20 0,18 0,31 0,18 0,26 0,49 0,18 0,23 0,39 

BV-R06 0,31 0,27 0,26 0,32 0,14 0,62 0,21 0,44 

BV-R07 0,17 0,29 0,27 0,28 0,21 0,52 0,21 0,42 

BV-R10 0,28 0,21 0,14 0,24 0,12 0,58 0,29 0,45 

BV-R19 0,42 0,38 0,30 0,42* 0,16 0,60 0,14 0,41* 

BV-R27 0,28 0,14 0,37 0,30 0,20 0,49 0,32 0,46 

AC-R04 0,24 0,38 0,23 0,33 0,12 0,34 0,52 0,46 

AC-R14 0,19 0,24 0,12 0,21 0,15 0,06 0,69 0,43 

AC-R16 0,43 0,44 0,41 0,49* 0,14 0,23 0,60 0,46* 

AC-R23 0,37 0,31 0,42 0,42* 0,04 0,30 0,54 0,42* 

AC-R25 0,33 0,11 0,39 0,31 0,32 0,27 0,52 0,51 
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En general los ítems presentan una correlación más alta con su escala que con otras 

escalas, esto indica un grado fiabilidad del instrumento. Sin embargo estas diferencias en 

correlación no son lo suficientemente altas en relación con su escala, lo cual muestra las 

deficiencias en fiabilidad de las escalas. En particular el ítem uno presenta el mismo valor 

de correlación tanto para la escala análisis como para la escala evaluación. 

De igual manera frente a la pertenencia de los ítems a las dimensiones respectivas 

los ítems 19, 16 y 23 tienen casi la misma correlación tanto para la dimensión 

disposiciones para el pensamiento crítico, como para habilidades para el pensamiento 

crítico, lo cual no garantiza su pertenencia precisa a dicha dimensión, aunque si frente a 

sus respectivas escalas. 

 

4.2.2.2. Validez. Validez de contenido. Frente al pensamiento crítico existe una 

serie de escalas que pueden ser medidas, teniendo en cuenta que la investigación ha 

arrojado cerca de seis habilidades cognitivas para el pensamiento crítico (Facione, 1990) 

y siete disposiciones para el mismo (Facione et al. 1994, 1995), como ya se expuso en el 

marco conceptual de este estudio, entre las cuales se encuentran las aquí trabajadas 

análisis, evaluación, inferencia, apertura mental, búsqueda de la verdad y autoconfianza.  

Validez de constructo. Para evaluar la validez de constructo del instrumento, se 

realizo el análisis de las correlaciones entre las seis escalas y entre las dos dimensiones, 

como se observa en la tabla 5. Los resultados indican que las correlaciones fueron 

positivas entre las escalas que hacen parte del test. 
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Se observa una correlación más alta entre las seis escalas con la dimensión 

habilidades cognitivas para el pensamiento crítico. Esto implicaría que posiblemente no 

se esté midiendo realmente la disposición para el pensamiento crítico. Las disposiciones 

al referirse principalmente a actitudes hacia el conocimiento, pueden presentar las 

dificultades propias de la medición de actitudes tales como el responder a la deseabilidad 

social.  

Tabla 5.  

Correlación entre escalas del instrumento Ejercicio del pensamiento critico  

 
Análisi

s 

Evalua

ción 

Inferen

cia 

HCPC Apertu

ra 

mental 

Búsque

da de 

la 

verdad 

Autoco

nfianza 

Disposi

ciones 

Escala 1 1,00 0,64 0,65 
 

0,39 0,38 0,35 
 

Escala 2 0,64 1,00 0,66 
 

0,52 0,47 0,47 
 

Escala 3 0,65 0,66 1,00 
 

0,53 0,51 0,53 
 

Dimensión I 
   

     1,00      
 

 
 

  0,72 

Escala 4 0,39 0,38 0,35 
 

1,00 0,29 0,26 
 

Escala 5 0,52 0,47 0,47 
 

0,29 1,00 0,41 
 

Escala 6 0,53 0,51 0,53 
 

0,26 0,41 1,00 
 

Dimensión II 
  

0,72 
 

 
  

1,00 

 

4.2.3. Análisis de relaciones. En este apartado se presentan las relaciones entre las 

variables género y antigüedad en el colegio, con las puntuaciones obtenidas en cada una 

de las escalas, las  dimensiones y el puntaje total en la encuesta aplicada a los 

estudiantes de secundaria de la IELPA.  
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Tabla 6.  

Promedios de los puntajes de hombres y mujeres 

Género Análisis Evaluac

ión 

Inferenc

ia 

HCPC Apertur

a 

mental 

Búsque

da de la 

verdad 

Autoco

nfianza 

Disposic

iones 

para PC 

Hombres 3,27 3,16 3,08 3,17 3,16 3,16 3,27 3,20 

Mujeres 3,03 2,98 2,92 2,97 3,17 3,11 3,11 3,13 

Total 

general 

3,11 3,04 2,98 3,04 3,17 3,13 3,16 3,15 

 

La tabla 6, muestra que los promedios de los puntajes de los hombres en cada una 

de las escalas, en las dimensiones y el puntaje total, son un poco más altos que los de 

mujeres, sin que se pueda establecer si dichas diferencias entre medias son significativas, 

teniendo en cuenta además que no es una muestra pareada, es decir no se aplicó a igual 

número de hombres (n=27) y mujeres (n=50). 
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Tabla 7.  

Frecuencia y antigüedad de los estudiantes  

 

No se evidencian diferencias amplias en los promedios en la puntuación en las 

diferentes escalas y dimensiones del pensamiento crítico en relación con la antigüedad de 

los estudiantes en la institución educativa, podría pensarse que el pensamiento crítico no 

ha sido transversal realmente. El promedio global más bajo fue el de los estudiantes que 

no contestaron este ítem. Esto evidencia que en la IELPA no ha existido un estimulo desde 

el currículo real al desarrollo del pensamiento crítico que lo diferencie de otras IE. 

 

Tabla 8.  

Anti

güed

ad en 

IEL

PA 

Frec

uenci

a 

Análi

sis 

Evalua

ción 

Infer

encia 

Habilida

des 

Cognitiv

as 

pensami

ento 

crítico 

Apert

ura 

ment

al 

Búsque

da de 

la 

verdad 

Auto

confi

anza 

Disposic

iones 

para el 

pensami

ento 

crítico 

Promedi

o global 

pensami

ento 

crítico 

1 5 3,16 3,28 2,96 3,13 3,16 3,40 3,04 3,20 3,17 

2 4 3,10 3,25 2,80 3,05 3,05 3,35 3,40 3,27 3,16 

3 7 3,03 2,91 2,97 2,97 2,97 3,03 3,06 3,02 3,00 

4 9 3,22 3,20 3,24 3,22 3,20 3,20 3,18 3,19 3,21 

5 4 3,30 3,00 2,95 3,08 3,05 3,35 3,25 3,22 3,15 

6 5 3,00 2,88 2,84 2,91 3,28 3,08 3,04 3,13 3,02 

7 2 3,40 2,90 2,80 3,03 3,20 3,20 3,40 3,27 3,15 

8 3 3,20 3,00 3,40 3,20 3,20 2,80 3,60 3,20 3,20 

9 5 3,24 3,16 3,20 3,20 3,28 3,16 3,08 3,17 3,19 

10 3 3,13 2,80 3,00 2,98 3,20 3,13 3,00 3,11 3,04 

11 8 3,23 3,23 3,03 3,16 3,28 3,08 3,25 3,20 3,18 

12 7 3,14 3,09 3,00 3,08 3,37 3,17 3,31 3,29 3,18 

(en 

blan

co) 

15 2,88 2,85 2,75 2,83 3,05 3,00 3,03 3,03 2,93 

Total 

gener

al 

77 3,11 3,04 2,98 3,04 3,17 3,13 3,16 3,15 3,10 
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Relación edad y ejercicio del pensamiento crítico   

Edad N Anális

is 

Evalu

ación 

Infere

ncia 

HCP

C 

Apert

ura 

menta

l 

Búsqu

eda de 

la 

verda

d 

Autoc

onfian

za 

Dispo

sicion

es 

para 

PC 

Prome

dio 

global 

PC 

14 2 2,90 3,00 2,90 2,93 3,40 3,00 3,40 3,27 3,10 

15 9 2,96 2,89 2,84 2,90 3,00 3,18 2,96 3,04 2,97 

16 27 3,19 3,02 3,04 3,08 3,27 3,20 3,21 3,23 3,16 

17 26 3,05 3,05 2,88 2,99 3,08 3,06 3,17 3,10 3,05 

18 6 3,40 3,17 3,13 3,23 3,17 3,07 3,10 3,11 3,17 

19 4 3,05 3,20 3,35 3,20 3,20 3,15 2,95 3,10 3,15 

20 1 3,20 3,20 3,00 3,13 3,20 3,20 3,40 3,27 3,20 

(en 

blanco) 

3 3,00 3,10 2,80 2,97 3,40 3,10 3,60 3,37 3,17 

Total 

general 

75 3,11 3,04 2,98 3,04 3,17 3,13 3,16 3,15 3,10 

 

En cuanto a las edades los estudiantes mayores de 18 años presentan una media 

ligeramente mayor que los menores de esta edad, en las puntuaciones en habilidades 

cognitivas para el pensamiento crítico y en la puntuación general del test. 

  

4.2.3. Discusión de resultados cuantitativos. Los principales hallazgos obtenidos con 

la encuesta aplicada a los grupos de estudiantes, denominados en este estudio novatos en 

el ejercicio del pensamiento crítico deben analizarse teniendo presentes las limitaciones 

del instrumento en cuanto a sus características psicométricas, como se menciono en el 

apartado anterior. Sin embargo en este apartado se realizará la discusión de los 

resultados obtenidos a partir del análisis con estadísticos descriptivos. 

 Ennis (1987, citado por Kennedy, Fisher y Ennis, 1991) ha señalado la necesidad 

de tener en cuenta tanto las habilidades, entendidas como el aspecto cognitivo del 

pensamiento crítico, como las disposiciones, relacionadas mas con el aspecto afectivo del 
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mismo. En este sentido, la medición de ambas arrojó en este grupo de estudiantes medias 

ligeramente mayores en las disposiciones que en las habilidades para el pensamiento 

crítico. Podría señalarse que en general, los principiantes pueden tener una disposición al 

ejercicio del pensamiento crítico, aunque no hayan desarrollado suficientemente dichas 

habilidades. 

Facione et al. (1994, 1995) y Facione, Facione y Giancarlo (2000) han señalado con 

evidencia empírica a través del CCTDI y del California Critical thinking skill test (en 

adelante CCTST) la existencia de estas dos dimensiones: habilidades y disposiciones, 

como dos constructos independientes aunque con cierta relación. Estos investigadores han 

determinado la validez convergente y divergente del CCTDI y una alta confiabilidad en 

población universitaria y secundaria. Por esto se puede afirmar, que el grupo de novatos 

indagados en este estudio puede tener una buena actitud para el desarrollo del pensamiento 

crítico a pesar de no tener suficientes habilidades para el pensamiento crítico o que estas 

últimas se encuentran en un nivel menor que la de los expertos. 

Otra posible explicación a estos resultados, es que los novatos deseen mostrar 

socialmente una alta disposición hacia el pensamiento crítico, así realmente no la tengan, 

por esto sus puntuaciones son más altas en la dimensión disposiciones que en la de 

habilidades. Facione et al. (1994) señala que la validez de las medidas de actitud se puede 

ver influenciada por un conjunto de respuestas socialmente deseables, lo que daría lugar 

a puntuaciones más altas en el CCTDI que las puntuaciones "verdaderas". El control de la 

deseabilidad social sería un asunto para verificar en estudios posteriores. 

En particular, frente a las habilidades para el pensamiento crítico, los resultados del 

grupo de principiantes, muestran un desarrollado relativamente bueno del análisis, y no 
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tanto en inferencia y evaluación. Esto es en parte similar a lo encontrado en un estudio 

realizado en estudiantes de grado 11 de una secundaria colombiana en la ciudad de Bogotá, 

en donde en general se encontró un nivel bajo en habilidades para el pensamiento crítico, 

tales como: probabilidad e incertidumbre, análisis de argumentos, comprobación de 

hipótesis, razonamiento verbal, toma de decisiones y solución de problemas medidas con 

el test de Halpern (Beltrán y Torres, 2009). Cómo se evidencia en dicho estudio la 

habilidad de análisis fue también baja a diferencia de los estudiantes de este estudio. 

En un estudio realizado por Said, Valencia, Aparicio, Chamorro, López, López y 

Samper (2013) en donde se buscó caracterizar las habilidades cognitivas y 

socioemocionales en estudiantes de diferentes colegios de educación media técnica en el 

departamento del Atlántico, Colombia, se encontraron resultados similares a los de esta 

indagación. Los investigadores evaluaron una serie de habilidades en lenguaje y 

matemáticas y encuentran un desempeño un poco mejor en tareas que se pueden relacionar 

con el análisis y un poco menor en tareas asociadas a las habilidades de inferencia y 

evaluación. Por ejemplo, en un texto continuo encontraron que el 63% de los estudiantes 

reconoce la idea principal de un texto, mientras que frente a la reflexión y evaluación 

encuentran que el 48% de los estudiantes evaluados no alcanzan a identificar la 

completitud de la información, la intención del autor, ni a realizar inferencias, entre otras. 

Frente a las disposiciones para el pensamiento crítico, se evidencian mejores 

resultados en la escala de autoconfianza que en la de apertura mental y búsqueda de la 

verdad. Si bien la autoconfianza se ha relacionado con la autoeficacia frente al rendimiento 

académico y por supuesto con el uso de HCPC, también podría pensarse que una excesiva 
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confianza en sus propios juicios, sin contar con otras habilidades y disposiciones para el 

pensamiento crítico, podría ser más bien un obstáculo para el ejercicio del mismo. 

Torres (2011) realizó un estudio con estudiantes de secundaria en Tunja, Colombia, 

allí midió las disposiciones para el pensamiento crítico a través de una escala de 

conciencia y una de esfuerzo cognitivo. Encontró que aunque la mayoría de estudiantes 

concibe la importancia de aspectos tales como la organización, planeación de actividades 

y uso adecuado del tiempo, no se involucran en actividades que les lleven mejorar dichos 

aspectos. De igual forma, solo el 24% de la población manifiesta actitudes positivas frente 

situaciones complejas que requieran más tiempo para pensar. Es así que algunas veces se 

pueden encontrar incongruencias frente a la valoración que se le da a actitudes hacia el 

pensamiento crítico y la disposición real para desarrollarlo y ejercerlo. Lo anterior, hace 

necesario que se trabaje sobre la validez de los instrumentos que miden las disposiciones 

para el pensamiento crítico. 

Frente a las variables demográficas y los resultados en el grupo de principiantes se 

puede evidenciar que la principal diferencia hallada tiene que ver con el género. A 

diferencia de lo encontrado por Beltrán y Torres (2009), quienes evidenciaron mejores 

puntuaciones en las estudiantes mujeres que en los hombres en todas las habilidades 

cognitivas (excepto en probabilidad e incertidumbre), en el grupo de principiantes 

evaluado en esta investigación, la media de las puntuaciones de los hombres fueron 

ligeramente mayores a las de las mujeres.  

Las diferencias en el estudio referido de Beltrán y Torres (2009) y la presente 

investigación, podrían explicarse a partir de las disposiciones para el pensamiento crítico, 

teniendo en cuenta que el test aplicado en el presente estudio es de percepción frente a sus 
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habilidades y disposiciones y no tanto de ejecución, como si lo es el test de Halpern, 

utilizado en dicho estudio. También se ha encontrado, principalmente en el área de 

matemáticas y ciencias como las expectativas culturales influyen en una menor confianza 

de las mujeres para el rendimiento en estas áreas (Araya, 2012).  

4.3. Discusión de resultados en función a las preguntas de investigación 

La pregunta de investigación que guió este estudio fue  ¿cuáles son los atributos 

que distinguen a los estudiantes de una secundaria colombiana, considerados como 

competentes en el ejercicio del pensamiento crítico, respecto a los que no lo son? es así, 

que en este apartado se responde a esta y a las otras preguntas de investigación propuestas. 

La respuesta a esta pregunta se hará en función de la teoría de expertos y principiantes de 

Chi et al. (1988). Se distinguen dos grandes categorías, la primera referida a las 

características de los expertos y la segunda a la adquisición de la competencia.  

Otro de los aspectos encontrados por los investigadores del conocimiento experto, 

ha sido el de que los peritos construyen categorías de información orientadas 

semánticamente (Chi et.al, 1988; Chi, 2011). Es así que los aquí considerados expertos en 

el ejercicio del pensamiento crítico describen la utilización y construcción de categorías 

para analizar la información que leen, escuchan u observan, de manera que esta les permite 

hacerla más significativa. Dada su disposición a la apertura mental y a la búsqueda de la 

verdad, estos estudiantes recopilan información de un mayor número de fuentes, 

posteriormente organizan dicha información utilizando estrategias como los resúmenes y 

el  parafraseo, y son capaces de integrarlo en su estructura cognitiva, lo cual les permite 
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tener patrones mentales que les ayudan a analizar nueva información de manera más 

profunda y eficiente. 

Los estudiantes evaluados aquí como expertos, resuelven mejor conflictos de 

carácter interpersonal que los principiantes. Si bien no se tiene evidencia suficiente de por 

qué se da este fenómeno, puede pensarse que es una característica general de los 

considerados expertos (Nokes et al. 2010) o que las experiencias curriculares en la IELPA 

en donde se ha hecho énfasis en la mediación de conflictos ha contribuido a ello, este 

podría ser un tema de investigación futura. 

 En relación con la adquisición de la competencia, los estudiantes considerados 

expertos refieren sus habilidades y disposiciones como rasgos que les son propios, pero 

que han desarrollado gracias a la participación en diferentes experiencias escolares, no 

escolares y vivencias personales en general.  Algunos de los factores que han 

contribuido al desarrollo de dicha experticia ha sido el de compartir con otros que 

consideran con mayor experticia que la suya, lo cual también ven como un estimulo para 

seguir mejorando su propia competencia. Esto coincide con lo propuesto por Ericson et 

al. (1993 citado por Hambrick et al., 2014) sobre la practica deliberada. Para estos 

jóvenes expertos señalan la disposición para participar en escenarios que estimulen el 

desarrollo del pensamiento crítico y un mayor empeño cuando deben mostrar sus 

habilidades en escenarios curriculares y sociales, por ejemplo, cuando deben presentar 

un tema a sus compañeros o a otros auditorios, cuando algunos de sus pares les solicitan 

apoyo o explicación en la elaboración de tareas. Además hay un reconocimiento 

explicito de que sus habilidades mejoran con la práctica, al detectar reglas y significados 

que hacen que mejore su comprensión de los fenómenos.  
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• ¿Cuál es la importancia del análisis, evaluación e inferencia, en el desarrollo de 

la competencia transversal del pensamiento crítico?  

Si bien se encuentra que en ambos grupos el análisis parece ser la habilidad más 

desarrollada, en el grupo experto se encuentra fuertemente vinculada al ejercicio de la 

lectura y la comprensión lectora. También se encuentra una importante relación con la 

inferencia y en general con el pensamiento crítico. Se podría decir, entonces que los 

expertos en el ejercicio del pensamiento crítico, son también expertos lectores. Tapia y 

Luna (2010) refieren evidencia empírica en estudiantes de secundaria sobre la inferencia 

como proceso que explica las diferencias entre buenos y deficientes lectores.  

Desde el punto de vista curricular, no hay evidencia suficiente sobre como la 

evaluación ha contribuido a mejorar el ejercicio del pensamiento crítico, sin embargo, se 

podría decir en general que estos jóvenes expertos, evalúan de manera relativamente 

correcta el comportamiento de otras personas en situaciones sociales e interpersonales en 

general.  

• ¿Cuál es la importancia de la apertura mental, la búsqueda de la verdad y la 

autoconfianza en el desarrollo de la competencia transversal del pensamiento crítico?  

Las disposiciones para el pensamiento crítico ejercen un importante papel en el 

desarrollo del pensamiento crítico y en su ejecución experta. Chi, Glaser y Farr (1988) 

han señalado como una de las características del experto el automonitoreo. Esta cualidad 

tiene una relación con el ejercicio del pensamiento crítico, en tanto los jóvenes aquí 

evaluados hacen referencia a la capacidad que han desarrollado para revisar si sus propios 

procedimientos y productos académicos, son adecuados o de la calidad esperada. Está 

autorregulación es una habilidad cognitiva para el pensamiento crítico en donde se hace 
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uso del análisis, la inferencia y la evaluación de los propios juicios (Facione, 1990) ha 

sido también descrita por Paul y Elder (2010) como una característica para que los 

estudiantes se apropien de las competencias de pensamiento crítico por tanto es 

considerada también una disposición para el pensamiento crítico. 

De manera similar, los estudiantes considerados aquí expertos tienen una mejor 

capacidad que sus compañeros principiantes, en reconocer sus propias posturas frente a 

un hecho o situación y la necesidad de ser pausados en el momento de elaborar juicios 

sobre un fenómeno que no se les aparece como evidente, relacionado esto ampliamente 

con la apertura mental y la búsqueda de la verdad. Es así que consideran que es preciso 

escuchar y conocer las circunstancias y las explicaciones de otros antes de juzgar un 

comportamiento. 

 La apertura mental es de acuerdo a Facione et al (1994, 1995) la tolerancia que se 

tiene hacia diferentes puntos de vista y la conciencia sobre la parcialidad de los propios 

juicios. A diferencia de lo encontrado por Cohen (2010) en estudiantes de posgrado en 

entrenamiento atlético, los estudiantes de esta indagación si están dispuestos a escuchar 

opiniones diferentes a la propia y a evaluarlas para hacer una juicio más cercano a la 

verdad. 

La búsqueda de la verdad referida a esa actitud para buscar el mejor conocimiento 

en un contexto determinado (Facione et al. 1994, 1995), es evidente como ya se indico 

en los jóvenes expertos de este estudio. Si bien el grupo de novatos se evalúa con un 

nivel de competencia media en este asunto, podría decirse que el detenerse a evaluar los 

juicios propios y de otros distando de la impresión inicial de los hechos, hace que estos 

jóvenes puedan considerarse más expertos en esta disposición. En un estudio realizado 
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por Ben-Chaim, Ron y Zoller (2000) en estudiantes de ciencia israelís, de grado 11° al 

medir disposiciones frente al pensamiento crítico, encontraron los puntajes más bajos y 

ambivalentes en esas dos disposiciones: búsqueda de la verdad y apertura mental, esto 

podría indicar que el ejercicio de estas disposiciones son características de un pensador 

critico experto.  

 

• ¿Existen diferencias de género, edad, antigüedad en la IELPA, en los estudiantes 

considerados como competentes en el ejercicio del pensamiento crítico? 

En la indagación realizada a los jóvenes considerados expertos no se encuentran 

evidencias provenientes de los datos, en relación con estas variables. Sin embargo, en la 

muestra de expertos, los docentes refirieron principalmente hombres siendo menor el 

número de mujeres señaladas como buenas pensadoras críticas. En los datos de la encuesta 

realizada al grupo principiante, se encontraron medias superiores en las respuestas de los 

hombres sin poder precisar que estas diferencias sean significativas. 

Estos datos sugieren dos hipótesis, la primera, es que efectivamente las mujeres 

desarrollen menos el pensamiento crítico. La segunda, es que los hombres tengan mayor 

autoconfianza en su propio conocimiento que las mujeres, por esto estas últimas se 

evalúan con menor eficacia en dicha competencia, o que las mujeres realicen una 

evaluación más objetiva de sus propias capacidades demostrando mayor madurez, esta 

última una de las disposiciones del pensamiento crítico. Estos asuntos serian objeto de 

futuras investigaciones. 

Sin embargo, es de interés que en todas las escalas la puntuación fue menor para las 

mujeres a diferencia de lo encontrado en otros estudios sobre disposiciones para el 
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pensamiento crítico. Ben-Chaim et al.(2000), encontraron diferencias significativas en 

estudiantes de secundaria en las escalas búsqueda de la verdad, siendo ésta más alta para 

los hombres y apertura mental, siendo esta puntuación más alta para las mujeres. Facione 

et al (1995) también encontró diferencias en los puntajes de las escalas analiticidad, 

apertura mental y madurez, siendo las dos últimas más altas para las mujeres. Estas 

diferencias se explican principalmente por las diferencias culturales, los procesos de 

socialización y en general los roles asociados a los géneros. 

 

• ¿Cómo se percibe a sí mismo, un estudiante que es considerado por sus maestros, 

como un pensador crítico? 

Frente a las características de los expertos en el ejercicio del pensamiento crítico, se 

encuentra que estos se reconocen como tales es decir pueden dar evidencia del ejercicio 

de diferentes habilidades cognitivas o disposiciones para el pensamiento crítico. Se 

diferencian con los principiantes en el nivel de desarrollo de estas habilidades ya que los 

novatos también consideran habilidades y disposiciones pero no pueden brindar 

evidencias de la misma o no las han desarrollado hasta el nivel de los expertos de acuerdo 

a la evaluación que hacen de su competencia con la de sus compañeros de curso. De igual 

forma, estos expertos reconocen la experticia en su dominio, pero también que hay otras 

áreas de dominio en las que ellos no lo son, es decir que han construido una serie de 

patrones significativos en su dominio que no pueden transferir a otros campos (Chi et. al, 

1988). 
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• ¿Desde la perspectiva de los estudiantes, de qué manera influye el 

acompañamiento que realiza el maestro, en el desarrollo del pensamiento crítico? 

Se ha debatido sobre si es posible enseñar la experticia. Si bien se ha hecho énfasis 

en que este se desarrolla principalmente a través de la práctica deliberada, se deben diseñar 

y facilitar dichos escenarios de práctica desde el ámbito escolar (Chi, 2011; Hambrick et 

al., 2014; Nokes et al, 2010). Es así que los estudiantes considerados expertos, ven que 

los docentes pueden contribuir como modelos del ejercicio del pensamiento crítico para 

la mejora y potenciación de su competencia. Al considerar que algunos docentes son más 

expertos que ellos en algunas habilidades proponen el que estos compartan claves de dicha 

experticia. Sin embargo, en estudios referidos por Nokes et al. (2011) se ha encontrado 

que no es suficiente el hecho de compartir información relevante por parte de los expertos 

hacia los novatos, debe propiciarse principalmente escenarios de practica deliberada. Es 

así, que para los jóvenes expertos de este estudio el diseño de tareas específicas que 

contribuyan al despliegue y desarrollo de sus habilidades de análisis, inferencia y apertura 

mental contribuirá al mejoramiento de su competencia.  

 

• ¿De qué manera influyen las asignaturas del área de ciencias naturales, así como 

sus respectivas actividades escolares, en el fortalecimiento del pensamiento crítico? 

En el grupo considerado principiantes en el ejercicio del PC, cinco de los reactivos 

se referían a como esta área contribuye al desarrollo de habilidades y disposiciones para 

el PC. El promedio de los puntajes de las respuestas frente a estos reactivos en el grupo, 

fue de 3,09, con una dispersión de 0,46 la cual puede considerarse alta, en relación con las 

6 escalas medidas. Esto indica que hay una diversidad de opiniones frente a como las 
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asignaturas del área de ciencias naturales han contribuido al desarrollo del PC. Esto 

permite plantear que desde el desarrollo real del currículo en el área esta no ha sido lo 

suficientemente explícita. 

En diferentes estudios que relacionan el área de ciencias naturales y el pensamiento 

crítico, no se ha encontrado evidencia empírica fuerte, sobre cómo esta área contribuye al 

desarrollo del PC. Girelli et al. (2010) a partir de un estudio de caso, en estudiantes de la 

carrera de física, halló que éstos desarrollaron habilidades de pensamiento superior y 

crítico en todos los niveles del dominio cognitivo (tales como: conocimiento, 

comprensión, aplicación; análisis; síntesis y evaluación) y en todas las asignaturas. Sin 

embargo, no es claro en qué medida el estudio de esta área del conocimiento contribuyó a 

ello y no otros factores. 

En educación secundaria tampoco se encuentra evidencia empírica suficiente sobre 

la manera como las ciencias naturales contribuyen al desarrollo de habilidades y 

disposiciones para el pensamiento crítico. Beltrán y Torres (2009) refieren que a través de 

la enseñanza de la química se pueden mejorar las habilidades potenciales de pensamiento 

crítico, aunque lo plantean como propósito y no soportado en los datos de su estudio. 

Torres (2011) evidencio en su investigación disposiciones negativas por parte de los 

estudiantes de una secundaria colombiana frente al aprendizaje de las ciencias, pero no 

demuestra si esta área del conocimiento contribuye al ejercicio del pensamiento crítico. 

Por su parte, en el grupo de estudiantes expertos, las asignaturas del área de ciencias 

naturales, han contribuido a mejorar el pensamiento crítico, principalmente a través de 

actividades de comprensión lectora y fundamentalmente en el marco de la protección y 

toma de conciencia sobre el uso de los recursos naturales y el cuidado del medio ambiente. 
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Desde este punto de vista, se desarrolla lo propuesto por el Ministerio de Educación 

Nacional (2006) frente a competencias ciudadanas, y en particular la inclusión del 

proyecto ambiental escolar en la IELPA. Sin embargo debe explorarse y profundizarse en 

el uso del método científico y los conocimientos científicos en general para potencializar 

el pensamiento crítico (Lemke, 2006). 
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  5. Capítulo 5. Conclusiones.  

 

Este estudio buscó identificar los atributos de estudiantes de una secundaria 

colombiana considerados buenos pensadores críticos y diferenciarlos de los que no lo 

son, teniendo en cuenta la teoría de expertos y principiantes de Chis, Glaser y Farr 

(1988). A continuación se presentan los principales hallazgos de esta investigación, sus 

limitantes y la perspectiva de desarrollo de nuevos estudios a partir de esta experiencia.  

Los expertos en el ejercicio del pensamiento crítico en una secundaria colombiana, 

se caracterizan por qué: 

• Se perciben así mismos como competentes específicamente en su dominio: 

habilidades y disposiciones para el pensamiento crítico.  

• Construyen categorías y establecen estrategias para la organización de la 

información que obtienen de: la lectura, la explicación por parte de otros y la 

observación del comportamiento en situaciones sociales e interpersonales. 

• Por tanto, han desarrollado mejor capacidad de análisis e inferencia que sus 

compañeros no expertos, y  

• Evalúan de una manera más precisa que los principiantes el comportamiento de 

otras personas en situaciones sociales e interpersonales. 

• Tienen mayor apertura mental que los novatos, lo cual contribuye a que 

reconozcan y tomen en cuenta diferentes puntos de vista frente a una situación o 

problema. 
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• Se interesan por el conocimiento y buscan tener información más precisa, tanto 

en situaciones académicas como sociales 

• Las anteriores características hacen que tengan una mejor habilidad que sus pares 

novatos en la resolución de conflictos interpersonales. 

• Son lectores expertos. 

• Tienen una mayPor disposición para participar en situaciones que estimulen el 

ejercicio y la mejora de sus habilidades cognitivas para el pensamiento crítico. 

Estas características coinciden con las descritas por los teóricos e investigadores 

del pensamiento crítico. Paul y Elder (2010) señalan que los pensadores críticos pueden 

discriminar y evaluar información relevante. Facione (2007) también ha realizado un 

listado de criterios que debe cumplir un pensador crítico, entre los similares a los 

encontrados en esta indagación están: mente abierta en relación con diferentes visiones 

del mundo, prudencia al postergar, realizar o alterar juicios, diligencia para buscar 

información pertinente, persistencia a pesar de encontrar dificultades, comprensión de 

las opiniones de otros y estado de alerta frente a oportunidades de hacer uso del 

pensamiento crítico. 

En algunos de los expertos de este estudio se hizo evidente que el rendimiento 

académico no era sinónimo de pericia en la competencia ejercer el pensamiento crítico. 

Este mismo aspecto ha sido referido por Beltrán y Torres (2009), que encontraron en su 

investigación con estudiantes de secundaria que estudiantes con bajo rendimiento 

académico, obtuvieron en el Test de Halpern- HCTAES puntajes por encima de la 

media. Estos resultados hacen que se reflexione sobre si los objetivos de aprendizaje, las 
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estrategias didácticas y de evaluación que se desarrollan actualmente en las escuelas 

secundarias colombianas contribuyen al fortalecimiento del pensamiento crítico y a 

orientar futuras investigaciones que brinden evidencia empírica sobre la relación entre 

rendimiento académico y la competencia ejercicio del pensamiento crítico. 

Se considera que los buenos pensadores críticos son también lectores expertos, 

este fue un aspecto que se resalto bastante por parte de los expertos indagados. Al 

respecto Barrenchea (2009) evidencio de manera empírica que el pensamiento crítico 

puede desarrollarse mediante la lectura y la escritura, sin embargo deben precisarse 

cuáles son los procesos cognitivos y actitudinales que contribuyen a ello. Por tanto, debe 

profundizarse la investigación sobre la relación entre los procesos lectores y las 

habilidades del pensamiento crítico. 

Los buenos pensadores críticos asocian diferentes valores a su ejecución experta. 

Es decir que no basta con las habilidades cognitivas y las actitudes para el ejercicio del 

pensamiento crítico, sino que se requiere que haya una serie de elementos éticos 

asociados a este. Contrario a lo señalado por Facione (2007) sobre la necesidad de 

separar la comprensión de estos tres aspectos, aquí se considera que si se piensa en el 

para qué se requieren buenos pensadores críticos no se puede deslindar esto de la ética, 

sin caer en una moralidad rígida como lo señalaron los expertos indagados aquí. 

Rendón (2011) encontró como una estrategia basada en el pensamiento crítico-

reflexivo contribuye a mejorar pautas de conducta constructiva, la conciencia de sus 

sentimientos y las de los otros, y en general habilidades para la convivencia escolar en 

los estudiantes con los que se intervino. De manera similar Weinstock et al. (2009) 



134 
 

encontraron que el estimulo a la crítica por parte de los profesores tiene una relación 

positiva y directa con el juicio moral autónomo de los estudiantes y puede ser uno de los 

procesos a través de los cuales las escuelas democráticas mejor dicho juicio es sus 

estudiantes. 

Dewey (1933/1989) señala que el pensador reflexivo debe tener entusiasmo, 

mentalidad abierta y responsabilidad sobre las consecuencias de la posición que se 

asuma. Señala que si se le forzará a elegir entre estas características y las habilidades 

lógicas del pensamiento, sin duda, optaría por las primeras. Para concluir, el 

razonamiento y la acción moral no pueden desvincularse de las habilidades para el 

ejercicio del pensamiento crítico. Conducir a la experticia dicha competencia, no debe 

estar desligado de un horizonte ético que lleve a la paz justa que se requiere en la 

sociedad colombiana. 

Otro aspecto de interés para profundizar en relación con el ejercicio del 

pensamiento crítico, fueron los datos referidos a las diferencias en género, al encontrar 

medias más bajas en mujeres que en hombres en las puntuaciones de todas las escalas y 

al ser referidos por sus docentes como pensadores críticos principalmente hombres, a 

pesar de que el número de mujeres es un poco superior a la de hombres, en la población 

estudiada. De aquí se desprende la necesidad de investigar cuáles son los factores 

socioculturales, actitudinales y pedagógicos que obstaculizan el desarrollo y ejercicio del 

pensamiento crítico en las estudiantes mujeres de educación secundaria colombiana, en 

instituciones de características similares.  
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De acuerdo a los datos encontrados en relación con la antigüedad en la institución, 

se evidenció que el pensamiento crítico no se ha incorporado en el currículo de la 

IELPA. En términos del mejoramiento institucional y en la perspectiva de orientar el 

desarrollo de éste en las diferentes expresiones del currículo,  esta investigación brinda 

evidencia empírica de que elementos es preciso estimular y mejorar en la institución 

educativa.  

El primero de ellos es la incorporación curricular de manera formal y explícita de 

la competencia ejercer el pensamiento crítico en la planeación curricular de las áreas 

obligatorias y en los proyectos transversales (especialmente educación ambiental, plan 

lector y competencias ciudadanas). Esta necesidad de formalizar a través de las 

diferentes disciplinas, el ejercicio del pensamiento crítico, ha sido señalada por distintos 

autores (Barrenechea, 2009; Danés, 2007; De la Peña, 2009; Durán, 2009; Kennedy et 

al. 1994; Montiel, 2012; Rojas, 2012). De igual forma, se destaca el papel de los cursos 

de lenguaje y humanidades en el desarrollo del pensamiento crítico y se llama la 

atención sobre la necesidad de que esta competencia se haga transversal en otras áreas 

como las ciencias naturales y exactas, a través del pensamiento científico y lógico, 

propio de estas disciplinas. 

El segundo aspecto por mejorar en la IELPA corresponde al fortalecimiento de la 

competencia ejercicio del pensamiento crítico en sus docentes. Si se pretende brindar 

espacios para el desarrollo del pensamiento crítico y diseñar escenarios de aprendizaje y 

ejercicio del mismo, es preciso realizar un diagnostico del estado de las habilidades 

cognitivas y principalmente de las disposiciones para el ejercicio del pensamiento crítico 
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y generar escenarios de practica deliberativa para este estamento de la comunidad 

educativa.  

En cuanto a las limitaciones del estudio, es claro que los resultados no se pueden 

generalizar a poblaciones más amplias, incluso del mismo municipio, porque en la parte 

cualitativa este no es el objetivo y en la parte cuantitativa el instrumento presenta una serie 

de debilidades que deben ser superadas. No por esto, se considera que el instrumento no 

aporte elementos para caracterizar al grupo de estudiantes de grado 10° y 11° de la IELPA 

en cuanto a ejercicio del pensamiento crítico. 

En cuanto a lo anterior, se puede señalar que incluso con el uso de instrumentos 

estandarizados de amplio reconocimiento se han encontrado dificultades psicométricas. 

Loo y Thorpe (1999) al utilizar el Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal (en adelante 

WGCTA) versión corta Formulario S, a una muestra de estudiantes de pregrado, 

encontraron una baja consistencia interna de las puntuaciones en las cinco subpruebas y 

resultados moderados en el análisis factorial confirmatorio, esto precisa que el instrumento 

requería cierto refinamiento psicométrico. Es por esto, que el instrumento utilizado en esta 

investigación puede mejorarse para estudios posteriores y en ese sentido aumentar su 

confiabilidad y validez para las diferentes escalas. 

Para finalizar cabe anotar que el enfoque de formación basada en competencias 

holístico, socio formativo y transdisciplinar (Martínez y Echeverría, 2010, Tobón 2008a), 

es posible lograrlo cuando se parte de la reflexión sobre las diferencias individuales. Saber 

que existen estudiantes principiantes y otros más expertos en las diferentes competencias, 

y aclarar qué se quiere que el estudiante conozca, sepa hacer y qué actitudes y valores 
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tenga (saber conocer, saber hacer y saber ser) debe llevar al desarrollo de estrategias 

didácticas, que contribuyan a esos avances cualitativos.  

El cambio de enfoque en el estudio sobre la experticia, ha llevado a que haya un 

interés, no solamente por los expertos excepcionales, sino por comparar entre más y 

menos expertos, lo cual puede arrojar información sobre cómo puede avanzar un 

estudiante novato para ser más hábil (Chi, 2011). Es por esto que la investigación futura 

debe seguir profundizando en las estrategias específicas que han utilizado los expertos 

en el ejercicio del pensamiento crítico para alcanzar su desarrollo, de esta manera será 

posible diseñar tareas y actividades desde el currículo formal de las escuelas secundarias 

para estimular el logro, avance y mejora de esta competencia. El trabajo colaborativo 

entre estudiantes considerados principiantes con estudiantes expertos, se vislumbra 

como una interesante área de desarrollo didáctico para la adquisición de la pericia por 

parte de los novatos. 

El ejercicio del pensamiento crítico y su incorporación al ámbito educativo, si bien 

tiene una larga historia, se encuentra aún en un estado incipiente en el nivel de 

secundaria en Colombia, como lo evidencia este estudio, la literatura revisada y en 

general los resultados de las pruebas externas que se mencionaron en el planteamiento 

del problema. Es una necesidad desarrollar más y mejores investigaciones que 

conduzcan a que como sociedad avancemos del nivel de principiantes al nivel de 

expertos en esta competencia, lo cual contribuirá a que mejoremos las competencias 

ciudadanas y en el marco de esto se haga de la sociedad colombiana una sociedad más 

crítica, participativa, democrática y propositiva.  
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Para finalizar, puede decirse que en la investigación se logró dar respuesta a los 

objetivos propuestos. Se identificaron los atributos de los estudiantes considerados 

buenos pensadores críticos en una secundaria colombiana, que los diferencia de los que 

estudiantes principiantes en el ejercicio de dicha competencia. Tales características son: 

se perciben a sí mismos como competentes en el dicho dominio (habilidades o 

disposiciones para el pensamiento crítico), realizan mejores análisis e inferencias que 

sus compañeros, puede evaluar el comportamiento de otras personas de manera precisa 

en situaciones sociales e interpersonales, tienen mayor apertura mental, presentan un 

interés por el conocimiento y búsqueda de información más específica sobre un asunto o 

problema, resuelven mejor conflictos interpersonales, son lectores competentes y están 

dispuestos a participar en situaciones que estimulen el desarrollo de sus habilidades. 

De igual forma, el estudio permitió identificar aspectos curriculares que 

contribuyen y algunas veces obstaculizan el ejercicio del pensamiento crítico, y que son 

un reto para la incorporación transversal de esta competencia en el Proyecto Educativo 

Institucional de la IELPA, tales como: fortalecer habilidades y disposiciones para el 

pensamiento crítico en docentes, diversificar las situaciones de aprendizaje de manera 

que estos sean escenarios de practica deliberada para el ejercicio del pensamiento crítico 

y revisar los sesgos de género que desde el currículo oculto puedan obstaculizar el 

desarrollo de esta competencia en las estudiantes mujeres. Todo lo anterior, contribuirá a 

mejorar la calidad de la educación y a formar ciudadanos más solidarios y 

comprometidos con el desarrollo sostenible y el mejoramiento de su entorno, que es el 

objetivo misional de la IELPA.  
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Apéndice A. Carta de consentimiento 
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Apéndice B: Guía de entrevista semiestructurada para los estudiantes 

de los grados 10º y 11º. 

 

1. ¿Usted se considera un(a) pensador crítico(a)? ¿Por qué?  

2. ¿Cuáles cree que son las principales características del pensador crítico? 

3. ¿Qué lo motivo a desarrollar esta competencia del ejercicio del pensamiento 

crítico? 

4. ¿Qué experiencias/situaciones en su vida (escolar, familiar, social, personal) le 

permiten a usted afirmar que ejerce el pensamiento crítico? 

5. ¿Cómo cree que podría mejorar el desarrollo de esta competencia? 

6. ¿Usted cree que sus maestros estimulan el desarrollo y ejercicio del pensamiento 

crítico con las actividades diarias de clase?  

7. ¿En su familia usted cree que de alguna manera se le ha impulsado a ejercer el 

pensamiento crítico? 

8. ¿Qué entiende usted por análisis?  

9. ¿Cuando a usted le piden que realice una tarea donde debe analizar algo, cómo lo 

hace? ¿En otras situaciones (sociales, familiares) usted cree que utiliza el 

análisis? ¿Cómo? 

10. Comparta un ejemplo de una situación en la cual usted considere que haya 

analizado correctamente una situación y por favor detalle cómo lo logro. 

11. ¿Cómo cree usted que llegó a desarrollar esta habilidad? 

12. ¿Cómo se evalúa usted en relación con sus compañeros en esta habilidad? 
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13. ¿Qué entiende usted por inferencia?  

14. ¿Cuando usted lee, estudia, ve una película, cree que hace inferencias sobre lo 

que está leyendo o viendo? ¿En otras situaciones (sociales, familiares) ud. cree 

que se utiliza esta habilidad? ¿Por qué? 

15. Comparta un ejemplo de una situación en la cual usted considere que haya hecho 

inferencias de manera correcta. Por favor detalle cómo lo logro. 

16. ¿Cómo cree usted que llegó a desarrollar esta habilidad? 

17. ¿Cómo se considera usted en relación con sus compañeros en esta habilidad? 

18. ¿Qué entiende usted por evaluación?  

19. ¿Usted cree que en el colegio hay algunas tareas o actividades que implican que 

evalué algo? ¿Cuáles? ¿Cómo lo hace?  

20. ¿En otras situaciones (sociales, familiares) usted cree que utiliza la evaluación? 

¿Cómo? 

21. Me gustaría que me diera un ejemplo de una situación en la cual usted considere 

que haya evaluado correctamente una situación. ¿Por favor detalle cómo lo logro. 

22. ¿Cómo cree usted que llegó a desarrollar esta habilidad? 

23. ¿Cómo se considera usted en relación con sus compañeros en esta habilidad?  

24. ¿Usted cree que es una persona con apertura mental? ¿Por qué? Comparta un 

ejemplo. 

25. ¿En alguna situación usted ha defendido su punto de vista porque creyó que era 

correcto aunque todos pensaran otra cosa diferente? ¿Cómo fue eso? ¿Cómo se 

sintió? 



159 
 

26.  ¿Usted prefiere primero investigar en fuentes confiables frente a un hecho que 

dejarse llevar por lo que otros le comentan? ¿Cómo cree que desarrolló esa 

actitud? 

27. ¿Qué propondría a sus maestros, para mejorar el desarrollo del pensamiento 

crítico en el colegio, es decir, todas las anteriores habilidades abordadas en esta 

entrevista?  
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Apéndice C. Encuesta para los alumnos de grado 10º y 11°  

A continuación se presentará una encuesta que hace parte de la investigación que tiene 

como objetivo: conocer los atributos que distinguen a los estudiantes de una secundaria 

colombiana, considerados como competentes en el ejercicio del pensamiento crítico, 

respecto a los que no lo son. 

Este cuestionario forma parte de un estudio para obtener el grado de Maestra en 

Educación en el marco del convenio entre la Uniminuto y el Tecnológico de Monterrey. 

La información aquí recolectada será utilizada solamente con fines académicos y 

mantendrá la confidencialidad de cada participante. Es una investigación de riesgo 

mínimo, su participación es voluntaria y no afectará su evaluación en ninguna 

asignatura. Por tanto sea lo más sincera(o) posible. 

Enseguida se presentan 30 afirmaciones con cuatro opciones de respuesta que van desde 

totalmente de acuerdo, representada por el numero 4 hasta totalmente en desacuerdo 

representada por el número 1. No existen respuestas correctas o incorrectas, por favor 

seleccione la opción que mejor refleje su opinión. Seleccionar dos alternativas anulará la 

pregunta.  

Gracias por participar y por favor responda con sinceridad. 

Nombre: _________________________________  Edad: ____  Sexo:  F     M    Curso: 

___ 

 Desde que curso se encuentra en el Colegio Las Palmas o sus sedes:  

_________________ 

Afirmaciones Totalmente 

de acuerdo 

(4) 

De 

acuerdo 

(3) 

En 

desacuerdo 

(2) 

Totalmente 

en 

desacuerdo

(1) 

Puedo identificar con facilidad los argumentos que 

se plantean en un texto escrito (ensayo, noticia, etc.) 

u audiovisual (conferencia, película, etc.). 

4 3 2 1 

Me considero capaz de emitir un juicio razonable 

sobre una lectura o un texto en clase. 

4 3 2 1 

Considero que acepto más fácilmente que los 

demás, las opiniones de personas de diferentes a mí, 

como: grupos indígenas, los que tienen otro género, 

religión, condición social y orientación sexual. 

4 3 2 1 

Las actividades de proyectos institucionales como 

el PRAES y competencias ciudadanas, me han 

ayudado a generar confianza sobre mi propia 

capacidad de razonar correctamente. 

4 3 2 1 
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Las actividades de proyectos institucionales como 

el PRAES y competencias ciudadanas me han 

ayudado a desarrollar la capacidad de plantear 

hipótesis y formular conclusiones sobre una 

situación fenómeno o problema. 

4 3 2 1 

Por lo general, tiendo a organizar y enfocar mi 

búsqueda del conocimiento en base a ciertos 

objetivos. 

4 3 2 1 

Las clases del área de ciencias naturales (física, 

química, biología) me han ayudado a buscar de 

manera más activa el conocimiento verdadero sobre 

una situación, fenómeno o problema. 

4 3 2 1 

Considero todos los puntos de vista por igual sobre 

un asunto, así sean contrarios a lo que en un inicio 

pensé sobre ello. 

4 3 2 1 

Valoro los conocimientos y aportes de todas las 

personas sin importar su etnia, género, religión, 

condición social y orientación sexual. 

4 3 2 1 

Me inquieto constantemente por aprender sobre 

cualquier fenómeno o situación que despierte mi 

interés.  

4 3 2 1 

Afirmaciones Totalmente 

de acuerdo 

(4) 

De 

acuerdo 

(3) 

En 

desacuerdo(

2) 

Totalmente 

en 

desacuerdo

(1) 

Las clases del área de ciencias naturales (física, 

química, biología) me han ayudado a formular 

hipótesis sobre lo que podría ocurrir en una 

determinada situación, fenómeno o problema. 

4 3 2 1 

En una situación en la que debo tomar una decisión, 

considero todos los elementos para llegar a una 

conclusión. 

4 3 2 1 

Las clases del área de ciencias naturales (física, 

química, biología) me han ayudado a realizar 

evaluaciones más objetivas en un fenómeno o 

problema. 

4 3 2 1 

Confío en lo que yo creo si lo considero correcto, a 

pesar de que los demás tengan otra idea o concepto 

sobre ese mismo problema o situación en particular.  

4 3 2 1 

Soy capaz de identificar los elementos básicos de 

una situación, fenómeno o problema para obtener 

conclusiones razonables. 

4 3 2 1 

Considero que tengo la capacidad de razonar de 

manera correcta sobre algunos asuntos o 

fenómenos. 

4 3 2 1 

Puedo utilizar diferentes elementos o evidencias 

para la resolución de un problema. 

4 3 2 1 
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Las clases del área de ciencias naturales (física, 

química, biología) me han ayudado a reconocer y 

valorar los diferentes puntos de vista sobre una 

situación o fenómeno. 

4 3 2 1 

Considero que busco más activamente que los 

demás la información que es más precisa y correcta 

sobre un fenómeno o situación.  

4 3 2 1 

Las actividades de proyectos institucionales como 

el PRAES y competencias ciudadanas me han 

ayudado a reconocer y valorar los puntos de vista 

que otros tienen sobre una situación o fenómeno. 

4 3 2 1 

Las clases del área de ciencias naturales (física, 

química, biología) me han ayudado para identificar 

los diferentes elementos involucrados en un 

fenómeno o problema. 

4 3 2 1 

Soy capaz de identificar similitudes y diferencias de 

dos perspectivas frente a un problema o fenómeno. 

4 3 2 1 

Me doy cuenta que tengo mejores habilidades que 

los demás para entender una situación, explicarla o 

plantear soluciones alternativas. 

4 3 2 1 

Realizo juicios y evaluaciones objetivas con mayor 

facilidad que los demás. 

4 3 2 1 

Las clases del área de ciencias naturales (física, 

química, biología) me han ayudado a generar 

confianza sobre mi propia capacidad de razonar 

correctamente. 

4 3 2 1 

Analizo con mayor facilidad que los demás, una 

situación o problema.  

4 3 2 1 

Soy consciente de que no tengo todos los 

conocimientos y cuando dudo de algo, me esfuerzo 

en buscar información que sea verdadera. 

4 3 2 1 

Puedo identificar si una fuente (documento, 

persona, etc.) es confiable o no, con base en 

argumentos objetivos. 

4 3 2 1 

Soy capaz de evaluar si un argumento es correcto 

para explicar un fenómeno o problema. 

4 3 2 1 

Considero que puedo identificar los elementos 

básicos de una situación, fenómeno o problema con 

mayor facilidad que los demás. 

4 3 2 1 
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