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CAPITULO 1

INTRODUCCION

Aunque la creacion de las primeras universidades en el mundo tuvo como
objetivo la discusion de los problemas mas trascendentes para el hombre, la
evolucién de esta institucién la llevé a convertirse en un centro de formacion.
Formar a un estudiante universitario es una tarea compleja y poco normada. La
formacion universitaria moderna viene cada vez mas enfocandose en el desarrollo
del estudiante no sélo en el plano de los conocimientos, sino también en la
adquisicion de otras “competencias”, esto es, la formaciéon de habilidades y

actitudes.

Dentro de esta formacién integral, exigida para un posterior desempeno
profesional adecuado, se encuentra el Pensamiento Critico, como cualidad
imprescindible (Cortés, 2006). Para Betancourth (2012), el buen desenvolvimiento
de la vida del estudiante universitario requiere que éste se adapte a las exigencias,
lo que conlleva a adquirir una postura critica ante la frecuente interacciéon con los

conceptos, puntos de vista, valores y modos de obrar.

En este sentido, existe la virtual obligacion de la institucion universitaria, y
del propio estudiante, de desarrollar un pensamiento auténomo y critico, que
implique una capacidad adecuada para el desarrollo profesional y social (Hawes,

2003). Este tipo de pensamiento es el que permite tomar conciencia de lo que se

17



estudia, para su correcta aplicaciéon posterior, lo que es fundamental para la

formacién de profesionales autbnomos, creativos y responsables (Hawes, 2003).

La formacién del Pensamiento Critico viene siendo materia de reflexion
directa e indirecta, en la busqueda de métodos que permitan un resultado exitoso y
de alguna manera medible, aunque al final lo importante es la formacién integral
del profesional, que vea aparecer o incrementar su capacidad de mejorar la
sociedad y de mejorarse a si mismo, y es en este sentido donde se comienza a

apreciar una relacion entre la formacion de Pensamiento Critico y la Investigacion.

Marciales (2003), manifiesta la necesidad de una formacién que asegure no
s6lo el consumo de conocimientos sino la continuidad en su creacién, de modo que
exista una relacién permanente entre la investigacion, los intereses sociales y la
creacion de conocimiento con sus aplicaciones practicas. Segin Marciales (2003),
la funcién educativa de la investigacion seria doble, en cuanto a relacionar los
conocimientos formales con los empiricos, y en cuanto a reflexionar sobre la

relacion entre los conocimientos y el interés general de la sociedad.

Santiuste, Ayala, Barriguete, Garcia, Gonzales, Rossignoli y Toledo (2001),
proponen asi el desarrollo de la investigacion critica mediante la ensefianza de la
Filosofia, la cual conduciria al estudiante a asumir un pensamiento abierto,
integrando la vida académica con la vida cotidiana. Marciales (2003), resalta que
la formacién de estudiantes capaces de pensar criticamente, beneficia tanto al
sistema educativo como a la sociedad en general, en la que es vital la valoracién

critica de la informacién.

La importancia de la reflexidn critica ha sido resaltada por Martinez (2011)
quien hace hincapié en el tema del analisis y aprovechamiento de la ingente
cantidad de informaciéon que se produce cada dia, la misma que no puede ser
aceptada a priori, sino que necesita ser procesada, con criterio, para poder ser
provechosa (Mateo, Escofet, Martinez y Ventura, 2009). El estudiante, el
profesional, y por ultimo, cualquier persona, no debe contentarse en un
permanecer pasivo, respecto a la informacién que recibe, contentiandose con

seguir el ritmo de los acontecimientos, sino que debe involucrarse, al menos desde

18



el punto de vista del andlisis y del comentario, tratando de llegar, en primer lugar,
al mayor dominio posible del tema, y luego, al aporte, esto es, a la produccién

intelectual.

El dominio y manejo de la informacién son criticos para la formacion y el
ejercicio profesional, partiendo del punto de vista de la necesidad social de contar
con persona formadas para dar aportes validos (Marciales, 2003). La evolucion de
la sociedad so6lo puede darse en sentido positivo si sus integrantes tienen la
suficiente capacidad y practica para no limitarse a seguir las tendencias, sino a ser

causa de las mismas.

Es por esto que se vuelve necesario contar con las competencias adecuadas,
tanto genéricas como especificas, para aprender a adaptarse a los cambios, asi
como para ser causa de ellos (Roca, 2013). Entre estas competencias, destaca el
Pensamiento Critico, como cualidad indispensable para la busqueda correcta de las

soluciones y progreso social.

Este énfasis en la necesidad social del desarrollo de Pensamiento Critico ha
sido expresado por la Conferencia Mundial sobre la Educacién Superior (UNESCO,
1998) y ratificado en diversas oportunidades, como en el afio 2009 (UNESCO,
2009), en el que ademas se vincul6 a la Investigacion como elemento clave para la
formacién universitaria, que debe alinear los curriculos con las demandas sociales,
incluyendo por tanto la formacién de aspectos que van mas alla de la formacién

tradicional centrada en la adquisicion de conocimientos (Cortés, 2006).

Entre estas nuevas materias a formar destaca la Formaciéon de
Competencias, como manera de dotar al futuro profesional de las herramientas
practicas e idéneas para el ejercicio de su trabajo (Alvarez, Orozco y Gutiérrez,
2011). La formacién comienza a incluir, en el perfil del graduado, dos elementos
importantes a destacar: uno, formar graduados cualificados adaptados a las
necesidades de la sociedad, presentes y futuras, es decir la formacién de personas
mas flexibles, mas auténomas, a través de curriculos académicos que permitan el
crecimiento laboral pero también personal; y dos, formar -ciudadanos

responsables.
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Para Alvarez, Orozco y Gutiérrez (2011), siguiendo a Torres (2002), son
varias las ventajas del aprendizaje basado en la formaciéon y desarrollo de
competencias, tanto desde el punto de vista del aprovechamiento individual como
desde la necesidad de una formaciéon para la respuesta social, ya que los
estudiantes se forman para transformar los conocimientos teéricos en aplicaciones
practicas. A la vez, la metodologia fuerza a los ensefiantes a involucrarse en la
realidad social, para poder guiar a sus estudiantes con propiedad. Alvarez, Orozco
y Gutiérrez (2011), enfatizan la adquisicion de la competencia investigativa no sélo
como herramienta para el estudio, sino como medio eficaz para el ejercicio

profesional.

Figueroa (2007), hace notar la sinergia de las relaciones profesor-
estudiante, como consecuencia de la exploracion y profundizacion de los
conocimientos, con espiritu critico. Al final, no sé6lo resulta beneficiado el
estudiante, sino es el mismo maestro el primer beneficiado por dicha interaccion.
Se rompe asi el esquema tradicional del profesor “transmisor”, y del estudiante

“receptor” (Rios, 1998).

La Educaciéon Universitaria, por tanto, es en si un proceso integral de
formacién que abarca desde los conocimientos basicos hasta el desarrollo de la
misma personalidad (CEADA, 2008). La educacién, aunque puede definirse en
sentido estricto y estrecho como un proceso en el que destaca la relacion Profesor-
Estudiante o en un sentido muy amplio como la interaccion ente la sociedad y sus
integrantes (Alvarez, Orozco y Gutiérrez, 2011), debe sobre todo ser integral,

abarcando no s6lo la exterioridad sino también la interioridad de la persona.

El desarrollo de la competencia del Pensamiento Critico puede ayudar a
afrontar algunos de los retos determinados por este proceso. Ademas, es innegable
la importancia que adquiere el Pensamiento Critico en la Educacién Superior;
prueba de ello es la mencién expresa en el comunicado de la Conferencia Mundial
sobre la Educacion Superior (UNESCO, 2009). En la misma se propuso una
intensificacion de los procesos interdisciplinarios, junto a la promocion del

Pensamiento Critico y la ciudadania activa.
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En esta investigacion se pretende establecer la importancia de la
Investigacion para el desarrollo de Pensamiento Critico, el cual resulta
imprescindible y fundamental en la formacién del estudiante universitario, tanto
desde el punto de vista profesional como en su desarrollo personal. De acuerdo
con tal marco, la presente contribucidn tiene el propdsito de reflexionar sobre el
papel de la metodologia de formacién universitaria basada en el desarrollo de
competencias investigativas, asi como su relacion con el desarrollo de Pensamiento

Critico por parte de los estudiantes, quienes en un futuro ejerceran una profesion.

El presente trabajo tiene la intencidn de estudiar un aspecto de la realidad
de la educacion universitaria, cual es el de la formacién de Pensamiento Critico en
los estudiantes, con miras a una conveniente preparaciéon para ejercer la vida
profesional. Se pretende analizar la eficacia de la metodologia tradicional, frente a
las necesidades reales de formacion. Dentro de estas necesidades, también
llamadas “competencias”, se encuentra el desarrollo de Pensamiento Critico, como
cualidad fundamental del buen profesional. Se buscara asi contrastar la formacién
universitaria fundamentada en la transmision de conocimientos en el aula, frente a
una nueva metodologia centrada en el desarrollo de trabajos de investigacion, esto

es, la creacién de nuevos conocimientos.

Se desarrollard asi un trabajo de investigaciéon de caracter cuantitativo,
mediante un cuestionario dirigido a estudiantes universitarios, buscando
encontrar hasta qué punto podria ser valida la metodologia de formacion
universitaria del Pensamiento Critico centrada en la realizaciéon de trabajos de

investigacion.

11 FORMULACION DEL PROBLEMA

Los docentes suelen quejarse por la falta de Pensamiento Critico en sus
estudiantes. Una consulta con los docentes en las diferentes asignaturas llevaria

posiblemente a concluir que el alumno no “piensa” ni sabe analizar, entiende
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pero no utiliza el saber (Devia, 1994). Existe esta problematica innegable,
observandose una disminucién conjunta de la creatividad a la vez que se pierde la

criticidad (Aguilar, 2000).

Montoya (2007), critica el pasivismo de los estudiantes, que no se dan
cuenta de la vida que tienen por delante y no actian para adquirir por si mismos
las destrezas necesarias para enfrentar la vida, sino que se limitan a esperar lo que
los docentes puedan ofrecerles. Sin embargo los disefios curriculares, y la practica
académica, no ayudan a fomentar y motivar en profesores y estudiantes una
actividad de caracter profesionalizante, destinada a desarrollar habilidades y
destrezas mas que a adquisicion de conocimientos, lo cual se logra con una actitud

critica y reflexiva (Vera, 1993).

Rojas (2014) plantea una educacién basada en solucién de problemas,
trabajo en equipo, interaccién con la comunidad cientifica, centrada en la
investigacion de los estudiantes, con gran énfasis en el desarrollo de habilidades

investigativas.

El proceso de ensefianza-aprendizaje basado en el eje de desarrollo de

competencias investigativas tiene como lineamientos metodolégicos:

a. Sesiones de aprendizaje de tipo tedrico-practico, asi como seminarios y
talleres.

b. Clases altamente participativas: Con la participacion en clase se
potencia fundamentalmente las aptitudes personales del estudiante
(seguridad, imaginacién, creatividad, pragmatismo, competitividad,
toma de decisiones, comunicacidn oral y escrita, etc.).

c. Trabajo en equipo: Los participantes son divididos en pequefios grupos.
Constituyen una herramienta didactica importante para el profesor en
cada asignatura. Esta es una experiencia muy util pues es un auténtico
banco de pruebas.

d. Presentacidn de informes y estudios: Los participantes, de forma
individual o grupal deberan defender proyectos o casos practicos que

se hayan planteado durante las sesiones, debiendo dicha presentacion
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tener como publico objetivo a lo demas compafieros y profesores de la

asignatura.

Esta metodologia se complementa con talleres de lecturas, investigacion de
los temas propuestos mediante biisquedas bibliograficas y por Internet, discusion
y debate de conceptos impartidos, resoluciéon de casos reales y de actualidad.
Asimismo, cada docente se encuentra en la libertad de realizar trabajos en equipos
multidisciplinarios que permitan al alumno compartir experiencias y enfoques
diferentes.

Ademas, la metodologia podria considerar complementariamente multiples
posibilidades de e-learning, en un contexto virtual, propiciando el aprendizaje
auténomo y significativo a través de la simulaciéon de situaciones reales de
empresas nacionales e internacionales, el andlisis y la discusion de casos, los foros
de discusion, las evaluaciones en linea, y la realizacion de diversas actividades
individuales y trabajo colaborativo, en un contexto permanente de generacion de
propuestas creativas a diversos escenarios empresariales

Bajo tales consideraciones la tarea del estudiante se enfocara conforme a las

siguientes obligaciones:

1. Informarse de los diversos aspectos que integran la propuesta del
curso, en particular, con los medios tecnolégicos disefiados.

2. Revisar permanentemente los materiales del curso, la pagina web, el
correo electronico y otros medios que el docente y tutor especifiquen.

3. Estudiar critica y reflexivamente los materiales de aprendizaje, en
forma autonoma, de acuerdo a los calendarios de estudio planteados.

4. Comunicarse con su docente y/o tutor, por propia iniciativa, para
resolver cuestiones relativas a los temas de estudio, aspectos
administrativos y tecnolégicos.

5. Participar activa y constantemente en las actividades de aprendizaje
colaborativo, a través de los medios telematicos dispuestos.

6. Evaluar su propio desempefio en el proceso de aprendizaje a distancia,
fortaleciendo sus posibilidades y actuando sobre sus limitaciones o

errores.
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7. Desarrollar las actividades de evaluacion propuestas para cada curso y

participar en la evaluacién del curso.

La falta de habilidades de Pensamiento Critico en estudiantes colombianos
llevé a Montoya (2007) a observar que no se trataba de un caso particular sino de
una realidad de alcance mundial. La priorizaciéon de la educacién en cuanto a la
adquisicién de conocimientos ha dejado de lado la necesidad de trabajar mas la
educacion del pensamiento, en cuanto a su organizacién, al proceso de la

informacion, a la obtencién de nuevas ideas, conclusiones, propuestas.

Sin embargo, para que esto se dé, Montoya (2007) propone que hace falta
por un lado incrementar y efectivizar las politicas y programas que, desde los
organismos internacionales, hasta los gobiernos locales, promuevan un cambio
educativo que enfatice el desarrollo de Pensamiento Critico, y por otro lado, desde
la parte practica, emprender una reforma curricular que contenga una integralidad

en la formacion.

Dentro de esta reforma se pueden tomar soluciones ya probadas como la
formacién por “Solucién de Problemas”. Guerci (2008) sugiere encaminarse por
esta via ya que la soluciéon de problemas conlleva, ademas del contacto con la
realidad, la interrelacion entre pensamiento y sentimiento, que constituye un gran
medio para estimular el Pensamiento Critico. El pasar de la percepciéon a la
solucién va formando en el intelecto una competencia valiosa, ya que se atraviesan
campos de accion mental muy beneficiosos como el analisis, la sintesis, la

evaluacion, en un marco de racionalidad y de razonabilidad.

Para Guerci (2008) el tema no queda en la soluciéon de un problema, sino
que el ejercicio de los procesos mentales crea motivacién para seguir creando
nuevas propuestas, alternativas, mejoras, etc., ya que en el fondo de la persona

existe la constante inclinaciéon a la busqueda de la verdad.

La educacién universitaria peruana, en su mayor parte, viene
desarrollandose desde un enfoque centrado en la formacién profesional desde una

perspectiva instruccionalista (Bello, 2000), en la que se busca principalmente una
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fijacibon memoristica de conocimientos, lo cual se pretende lograr mediante

actividades de ensefianza-aprendizaje que, aparentemente, no promueven el

desarrollo de Pensamiento Critico, sino que buscan simplemente la transmisién de

los conocimientos del profesor hacia el alumno, y cuya eficacia es medida a través

de evaluaciones, reducidas por lo general a examenes escritos. No existe una

manera valida de medir objetivamente esta eficacia, por lo que con el presente

estudio se intentara dar una respuesta preliminar a este problema, a la vez que se

planteara evaluar una alternativa metodoldgica para resolver el mismo, cual es la

de la formacion de Pensamiento Critico mediante una formacioén universitaria

centrada en el desarrollo de trabajos de investigacion.

1.2

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

El objetivo principal de esta investigacion es valorar el desarrollo de la

competencia del Pensamiento Critico a partir de la implementacion de la

estrategia metodologica de desarrollo de competencias investigativas, durante el

estudio universitario.

De este objetivo general se desprenden los siguientes objetivos especificos:

Comprender la competencia de Pensamiento Critico desde una
perspectiva multidimensional en el contexto de la educacion
universitaria.

Conocer el impacto de la metodologia de desarrollo de competencias
investigativas en cuanto a su efecto en la formaciéon de Pensamiento
Critico.

Evaluar si existe una relacién positiva entre la formacién universitaria
basada en una metodologia centrada en la elaboraciéon de trabajos de
investigacion, y el desarrollo de las competencias necesarias para la
vida profesional.

Evaluar si el desarrollo de Pensamiento Critico en estudiantes
universitarios esta relacionado positivamente con la aplicaciéon de una
metodologia de formacion universitaria basada en la elaboracion de

trabajos de investigacion.
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De esta forma, se podra:

1. Determinar el nivel de los alumnos en cuanto a su dominio de
Pensamiento Critico, antes y después de la intervencién. Y por lo
tanto de la mejora, si es que existe.

2. Determinar la eficacia de la formacién del Pensamiento Critico con la
metodologia de desarrollo de competencias investigativas.

3. Concientizar sobre la importancia que tiene el fomentar el

Pensamiento Critico en los alumnos para su vida diaria.
1.3 JUSTIFICACION

Para Mufioz (2001), es cada vez mas imperativo intervenir en la adquisiciéon
de habilidades de pensamiento y procesos. A pesar de que el acelerado incremento
en la cantidad de informacién obliga a dotar a los nuevos profesionales de una
manera sistematica de trabajar mentalmente, son pocas las instituciones que
consideran este factor para el disefio de su actividad formativa. La mayoria de
estudiantes carece de estas habilidades, pero la educacién sigue enfocada
alrededor de los conocimientos. Se justifica asi la realizacién de trabajos que
impulsen su desarrollo. Asi, la mejor educaciéon universitaria que podria darse
deberia centrarse en el desarrollo de Pensamiento Critico (Escurra y Delgado,

2008).

Para alcanzar la ola de los grandes avances tecnologicos, impulsados por las
grandes corporaciones empresariales, sin que se deje de lado la discusion
intelectual sobre el impacto de dichos avances en la sociedad, es necesario
adiestrarse en el manejo, critica y procesamiento de la informacién, lo que se
menosprecia en la institucién universitaria moderna, que no forma expresamente

en habilidades de pensamiento (Mufioz, 2001).

La formacion de Pensamiento Critico, ademas, promueve la formacion
integral del ser humano, de modo que no sélo se adapte a la realidad socio-cultural
de su entorno, sino que encuentre las maneras de cambiarlo, mejorandolo (Vera,

1993). Inclusive, la formacién de Pensamiento Critico es esencial, desde el punto

26



de vista del utilitarismo empresarial, por cuanto brinda a los nuevos profesionales
las capacidades necesarias precisamente para la mejora y obtenciéon de nuevos

productos y servicios.

La generalizacion de una educacién universitaria que forme Pensamiento
Critico permitira ademas el aumento del conocimiento de este mismo concepto,
permitiendo encontrar nuevas formas y estrategias para su desarrollo, creando
nuevas areas cientificas (Vera, 1993). Se produciria asi un circulo virtuoso de
mayores aprovechamientos de aprendizajes que abundan en aportes y una mejor

colocacion de los profesionales en el medio empresarial.

Los estudiantes formados para pensar criticamente son inquisitivos,
exploradores, investigadores, flexibles, tolerantes, reflexivos y juiciosos (Mufioz,
2001). Son ordenados en el trabajo y en los procesos de busqueda de soluciones,
asi como son persistentes para buscar las soluciones. Las actitudes y capacidades
que se desarrollan en el estudiante forman a un profesional involucrado en el
desarrollo de su entorno, actuando con autonomia, pero contrastando sus

opiniones y descubrimientos con los de otros investigadores.

Las tendencias modernas apuntan al desarrollo de competencias
intelectuales, entre las que destaca el Pensamiento Critico. Paul (2004) describe la
situacién del desarrollo de Pensamiento Critico en la educaciéon superior. La
mayoria de universidades asume que el Pensamiento Critico ya esta implicito en la
enseflanza a los estudiantes. El autor sugiere como fomentar el Pensamiento
Critico a través de los planes de estudios en una institucion, ya que es importante
que los estudiantes que egresan de una Universidad adquieran habilidades

intelectuales, necesarias para razonar a través de elementos complejos.

Braithwaite (2006) menciona que pocas universidades se ocupan en
desarrollar en sus estudiantes las habilidades de Pensamiento Critico y
herramientas de légica y razonamiento, siendo asi que se dedican mas a ensefiar a

sus estudiantes “qué pensar” y no “cémo pensar”.
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A pesar de ser la esencia del espiritu universitario, la Investigaciéon, como
método de formacioén universitaria para el desarrollo de Pensamiento Critico, no
ha sido mayormente tomada en cuenta (Braithwaite, 2006). Sin embargo, ain
desde el nivel escolar, la investigacion es importante, vista la necesidad de orientar

la formacidn al trabajo profesional (Elliott, 2000a).

Los trabajos de investigacion sobre desarrollo de Pensamiento Critico han
sido desarrollados, en su mayor parte, a partir de experiencias de trabajo en
instituciones escolares, por lo que se propone investigar hasta qué punto el
desarrollo de Pensamiento Critico puede darse en una universidad, mediante el

uso de la Investigacién como metodologia de trabajo.

1.4 DESCRIPCION DEL ESTUDIO

El presente estudio se ha estructurado en cuatro grandes partes: la primera,
el Marco Tedrico; la segunda, la Metodologia; la tercera, los Resultados de la
Investigacion, mas una cuarta y ultima parte de andlisis de los Resultados y

reflexiones finales.

La primera parte revisa la fundamentacidén teorica, segtin el objetivo de esta
investigacion y da respuesta al primer objetivo especifico sobre la formacion del
Pensamiento Critico en el desarrollo de la metodologia de formacion universitaria
en la que el eje principal del proceso es el desarrollo de competencias

investigativas. Este marco tedrico esta articulado en dos capitulos.

El primer capitulo es el contenido introductorio, en el que se presenta
consideraciones que llevan a acercarse al estado de la cuestién y nos permiten
ubicarnos, procurando elaborar en un enfoque sintético temas relacionados como
antecedentes, formulacion del problema a investigar, objetivos de la investigacion

y su justificacion.

El segundo capitulo es el marco referencial, que presenta una revision
conceptual con la finalidad de aportar elementos de comprension y de reflexion en

torno a la fundamentacién tedrica referida a la formacién universitaria sus
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metodologias, asi como se presenta una descripcién conceptual del Pensamiento
Critico, para finalizar contextualizando su formacién desde la metodologia

universitaria en la que se desarrollan las competencias investigativas.

La segunda parte, la Metodologia de Investigacion de la Tesis, se compone
de un solo capitulo, el tercero, donde se presenta el enfoque metodoldgico
adoptado y su justificacion: se detalla el disefio y desarrollo del estudio, ofreciendo
una completa informaciéon sobre las técnicas utilizadas y el tipo de analisis
propuesto. Se establecen también los elementos de rigor cientifico de validacion de
la investigacion, acabando con las consideraciones deontoldgicas de la misma. Es

importante considerar el caracter exploratorio de este estudio.

La tercera parte esta compuesta por los Resultados de la Investigacion. Esta
parte esta estructurada en un capitulo que da respuesta a los objetivos especificos
de la Investigacién. Se presenta los resultados cuantitativos dela aplicacion del
Cuestionario de Pensamiento Critico elaborado por Santiuste et al. (2001). Esta
aproximacion cuantitativa permite medir la competencia de Pensamiento Critico
como valoracién del logro de esta competencia en los estudiantes universitarios. A
continuacién se realiza el andlisis de los resultados a través de un analisis de

Correspondencias Multiples y clasificacién de componentes principales.

La cuarta parte son las Reflexiones finales, en las que se intenta enlazar los
resultados y exponer la importancia que presenta el desarrollo de las
competencias investigativas en el proceso que conlleva a la formacién del
Pensamiento Critico, articulaindose en un capitulo, el quinto la discusién y

conclusiones de la investigacion.
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CAPITULO 2

MARCO DE REFERENCIA

Aunque las universidades no nacieron para educar, sino para estudiar,
desde muy pronto aceptaron la responsabilidad de preparar a quienes deberian
hacerse responsables de dirigir y emprender las actividades humanas, para lo cual
habia que descubrir como podian hacerse mejor dichas actividades. Docencia e

investigacion han ido siempre de la mano (Menacho, 2007).

2.1 FUNDAMENTOS TEORICOS

La Universidad, como centro de estudios, tuvo siempre esa doble acepcién:
centro donde se estudia la vida, la realidad, y centro donde se estudia para vivir,
para trabajar profesionalmente. Ha sido esa integracion entre universidad y
sociedad la que ha conducido el impulso de la institucidn universitaria, hasta llegar
a ser lo que es en estos dias: un centro de formacion, de investigacién y de

extension, que se integra a su entorno y lo desarrolla (Menacho, 2007).

2.1.1 LaEducacion Universitaria

La Universidad se convirtié asi en un agente del conocimiento (Alarcon y

Méndez, 2000), hasta llegar a formar parte del sistema educativo en muchos
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paises, a la vez que se toma como referente cuando se trata de pedir
pronunciamientos u opinién sobre temas de realidad social. Sin embargo, al
volverse el conocimiento un valor, se ha producido una fractura entre
universidades dedicadas exclusivamente a la formacion profesional, y aquellas

capaces de tener produccion intelectual.

Las necesidades empresariales han ido presionando a las personas a tener
un mayor nivel de estudios para conseguir trabajo, y es por esto que ir a la
universidad, que antes era sélo para unos pocos con alto nivel intelectual, se ha
convertido en camino casi obligatorio para la actividad laboral (Alcivar, Calder6n y

Zambrano, 2014).

Guerrero y Faro (2012), resaltan que la responsabilidad de la Universidad
de preparar bien a los nuevos profesionales las va llevando a concentrarse mas en
las actividades de instruccion que en las de producciéon intelectual. La
diversificacion de profesiones y especialidades se produce por la estructura
académica de la institucion, y por las propias capacidades intelectuales de los

estudiantes.

La presion econémica influye sobre la actividad académica, al punto que la
falta de recursos va en desmedro de la calidad (Tiana, 1996). Cada universidad se
ve obligada asi a dedicarse a actividades para generar recursos propios, de manera
que en algunos casos la docencia y la investigacion son dirigidas a la recaudacién
de fondos. Es por esto que a veces se dedican también mayores recursos a la

docencia que a la investigacidn.

Las universidades publicas que buscan optimizar sus recursos
minimizando los gastos y las universidades privadas con fines de lucro, que buscan
maximizar sus beneficios, no tienen un mayor desarrollo en el campo de la
investigacién, a menos que, como se dijo antes, alguno de sus centros tenga una

oportunidad y sepa aprovecharla.
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2.1.2 La Formacion Profesional en las Universidades

Las universidades no solo deben preocuparse por formar profesionales sino
deben tener en cuenta que éstos deben ser competentes (Gonzalez y Gonzalez,
2008). El desprestigio de un profesional lleva también desprestigio a la institucion.
Es por esto que deben preocuparse por la calidad de la formacién, la cual estd muy
relacionada con los requerimientos de la sociedad respecto a las cualidades que

debe tener un profesional.

La calidad va mas alla del simple dominio de los conocimientos (Bernal,
2009). Los procesos de formacion deben considerar el desarrollo de actitudes,
destrezas, habilidades y valores que conviertan al estudiante en un ciudadano util

y solidario, por lo que es fundamental el desarrollo de “competencias”.

Las competencias manifiestan la manera de ser y actuar de la persona, por
lo que el proceso de su formaciéon debe ir mas alld de lo instructivo, debiendo
tenerse procesos que mejoren la capacidad de accion del estudiante en el futuro
entorno cultural, productivo y social. Se hace necesario entonces una
transformacion de los curriculos hacia la formacién en competencias (Alarcon y

Méndez, 2000).

El interés por la formacion en competencias es uno de los casos tipicos de
respuesta a una necesidad social por parte de la universidad (Gonzalez M., 2008).
La “competencia” es apreciada como una caracteristica de rendimiento laboral.
Una persona competente es la que realiza bien sus tareas. Las competencias, que
antes se formaban en los centros laborales, deben ser desarrolladas ya desde la
universidad (Gonzalez V., 2008). Es asi que ha comenzado a abrirse una amplia
gama de conocimientos, habilidades, actitudes y valores que son tratados como

objetivos de formacidn bajo el término de competencia (Gonzalez, 2006).

2.1.2.1 Las competencias profesionales desde una perspectiva compleja

La formacién en competencias se ha convertido en una tarea compleja,

puesto que no hay un acuerdo unanime en cuantas y cudles son las necesarias para
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formar una persona como profesional competente en una especialidad (Gonzalez,
2006). Al surgir nuevas especialidades a medida que avanza el desarrollo de las
ciencias y la tecnologia, surgen nuevas competencias. Pero no solo desde el punto
de vista de la productividad, sino también desde el punto de vista de las cualidades
personales para el manejo de situaciones (Gonzalez, 2008). La formacién

profesional se convierte asi en la formacion de la persona.

2.1.2.2 Competencias profesionales genéricas y especificas

El buen desempefio de la profesion exige el dominio de competencias tanto
genéricas como especificas (Gonzalez y Gonzalez, 2008). Esto es, junto a los
conocimientos, habilidades y actitudes especificos para el desempefio de una
actividad se requiere de competencias generales o transversales de caracter mas

personal.

El objetivo de distinguir entre competencias genéricas y especificas es el de
mantener una integralidad en la formaciéon (Corominas, 2001). Todo esto
permitira una mejor adaptacion y desarrollo del profesional en el mundo laboral y

social (Gonzalez, 2008).

2.1.2.3 Evaluacion académica para la mejora de la calidad educativa

Uno de los elementos de mayor importancia para la mejora de la calidad
educativa y el desarrollo de competencias, es la evaluaciéon. La observacién y
medicion de la actividad educativa es el inico medio para obtener informacién que
permita mejorar el mismo proceso, mejorando su calidad. La observacién va no
s6lo a la medicion de los aprendizajes sino también a la vision de los
comportamientos desde el punto de vista de la interaccion social (Roca, 2013). El
desarrollo de las competencias requiere de su observacidn para poder mejorar el

proceso, tomando medidas correctivas.

Tanto las competencias intelectuales como las sociales son pasibles de

medicién. La observacién del incremento de valor por parte de profesores y
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estudiantes es un elemento motivador que impulsa a conseguir un valor superior.
La falta de avance o el poco aprovechamiento no deben ser tomados como factores
negativos sino como insumos para una mejor planificaciéon y programaciéon del

trabajo formativo (Roca, 2013).

Es importante disefiar la evaluaciéon de las competencias para lo cual es
conveniente la interaccion profesor-estudiante. Se debe determinar la competencia
a medir, los criterios de evaluaciéon, los instrumentos de medicion, la
categorizacion de los resultados, entre otros aspectos. No debe dejarse de ver que
la evaluacion es s6lo una herramienta para el proceso y no un fin en si (Roca,

2013).

2.1.3 Metodologia Ensefianza-Aprendizaje

Tipicamente, la mayor parte de la actividad de una universidad gira
alrededor de la metodologia utilizada por los profesores para formar a los
estudiantes. Los tipos de metodologia utilizados actualmente pueden resumirse en

dos: La Metodologia Tradicional y la Metodologia de Investigacidn.

La Metodologia Tradicional viene siendo aquella que utiliza procesos de
ensefianza - aprendizaje, centrada en la transmision de conocimientos
unidireccional, del profesor al estudiante. Esta metodologia engloba una serie de
metodologias de aprendizaje, como son las clases magistrales (Mananay, 2003), las
metodologias activas de participacion en aula (Ponsa, 2009), la metodologia del
caso (Yacuzzi, 2005), el aprendizaje basado en problemas (Morales y Landa, 2004),
y otras, cuyo objetivo es la adquisicion de conocimientos o habilidades
intelectuales por parte del estudiante, y cuya eficacia trata de maximizarse
mediante metodologias o estrategias de aprendizaje (Gutiérrez, 2007). Este es el
tipo de metodologia ampliamente extendido en los programas de pregrado de las

universidades.

La Metodologia de Investigaciéon es aquella que centra su actividad en el

desarrollo de trabajos por parte del estudiante, en los que el aprendizaje no
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constituye un objetivo sino una consecuencia de la actividad, mientras que el
objetivo principal consiste en la produccion intelectual, esto es, la generacion de

nuevo conocimiento.

Esta es la metodologia ampliamente usada en los programas de posgrado
Doctorales, que empieza a utilizarse también en alglin programa de Maestria, pero
que no se pone en practica en los programas de pregrado, generalmente por
prejuicios como la incapacidad del estudiante, la ausencia de aprendizaje, la falta
de recursos econdmicos, entre otros (Arroyo-Hernandez, De la Cruz y Miranda-

Soberoén, 2008).

En los ultimos afios se ha venido tratando de desarrollar nuevas estrategias
destinadas a mejorar los aprendizajes obtenidos por los estudiantes, para lo cual se
han venido proponiendo diversas metodologias tanto para el proceso de
enseflanza, como para mejorar la capacidad de recepcidn y retencién por parte de
los estudiantes. Existen muchas estrategias y actividades pedagégicas para el
mejoramiento de los aprendizajes pero no existe ain una clara identificacion de

una metodologia valida para la formacién del pensamiento critico (Roca, 2013).

Cerullo y Cruz (2010) proponen que el desarrollo del Pensamiento Critico

se puede fomentar por medio de:

a. Educar alos estudiantes segln sus diversos estilos de aprendizaje.

b. Favorecer la creatividad, los descubrimientos y los cuestionamientos.
c. Realizar actividades en pequefios grupos.

d. Usar la técnica de desarrollo de papeles.

e. Lectura de articulos y elaboracion de criticas .

f.  Simulaciones.
g. Estudio de casos y escenarios criticos.
h. Elaboracién de proyectos.

[—

Adopcidn de la estrategia de Aprendizaje Basado en Problemas (ABP).

j-  Incentivar al didlogo.
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Segin Waterkemper y do Pardo (2011) las estrategias de ensefianza mas
efectivas para el desarrollo del Pensamiento Critico y la promocién de una actitud
activa de los estudiantes, son los métodos de simulacién con un 19%, los
programas on-line y ABP, ambos con un 16% y luego el estudio de casos con un

5%.

2.14 Estrategias Docentes dentro del Pensamiento Critico

Entre las diversas metodologias y técnicas que se vienen utilizando,

tenemos (Hawes, 2003):

a. Mayéutica Socratica

A través de preguntas y respuestas el educador obtiene del educando los
conocimientos con los que cuenta y lo cuestiona llevandolo hacia el
descubrimiento del nuevo conocimiento. El método saca a la luz no solamente las
pre-concepciones del estudiante sino también sus propios sentimientos, de modo
que el estudiante conozca lo que piensa, siente, hace y dice, en modo de estar en

mejor condicién para sostener sus opiniones y creencias

b. Simulaciones

Se trata de hacer una reproduccion dindmica de una situacién en modo de
replicar un sistema o proceso sobre el que tienen que tomarse decisiones. Aunque
tienen una buena efectividad para acelerar los procesos de aprendizaje, es dificil

integrarlas al plan general de formacion profesional (Salas y Ardanza, 1995).

La imitacion de la realidad se presta para la observacién del
comportamiento de un ente o grupo de personas permitiendo ver el
comportamiento de las variables (Jiménez 2001). El profesor juega un rol
mediador en cuanto establece los componentes y las variables, actuando también

como animador y orientador.
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c. Estudio de casos

Se trata de historias disefladas para educar (Herreid, 1997). Son ejemplos
complejos en los que se expone un problema por descubrir. Se aplican conceptos
tedricos y se motiva al estudiante a examinar la situacién y a dar soluciones
razonadas y sustentadas. Son altamente motivadores. Se forma al estudiante para

la toma de decisiones.

d. Lectura Critica

Es necesario formar un lector critico que no solamente aprenda los
contenidos de un texto sino que a partir del mismo extraiga criticas y propuestas.
La lectura critica esta asociada a la capacidad de escribir. Por lo mismo ambas
actividades deben realizarse contemporaneamente, no solamente para mejorar la

retencion memoristica sino especialmente para activar la produccién intelectual

e. Elaprendizaje basado en problemas

Se trata de una estrategia que promueve el estudio y la investigacion en
contextos reales (Grabinger y Dunlap, 2002) basada en la técnica de resolucion de
problemas, de Alex Osborn y Sidney Parnes, en la que se genera, evalta, desarrolla,
refina e implanta soluciones a oportunidades y problemas. El proceso es exigente
en su preparacion especialmente para el docente, por el disefio, conduccion,

evaluacion y orientacion de toda la actividad.

2.1.5 El Pensamiento Critico

Segin Miranda (2003), el pensamiento critico es una destreza que cuestiona
cualquier conocimiento, y de acuerdo a Paul y Elder (2003) es una forma de
obtener conocimiento y buscar la verdad, a fin de tener la capacidad de emitir
buenos juicios. Gonzales (2002) sostiene que el pensador critico ideal es una
persona inquisitiva, que confia en la razon, justa en la evaluacion, honesta,

prudente, ordenada, dispuesta a reconsiderar sus juicios, es decir, que es una
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persona que cuenta no solo con una disposiciéon general, sino que también cuenta

con las habilidades intelectuales necesarias.

2.2  BREVE HISTORIA DEL PENSAMIENTO CRITICO

Las primeras referencias sobre desarrollo formal del Pensamiento Critico
las tenemos en la antigua Grecia de los siglos VII y VI a.c, debido al auge de la
Filosofia y disciplinas afines como la Légica, la Retérica y la Dialéctica (Gambra,
1986). Destaca en el periodo pre-socratico a Tales de Mileto, quien era un filésofo
de la naturaleza y afirmaba que el agua era el principio de todo. También sostenia
que las ideas casi nunca eran acertadas; habia que mejorarlas (Leahey, 1998).
Pitadgoras, en este periodo, cultivaba las matematicas, por la cual segun ellos, se

podia llegar a la exactitud total y evidencia absoluta.

Heraclito de Efeso, tuvo la aguda percepcién de la variabilidad y fugacidad
de cuanto existe, de su diversidad y perpetua mudanza. Con Zenén, digno
representante de la escuela estoica, se origina la dialéctica, con su teoria del
movimiento. Luego surgen los socraticos. Socrates sostenia que la vida debe ser
analizada, pensada. Se convierte en el pionero del Pensamiento Critico. Separo el
cuerpo del alma, lo fisico de lo metafisico. Daba importancia a la légica, al
raciocinio, por medio d preguntas, para llegar a la verdad. Su método es

considerado el mejor para ensefiar a pensar criticamente.

Platon (427-347) y Aristoteles (384-332), siguieron a Socrates. Platon se
dedicé a buscar la justicia tanto para la persona como para el Estado, en base a las
ideas, las cuales en si dan un valor moral. Fue el primero en estudiar el
conocimiento. Aristoteles pertenecia a la Academia, escuela filoséfica fundada por
Platon, Después de unos afios, funda el Liceo, donde dialogaban paseando por un
jardin. Luego surgen los estoicos, quienes combaten la creencia platdnica y
también la afirmacion aristotélica sobre las esencias universales en el seno de las
cosas. Para ellos solo existen las cosas materiales que se pueden percibir por los

sentidos.
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En Roma destacan los filésofos Lucrecio y Séneca. Este dltimo descubri6 la
conciencia y la voluntad, la cual sostenia, era distinta del conocimiento. Se
distinguia por su prudencia y sabiduria. Con el Cristianismo surge una nueva
filosofia, una nueva mentalidad, una nueva civilizacion. La fe orienta, aunque en un
sentido muy general, a la razén, deparandole unas directrices fundamentales que
marcan una direcciéon al pensamiento (Gambra, 1986). En los primeros siglos

destaca San Agustin y posteriormente Santo Tomas de Aquino.

Santo Tomas de Aquino (1225-1274) explicaba que el animal solo puede
conocer lo que sus sentidos le permiten, mientras que el ser humano que posee el
entendimiento, la inteligencia, que puede tener un conocimiento racional de las
cosas. Pero ademas, segin Santo Tomas, poseemos un conocimiento superior del

cual no estamos conscientes.

El desarrollo filoséfico desde entonces no ha tenido mayor impulso. Las
corrientes filoso6ficas modernas no han conseguido establecer hitos mas alla de
intentos puntuales como los de Kant y Popper (Marciales, 2003). No es hasta el
siglo XIX, que aparece el Positivismo, que admite otro saber que el “positivo”, que

tiene su punto de partida en la experiencia sensible.

Recién en el siglo XX se comienza a estudiar especificamente y con

profundidad el tema del Pensamiento Critico.

2.3 PENSAR CRITICAMENTE

El concepto de Pensamiento Critico no ha sido definido de una manera
precisa, ya que no existe un acuerdo comun entre los distintos investigadores
sobre el tema. Bailin, Case, Coombs y Daniels (1999) presentan un resumen de las
distintas investigaciones indicando que falta claridad y profundidad didactica

sobre el tema.

Se ha conceptualizado el Pensamiento Critico como juicio, andlisis,

opiniones, pensamiento, metacognicién, razonamiento y solucién de problemas
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(Diaz, 2001). Se le ubica como conocimiento, autoregulacion mental, habilidad de

pensamiento complejo, sin precisar un contexto y contenido.

La literatura compara al Pensamiento Critico con procesos mentales, pero
sin existir unanimidad en una definicién de lo que seria pensar criticamente
(Gonzales, 2008). Citando a Fowler (1997), Gonzalez (2008) expone una serie de
proposiciones de diversos autores sobre lo que seria “pensar criticamente”,

observando la cercania, relacién y complementariedad que existe entre ellas.

Gonzalez (2008) concluye que el Pensamiento Critico esta relacionado con
la emision de buenos juicios y con la forma de pensar de quien desea la verdad. Asi
mismo encuentra las caracteristicas o requerimientos con los que deberia contar

una persona para pensar criticamente. Entre ellos tenemos:

Comprender y evaluar diferentes puntos de vista.
b. Cuestionar el propio pensamiento.
c. Tener mente abierta y honestidad intelectual.
d. Evaluary decidir razonada y reflexivamente.

e. Razonar logica y coherentemente.

2.3.1 ;Qué es el Pensamiento Critico?

En 1995, cuarenta y seis expertos en Filosofia y Educacion propusieron una
definicion del Pensamiento Critico como juicio auto regulatorio util que redunda
en una interpretacion, andlisis, evaluacion e inferencia, asi como en la explicacién
de lo evidencial, conceptual, metodolédgico, caracterolégico o contextual, de
aquellas consideraciones sobre las cuales el juicio estd basado (Spicer y Hanks,

1995).

Sin embargo hasta la actualidad no hay una opinidn convergente hacia una
conceptualizacion del Pensamiento Critico. Marciales (2003), referenciando a Tsui
(1999) manifiesta que definir el Pensamiento Critico empobrece el término. Es asi
como todos los intentos de definicion son cada vez mas extensivos e insuficientes

(Dale, 1991).
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Para Paul (1993) el Pensamiento Critico tiene un componente fuertemente
subjetivo, mientras que para Lipman (1997) hay una fuerte influencia social,
integrando el Pensamiento Critico y el Pensamiento Creativo en lo que denomina

Pensamiento de Orden Superior (ver Figura 1).

PENSAMIENTO DE ORDEN SUPERIOR

'

'

Pensamiento Critico

Pensamiento Creativo

|

Orientado  por
formulados de
discursivo.

1

criterios
modo

|

Orientado por la cualidad no
discursiva de la situacion en la que se
estd generando la investigacion
creativa.

\ 4

Los aspectos discursivos de la situacién
problemética toman como referencia los
criterios orientadores.

Mega criterios: la verdad (un tipo de
significado). Busca el juicio Regido por
criterios particulares. Auto-correctivo.
Sensible al contexto.

Los aspectos no discursivos se
orientan  situacionalmente.  Mega
criterios: el significado. Busca el juicio.
Regido por el contexto: holistico Auto-
trascendental. Sensible a criterios
contrastados.

o~

/

No existe un pensamiento critico 0 un pensamiento creativo totalmente puros.
Es el pensamiento de orden superior el que lleva a la critica y a la creatividad.

Figura 1.
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Para Lipman (1997) el Pensamiento Critico se basa en criterios, es auto
correctivo y desarrolla sensibilidad al contexto. Contexto, estrategias y
motivaciones son elementos muy relacionados al Pensamiento Critico (Santiuste et
al., 2001). El contexto hace referencia al ambiente en el que hay que razonar. Las
estrategias son los procedimientos y las motivaciones hacen referencia al caracter

subjetivo. Todos ellos interactian entre si al desarrollarse el Pensamiento Critico

(ver Figura 2)
CONTEXTO
CONOCIMIENTO ESTRATEGIAS
MOTIVACIONES AFECTOS
PENSAMIENTO
CRITICO

Figura 2. Elementos del Pensamiento Critico (Santiuste et al. 2001).

Segiun Miranda (2003), el Pensamiento Critico es una destreza que
cuestiona cualquier conocimiento, y de acuerdo a Paul y Elder (2003) es una forma
de obtener conocimiento y buscar la verdad, a fin de tener la capacidad de emitir
buenos juicios. Gonzalez (2002) sostiene que el pensador critico ideal es una
persona inquisitiva, que confia en la razoén, justa en la evaluacion, honesta,
prudente, ordenada, dispuesta a reconsiderar sus juicios, es decir, que es una
persona que cuenta no solo con una disposicién general, sino que también cuenta

con las habilidades intelectuales necesarias.

De acuerdo a Bacon (APA, 1990), el Pensamiento Critico como habilidad se
basa en el desarrollo de las habilidades necesarias que ayudan al mejor

desenvolvimiento en una critica a un tema, pudiéndose llegar a ser un buen critico

43



en todos los temas con el simple hecho de poner al 100% las habilidades para ello

(Paul et al, 1990)

Autores como Alfaro-Le Fevre (1999) consideran que al desarrollar las
habilidades necesarias para tener un buen Pensamiento Critico basta para que se
pueda opinar de cualquier tema, sin tener en cuenta la informacién previa que se
debe tener del tema a debatir. Es muy dificil por no decir imposible, que la persona
hable correctamente de algtin tema del cual no tenga ningin conocimiento previo,
por mas que dicha persona haya desarrollado muy bien sus habilidades para tener
un gran pensamiento critico, ya que es imposible opinar lo mismo de temas que
pueden resultar muy diferentes, sin al menos tener en cuenta antes algunos
conceptos basicos. Y por el contrario, de acuerdo a Rosado (2003) el Pensamiento
Critico necesita de practica, porque para hablar bien se necesita que se tenga una
buena relacion entre el pensar y las palabras, esto en base a que se dice, que la
persona que habla bien es porque piensa bien, pero no siempre es asi, porque

existen personas que no tienen facilidad para expresarse a pesar que piensan bien.

Desarrollar habilidades de Pensamiento Critico, significa integrar la
comprension de la naturaleza, conocimiento, dedicacion, estrategias, y el propdsito
de lo que se quiere lograr. El Pensamiento Critico no se basa solo en repetir cierta
actividad para ganar experiencia y reforzar la habilidad del pensar que se trata de
desarrollar, sino que debe darse en conjunto con el conocimiento, la dedicacidon y la
estrategia para comprender que criterios son relevantes. El hecho de repetir
ciertas actividades, no garantiza que se logre desarrollar la habilidad que se desea,
mas aun si estas son actividades son aisladas o no estan relacionadas con detalles
especificos (concentracion, disposicidn, etc.). Lo Unico que se lograria no es mas
que una simple repeticion de una accién. Se hace necesario entonces tener un
conocimiento previo del tema que se esta desarrollando, ademas de otros
instrumentos y/o herramientas que permitan un mejor desenvolvimiento en el

tema.

Como proceso mental, éstos estan claramente diferenciados de los procesos

fisicos, porque en los ultimos se puede observar cémo es que se va llevando a cabo
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el proceso, mientras que en los primeros no notamos el proceso hasta ver el
resultado, ya que légicamente para que ese resultado haya sido alcanzado,
necesariamente ha tenido que existir un proceso. El Pensamiento Critico tampoco
se trata de ser bueno en un determinado proceso mental, puesto que si se toma
como un proceso (LKP, 2003) se podria caer en la automatizacion del Pensamiento
Critico, lo que crearia un problema en lugar de un resultado positivo. Concentrar
todos los esfuerzos en el camino hacia el resultado, no teniendo en cuenta hacia

donde uno quiere llegar, puede tener como resultado ir por un camino equivocado.

Tomar el Pensamiento Critico como una simple guia de pasos a seguir, es
apartarse demasiado de lo que verdaderamente trata el pensamiento critico, en
ese sentido es sumamente importante conocer bien la naturaleza de dicho
problema y su contexto, porque los pasos a seguir para resolver un problema son

diferentes en cada caso.

Un buen Pensamiento Critico debe y tiene que considerar la relacién
habilidades-proceso-procedimiento, por ser complementarias entre si. Hay que
saber dar los pasos necesarios (procedimiento) para recorrer el camino (proceso)

hacia un buen pensamiento critico y llegar al objetivo (habilidades).

2.3.2 Perspectivas Reduccionistas del concepto de Pensamiento Critico

Muchos autores optan por dar una definicion vaga o genérica del concepto
de Pensamiento Critico; es como si no quisieran caer en la discusion sin fin que
supone la formulacion de definiciones que, intentando ser abarcadoras y
comprensivas, terminan siendo reduccionistas. Sin embargo esta postura, en vez
de ser benigna, ha ocasionado, que tanto alumnos como docentes suelan entender
por Pensamiento Critico la capacidad de opinar o manifestar un punto de vista
personal, sea o no fundamentado, o bien una actitud contestataria y de oposicién

sistematica.

Bailin, Case, Coombs y Daniels (1999a) proponen explicar las ideas falsas
subyacentes en las maneras de conceptuar el Pensamiento Critico como

habilidades, procesos mentales o procedimiento. Los autores manifiestan que el
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concepto de Pensamiento Critico como habilidades es un reduccionismo en el que
caen la mayoria de investigadores, incluyendo a los teéricos expertos. La principal
razon por la cual se reduce el Pensamiento Critico a habilidades se debe a que éste

término se puede utilizar en una variedad de sentidos.

Existen dos trabajos que avalan lo expresado por los autores, el de Furedy y
Furedy (1985) y el de Spicer y Hanks (1995), que intentan integrar definiciones de
diversos investigadores. En estos estudios es posible apreciar dos diferencias
evidentes a partir de los énfasis que hacen. En la integracion que hacen Furedy y
Furedy (1995) parece visualizarse que los investigadores en el campo equiparan
Pensamiento Critico al término Habilidad, en tanto que Spicer y Hanks (1995)
sugieren que lo hacen con el concepto de Juicio autoregulatorio. Sin ahondar en los
aspectos psicologicos, filosoficos y educativos del término, Habilidad debiera
entenderse como la capacidad y disposicién para hacer algo, en tanto que el Juicio
puede definirse como la capacidad y disposicién para emitir una opinién de valor
sobre algo. La primera definicién hace referencia a aspectos observables de la
calidad de los desempefios; la segunda, pareciera remitir a aspectos abstractos,
inconmensurables. El reduccionismo de Pensamiento Critico como Habilidad se
operativiza en las instituciones educativas cuando se excluye de éste los

conocimientos y actitudes.

Las conceptualizaciones del Pensamiento Critico enmarcadas en términos
de Procesos Mentales han sido altamente influyentes en la educacidn
contemporanea. Tales conceptualizaciones, sin embargo, son criticadas por los
autores y filésofos de la educacion debido a la naturaleza problematica de la

nocion de Procesos Mentales y debido a su carencia de una dimension normativa.

El Pensamiento Critico como Procedimiento es otro de los reduccionismos a
que ha sido sometido el término, a decir de los autores (Santiuste et al. 2001). en
relacidon a la utilizacion de algoritmos o heuristica, llevando con ello a enmascarar

la naturaleza fundamental normativa y en curso del Pensamiento Critico.

(Qué “no” es Pensamiento Critico? A partir de las definiciones de Dewey

(1989), de Norris (1985) y Ennis (1987), Hawes (2003), propone:
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a. El Pensamiento Critico no es emocionalidad, aunque requiere tener
conciencia de lo emocional.

b. El Pensamiento Critico no es sometimiento; exige autonomia e
independencia.

c. ElPensamiento Critico no es entercamiento; se contrapone al

fanatismo, la obcecacion, el egoismo y el autoritarismo.

2.3.3 Conceptualizacion del Pensamiento Critico

Bailin, Case, Coombs y Daniels (1999b) se proponen formular un concepto
de Pensamiento Critico y de Pensador Critico, con el fin de dar una fundamentacién
solida y de base para el desarrollo de planes de estudios y de programas para
enseflar Pensamiento Critico lo cual es significativo por cuanto existen autores
como Paul, Binker, Martin y Vetrano (1995), para quienes, el Pensamiento Critico
es y puede ser definido de diferentes formas sin que ninguna de ellas deba
considerarse como “la definicion”, porque esto podria limitar nuestro
pensamiento, y otros investigadores, como Tsui (1999), quien, como ya hemos

visto, sefiala que, en general, es preferible su no definicion.

Con respecto a la existencia de antecedentes sobre conceptualizacion del
término Pensamiento Critico existe el trabajo de Dale (1991) basado en una
revision del término a lo largo de 40 afios, en la cual integra definiciones de libros
de texto, revisiones, y analisis del concepto. La definicion de los autores sobre el
Pensamiento Critico tiene como base los recursos intelectuales. Estos recursos
intelectuales son de cinco clases: conocimiento de fondo, conocimiento operacional
de los estandares del buen pensamiento, conocimiento de los conceptos criticos
dominantes, heuristica (estrategias, procedimientos, etc.), y habitos de la mente
(Dale, 1991). Las consideraciones tomadas por los autores para llegar a tal
concepto exigen que el concepto basico de Pensamiento Critico sea esencialmente
una nocién normativa. Los autores (Dale, 1991) evitan conceptuar al pensador
critico en los términos que postulen procesos y capacidades mentales o

psicoldgicas, asi como evitar dar una lista de habilidades o capacidades.
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La definicién propuesta por los diferentes autores, se puede considerar
integradora, ya que consigue articular los principios basicos presentes en cada una
de las definiciones de los autores mas representativos, y por ello guarda similitud

con las conclusiones de las definiciones postuladas, como se vera a continuacidn.

Las definiciones propuestas por los diferentes autores, se pueden
considerar complementarias, ya que consiguen articular los principios basicos
presentes en cada una de ellas. Marciales (2003), revisando a Ennis(1987),
observa que para él el Pensamiento Critico viene a ser un proceso reflexivo y
razonado, con un aspecto cognitivo: las habilidades de pensamiento de orden

superior, y un aspecto afectivo: las disposiciones para el pensamiento.

Del mismo modo, Marciales (2003) estudia a Lipman (1.997), encontrando
que propone una conexién entre el Pensamiento Critico y el Pensamiento Creativo,
sugiriendo todo un amplio campo de desarrollo de procesos intelectuales que van
generando habilidades con ocasiéon de actividades como la comunicacion, la
investigacion, la lectura, etc., y proponiendo a la Filosofia como camino seguro para

lograr dicho desarrollo.

Por ultimo, Marciales revisa el trabajo de Santiuste et al. (2001)
encontrando un enfoque de juicio asistido por la razén, para valorar las cosas
segin determinados criterios, dando especial importancia a la evaluacion,

incluyendo el autoanalisis o0 metacognicion.

2.4 ESTRUCTURA DEL PENSAMIENTO CRITICO

Bierman y Assali (1996) han desarrollado un Manual del Pensamiento
Critico que propone una estructuracion del mismo. Segun los autores, los
argumentos tienen una naturaleza que no depende del contenido sino de las
intenciones. Es asi que si las premisas buscan garantizar la conclusién, el
argumento se considera deductivo, mientras que si las premisas sélo buscan dar

apoyo, el argumento se considera inductivo.
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Para Bierman y Assali (1996) se cometen frecuentemente errores por parte
de los pensadores criticos en cuanto a la evaluacién de los argumentos deductivos
o inductivos. En cuanto a la evaluaciéon de los argumentos deductivos, no se suele
evaluar su sensatez y veracidad. Asi mismo al evaluar los argumentos no se

consideran criterios como el respeto, el buen uso del lenguaje y la simplicidad.

Respecto a la evaluacion de argumentos inductivos Bierman y Assali (1996)
sugieren ahondar en la induccién enumerativa, el silogismo estadistico, la
induccién diagnostica y los argumentos estadisticos, lo que conlleva a identificar
las conclusiones, a clarificar los términos clave, a simplificar y parafrasear cuando
sea necesario, evitando confundir razonamientos inductivos con deductivos, caer
en falacias de generalizacion, en el uso inadecuado de la evidencia, asi como en

falacias estadisticas, jugadoras y causales.

Santiuste et al. (2001) complementan esta perspectiva, planteando que
ademas de la logica formal, el Pensamiento Critico procede implicitamente
mediante otros aspectos como: escuchar a otros, actuar de distinta manera, pensar
autonomamente y anticipar procesos de busqueda, planteando la existencia de

formas de pensamiento no necesariamente logicas.

Lipman, Sharp y Oscanyan (1992), presentan una estructura de tres
elementos concurrentes al “Pensar Légicamente”: Respetar la Légica Formal, esto
es, las relaciones; Dar Buenas Razones, o sea, la evaluacién de las razones; y

Actuar Racionalmente, es decir, tener una conducta razonable. (Ver Figura 3).

Respetar la
Ldgica Formal

Pensar l6gicamente

Actuar Dar Buenas
Racionalmente Razones

Figura 3 Dimensiones del Pensamiento Légico (Santiuste et al., 2001)
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2.4.1 Componentes del Pensamiento Critico

Como todo proceso mental, el Pensamiento Critico, para accionar, requiere

de tres componentes: conocimiento, habilidades y actitudes.

a. Conocimientos

El acto de pensamiento nace del conocimiento de aquello en lo que hay que
pensar. Aunque la literatura se ha concentrado en las habilidades y disposiciones
(Ennis, 1987; Halonen, 1995; Halpern, 1998; McPeck, 1981), no debe dejarse de
lado el propio acto cognoscitivo como punto inicial para la ejecuciéon del
Pensamiento Critico, con todas las implicaciones que conlleva el acto cognoscitivo:
la percepcidn, la imaginacidn, el sentido comun, la memoria, intervienen cada vez

que se formula y establece un pensamiento.

b. Habilidades

El Pensamiento Critico efectivo requiere de habilidades mentales tales
como el centrarse en la cuestion, analizar argumentos, clarificar, desafiar, observar
y juzgar (Ennis, 1987). Aunque no existe un acuerdo comun respecto a la cantidad
y diversidad de las habilidades, un grupo de especialistas (APA, 1990) identificé las
siguientes habilidades como centrales: interpretacion, analisis, evaluacion,

inferencia, explicacion y autorregulacion.

C. Actitudes

Aunque la literatura habla sobre disposiciones (Ennis, 1994; Norris, 1992;
Valenzuela y Nieto, 1997) el concepto mas amplio resulta ser el de actitud. Las
tendencias, propensiones, susceptibilidades, motivaciones, son factores que
condicionan el actuar y por lo tanto la ejecucion del Pensamiento Critico. Para
Ennis (1996) las disposiciones pueden lograrse ejecutando habilidades cognitivas
concretas. Otros autores (Facione y Facione, 1992) consideran las disposiciones
como habitos mentales. En general existe una amplia aceptacidn al hecho de que la

Motivacién es un factor clave para el desencadenamiento del Pensamiento Critico.
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2.4.2 Dimensiones del Pensamiento Critico

Furedy y Furedy (1985) proponen tres dimensiones para el Pensamiento

Critico (ver Figura 4):

a. Los Problemas Relevantes: la persona se ve motivada a desarrollar

su Pensamiento Critico cuando se enfrenta a problemas que

requieren evaluacién y toma de decisiones, que provoquen el

despertar del interés.

b. Los Recursos Mentales, comprenden todo aquello que constituye el
pasivo mental de la persona ya sea los conocimientos almacenados
en la memoria como las virtudes o vicios generados previamente,
como las habilidades mentales para generar nuevo conocimiento.

C. Las Respuestas Racionales, que son resultados y a la vez insumos

para la continua generacién de conocimiento.

Graficamente, expresan los autores sus planteamientos de la siguiente

manera (Figura 4):

Recursos
Mentales

Pensamiento
Critico

Problemas
Relevantes

Respuestas
Racionales
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Figura 4. Dimensiones del Pensamiento Critico (Furedy y Furedy 1985)

2.4.3 Elementos del Pensamiento Critico

Santiuste et al., 2001 proponen tres elementos a tener en cuenta al hablar

de Pensamiento Critico: contexto, estrategias y motivaciones.

L. El Contexto: exige responder de manera razonada y coherente.
Ademas, proporciona el ambiente y el medio que condicionara a

priori el modo de respuesta.

IL Las Estrategias: son los modos de operar sobre los conocimientos,
ordenando los recursos mentales, para tomar los problemas
relevantes, trabajarlos criticamente, y proporcionar las respuestas

racionales del sujeto.

Santiuste et al. (2001) proponen tres tipos de estrategias:

1. Estrategias Cognitivas de: (i) Adquisicion y codificacidn, (ii)
Elaboracion y reestructuraciéon (iii) Recuperacién y
utilizacion.

2. Estrategias Meta Cognitivas de Conocimiento de: (i) Persona,
(ii) Tarea y estrategia, (iii) Contexto.

3 Estrategias Meta Cognitivas de Control de: (i) Planificacidn,

(ii) Supervision, (iii) Evaluacion.

Desde la perspectiva de Paul et al. (1995) las estrategias se pueden

dividir en tres tipos:

A. Estrategias afectivas:

i.  Pensar independientemente: sin subordinacion.
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il.

iil.

iv.

Vi.

vii.

Viil.

ix.

Evitar la “egocentricidad” (poner el propio pensamiento
sobre el de los demas) y la “sociocentricidad” (poner el
pensamiento de “mi grupo” sobre el de los demas)
Ejercitar la equidad: tener empatia; considerar las
razones de los demas.

Relacionar pensamientos con sentimientos, evitando la
tendencia a separarlos metédicamente.

Desarrollar humildad intelectual y suspender el juicio:
evitar los sesgos y los prejuicios. Despojarse de toda
arrogancia, presuntuosidad o vanidad.

Desarrollar coraje intelectual: enfrentar la probable
impopularidad.

Desarrollar fe o integridad intelectual: ser veraces y
consistentes, manteniendo los mismos estindares de
rigurosidad de evidencia y prueba que aplican a otros,
admitiendo discrepancias e inconsistencias con su propio
pensamiento y accion.

Desarrollar la perseverancia intelectual: ejercitar la
paciencia y la tenacidad.

Desarrollar confianza en la razén: Tener la seguridad del

triunfo del trabajo intelectual serio,

Habilidades cognitivas “macro” (Macro Habilidades): aquellas

que generalmente requieren un uso amplio de habilidades

cognitivas, enfatizando una amplia exploracion de ideas,

perspectivas, y problemas basicos:

Refinar la generalizacion y evitar sobre simplificaciones:
encontrar patrones y soluciones de simplificacion.
Escudrifar posibles excepciones, y aplicar restricciones

apropiadas.
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il.

iil.

iv.

Vi.

vil.

Viil.

ix.

Xi.

xil.

Comparar situaciones analogas: transferir ideas a nuevas
situaciones

Desarrollar la propia perspectiva, reconocer que su forma
de pensar y la de otros pueden estar erradas. Analizar la
propia experiencia. Cuestionar formas de comprender las
cosas que son aceptadas sin lugar a dudas.

Clarificar causas, conclusiones y creencias: Antes de
evaluar conclusiones o soluciones, reconocer qué es
necesario para fundamentarlas. Antes de discrepar o no
con la afirmacion, se ha de entender claramente ésta.
Distinguir hechos de interpretaciones, opiniones, juicios o
teorias.

Clarificar y analizar el significado de palabras o frases: ser
capaz de proveer ejemplos.

Desarrollar criterios de evaluacion: clarificar valores y
estandares. Tomar en consideracion diferentes puntos de
vista cuando se intenta evaluar algo.

Evaluar la credibilidad de las fuentes de informacidn: usar
fuentes confiables de informacién cuando se formulan
conclusiones

Cuestionar profundamente: abordar los temas en
profundidad; buscar las causas o conceptos que
fundamentan o subyacen a las afirmaciones expresadas.
Analizar o evaluar argumentos, interpretaciones,
creencias o teorfas.

Generar o evaluar soluciones: encontrar la mejor
solucion. Analizar afondo las alternativas.

Analizar o evaluar acciones y politicas: Estudiar las
consecuencias de las acciones.

Leer criticamente, clarificar o criticar textos: Reconocer
que todos pueden cometer errores y estar equivocados,

incluyendo los autores de los libros.
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xiii.
Xiv.

XV.

XVi.

Xvii.

Escuchar criticamente: Interpretar lo que otros dicen.
Hacer conexiones interdisciplinarias.

Practicar la discusién socratica: clarificar e interrogar
creencias, teorias o perspectivas.

Razonar dialégicamente: = comparar  perspectivas,
permitiendo el didlogo o intercambio amplio entre
diferentes puntos de vista, dominios cognitivos o marcos
de referencia.

Razonar dialécticamente: evaluar perspectivas.

C. Habilidades cognitivas “micro” (Micro Habilidades): aquellas que

iluminan una tendencia especifica, usualmente breve:

il

iil.

Comparar y contrastar ideales con la practica actual.
Pensar sobre el pensamiento, con precisiéon
(Metacognicion).

Notar diferencias y similitudes significativas: esforzarse
por tratar cosas similares, similarmente, y cosas

diferentes de manera diferente.

El Pensamiento Critico requiere la integracion de dimensiones

afectivas y cognitivas del pensamiento; las macro habilidades

requieren el uso de micro habilidades, y éstas ultimas son dirigidas a

algun fin.

Paul et al. (1995) afirman que es importante tener en cuenta

que el Pensamiento Critico estd basado en una serie de procesos y

estrategias variados, entre los cuales son relevantes los siguientes:

Analizar: el cual consiste en identificar las partes o componentes

de un objeto y descubrir las relaciones. Implica establecer un

criterio o propoésito para el andlisis, reconocer las diferentes

partes o elementos, identificar las relaciones entre las partes e

identificar el principio integrador o regulador.
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b.

Inferir: supone obtener informacién a partir de los datos
disponibles, interpretando, traduciendo y extrapolando. Implica
establecer un propdésito, analizar la informacién disponible,
relacionar la informacién con otros conocimientos, interpretar los
datos, reconocer supuestos, seflalar causas y efectos, hacer
generalizaciones y predicciones.

Razonar: que significa llegar l6gicamente (de manera inductiva o
deductiva), a una conclusién o proposicion a partir de premisas o
proposiciones. Implica establecer un propdsito, identificar y
analizar las premisas, derivar légicamente una conclusion, y
analizar la relacién légica entre premisas y conclusion.

Solucionar problemas: superar los obstaculos y vencer las
dificultades. Implica establecer un propdsito, identificar el
problema y analizar el problema, punto de partida, objetivo,
dificultades, recursos.

Tomar decisiones: consiste en seleccionar un plan de accién para
lograr un objetivo. Implica identificar objetivos, identificar
alternativas, analizar y evaluar alternativas teniendo en cuenta
valores, limitaciones, recursos, consecuencias y costos; evaluar y
jerarquizar las alternativas segin criterios; seleccionar la

alternativa y ponerla en practica, y evaluar procesos y resultados.

[II. Las Motivaciones

Constituyen el elemento afectivo que mueve a la persona a actuar.

Existen muchos modelos que, desde el campo de la psicologia, han
tratado de modelar esta variable (Valenzuela y Nieto, 1997), desde el
punto de vista de las causas que la originan, como de las estrategias para
mantenerla. Uno de ellos es el de Expectaciéon / Valor propuesto por
Eccles et al. (1983), Wigfield (1994) y Wigfield y Eccles (1992, 2000), que

ha sido aplicado especificamente a procesos educativos.

56



Valenzuela y Nieto (1997) desarrollan el modelo para su
aplicaciéon en la produccion de Pensamiento Critico de acuerdo a la
relacién Motivacion vs. Desempefio, interviniendo variables de entrada
como la Sensibilidad, la Percepcion, la Memoria y el Control
Metacognitivo, que influyen sobre la generaciéon de Pensamiento Critico,
cuyo resultado, de ser exitoso lleva a la generaciéon de un habito de

pensamiento denominado Pensamiento Critico Habitual.

2.5 EL DESARROLLO DEL PENSAMIENTO CRITICO EN LA UNIVERSIDAD

El desarrollo de Pensamiento Critico en los estudiantes es el ejemplo tipico
de una competencia que no puede adquirirse por transmisién de conocimientos. Es
una habilidad que requiere de la repeticion de determinadas practicas, que van
formando una manera de ser, una actitud en la persona, respecto a como se

enfrenta al conocimiento.

El Pensamiento Critico no sélo es una herramienta eficaz para el trabajo
académico, tanto de profesores como de estudiantes, sino que es una competencia
profesional de mucho valor. Es de especial importancia entonces encontrar los
medios para su desarrollo durante las actividades de formacion universitaria,

encontrando a la vez el tipo de actividad que mejor lo desarrolla (Rugarcia, 1999).

2.5.1 Algunas corrientes sobre Pensamiento Critico en Educacion

Mejia y Zarama (2004), han procesado informacién de diversos autores,
haciendo una clasificacién de las principales Corrientes sobre Pensamiento Critico

en Educacién:

a. El Movimiento de Pensamiento Critico. Para este movimiento,
cuestionar requiere de saber evaluar argumentos de una manera
rigurosa y apropiada. Se basan en teorias de argumentaciéon como la
Légica y el andlisis de los temas desde multiples perspectivas (Paul,

1993). Se cuestionan si la educacion del Pensamiento Critico debe darse
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a partir de asignaturas especificas sobre ese tema, o si debe en los
cursos ya existentes (McPeck, 1992). La discusidn se centra alrededor de
la espontaneidad del Pensamiento Critico. También existe una propuesta
mixta, combinando ambas posibilidades.

b. La Pedagogia Critica o Radical. Conduce al Pensamiento Critico a
producir conocimiento sobre el modo en que una disciplina es
manifestaciéon y resultado de interacciones sociales y politicas.
Frankenstein (1998), por ejemplo, postula la relaciéon entre las
matematicas y lo politico. Se les critica por correr el riesgo de sesgarse y
cerrarse, ya que cuando el profesor ensefia a los estudiantes a ser
criticos respecto a algiin tema social, puede estar simultdneamente
induciéndolos a no ser criticos frente a las ideas del propio profesor.

c. Enfoques Conversacionales. El Pensamiento Critico también es
desarrollado mediante la conversacién y interaccién profesor-alumno.
Los procesos educativos no ocurren so6lo porque se ejecutan las
actividades plasmadas en el Curriculo. Existe una interacciéon social
Profesor-Alumnos que produce resultados diferentes a los buscados en
la planificacion. La interaccién en clase pueden estar promoviendo un

pensamiento critico o uno acritico. Mejia y Zarama (2004).

2.5.2 Desarrollar criterios propios sobre la promocion de Pensamiento

Critico

El desarrollo de Pensamiento Critico exige (Mejia y Zarama, 2004; p. 95):

a. Habilidad para aplicar conocimiento de Matematicas, Ciencias, e
Ingenieria,

b. Habilidad para disefiar y conducir experimentos, analizar e interpretar
datos,

c. Habilidad para disefiar un sistema, componente, o proceso, para
alcanzar unos fines deseados,

d. Habilidad para operar en equipos multidisciplinarios,

e. Habilidad para identificar, formular, y resolver problemas de Ingenieria,
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f.  Entendimiento de la responsabilidad ética profesional,

g. Habilidad para comunicarse efectivamente,

h. Una educaciéon amplia para entender el impacto de las soluciones de
Ingenieria en un contexto social y global,

i.  Unreconocimiento de la necesidad de, y 1a habilidad de involucrarse en,
aprendizaje a través de la vida,

j- Un conocimiento de asuntos contemporaneos, y

k. Habilidad para usar las técnicas, habilidades, y herramientas modernas

de Ingenieria necesarias para la practica de esta disciplina.

Aunque Mejia y Zarama (2004) tratan el tema direccionado a la formacién
en ingenieria, su andlisis se puede generalizar a la formacién universitaria en
general. Por ejemplo si se desease analizar un tema de una ciencia social, tanto la
definicion del problema, el reconocimiento de supuestos, las relaciones entre las

personas y sus intereses, requieren de herramientas similares a las mencionadas.

Mejia y Zarama (2004) hacen precisamente un andlisis con Pensamiento
Critico para la discusion de la formacién de esta disciplina en la universidad. Por
ejemplo, abordan el tema del peligro del adoctrinamiento en la ensefianza de las
disciplinas sociales, en las que precisamente se encuentra mas abierta la
posibilidad de los andlisis criticos. Es por esto que recomiendan un cambio en el
proceso de aprendizaje, de la enseflanza, a la indagacion, el cuestionamiento y el

planteamiento de puntos de vista.

Es la manera de relacionarse entre profesores y alumnos la que puede
permitir un cambio efectivo en la manera de desarrollar el Pensamiento Critico
(Mejiay Zarama, 2004), para que los estudiantes analicen de otra manera los
conocimientos y problemas tratados en clase, bajo distintas perspectivas y

relacionandolos con la realidad social.

El cambio de enfoque pedagdgico requiere también un cambio en el enfoque
curricular (Mejia y Zarama, 2004) ya que los contenidos también deben adaptarse

a las necesidades y métodos de formacion. Para los autores no basta con el empleo
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de metodologias participativas para desarrollar el Pensamiento Critico, sino que
factores como el interés y la aplicacién social s6lo se pueden desarrollar si se

planifican previamente.

A la discusion sobre si deberia haber cursos especificos de entrenamiento
en Pensamiento Critico, o desarrollarlo dentro de cada asignatura, Mejia y Zarama
(2004) dejan abierto el tema pero sugiriendo que, en especialidades técnicas como
Ingenieria, se brinden cursos de aprendizaje inicial de elementos conceptuales de

Pensamiento Critico.

2.5.3 La enseilanza del Pensamiento Critico

La cuestion de la ensefianza del Pensamiento Critico es un tema que se sigue
abordando desde enfoques y objetivos diversos. Es muy dificil superar la tentacién
de disefar y desarrollar programas dirigidos a la ensefianza de habilidades de
pensamiento (Marciales, 2003). Nickerson, Perkins y Smith (1985) proponen cinco

enfoques para la ensefianza de habilidades de pensamiento.

a. De operaciones cognitivas

b. De orientacidn heuristica

C. De pensamiento formal

d. De facilidad simbédlica

e. De pensamiento sobre el pensamiento.

Para solucionar la diversificacion de perspectivas, Santiuste et al. (2001),
agrupan los programas en dos lineas de trabajo: una para el desarrollo de
pensamiento a nivel general, y otra para desarrollar programas de formacién en

destrezas especificas.

2.5.4 Ensenanza del Pensamiento Critico en Educacion Superior

Existe el objetivo generalizado a nivel internacional (UNESCO, 1998) de

dirigir la formacidn profesional al desarrollo de competencias y al analisis creativo
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y critico, considerando como un camino necesario la incorporacién del

Pensamiento Critico en los planes curriculares.

Marciales (2003) comentando los resultados de la Conferencia Mundial
sobre la Educacién Superior en el Siglo XXI resalta la importancia dada a la
necesidad de formaciéon del Pensamiento Critico. A pesar de esto son pocos los
intentos y resultados de conseguir un camino efectivo de formacién superior que
comprenda el desarrollo del Pensamiento Critico. Para Kember (1997) la falla
obedece a la falta de una accion integral que involucre politicas de Estado, acciones
administrativas, involucramiento de profesores y directivos académicos, entre

otros.

Sternberg (1987) hace ver la existencia de falacias respecto al proceso de

Ensefianza-Aprendizaje:

a. Los profesores no tienen nada que aprender de los estudiantes.

b. Sélo el profesor tiene Pensamiento Critico.

c. Existe un programa ideal para la ensefianza del Pensamiento Critico.

d. El programa de ensefianza del Pensamiento Critico se debe tomar tal
como esta.

e. Lo importante es la respuesta correcta y no el pensamiento que esta
detras de ella.

f. El Pensamiento Critico es un medio y no un fin en si mismo.

g. El estudiante debe llegar a la excelencia en el manejo del Pensamiento
Critico.

h. El objetico de la asignatura de Pensamiento Critico es ensefiar

Pensamiento Critico.

Es importante resaltar el caracter limitativo de las visiones de la formacion
superior en cuanto a orientar o centrar la actividad en los aprendizajes o bien en
los contenidos (Kember, 1997). Igualmente no es conveniente centrar u orientar

los procesos alrededor del estudiante o del profesor.
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2.5.5 Pauly el Pensamiento basado en Estandares

Para Paul, Binker, Martin, Vetrano y Kreklau (1995) es importante
especificar qué significa ser critico o acritico, definiendo como rasgo principal la
autonomia del pensador. Mientras que el pensador critico evalida y conduce sus
pensamientos alrededor de sus evaluaciones, el acritico no se toma la molestia de
realizar dicho trabajo intelectual, aceptando o rechazando lo que se le plantea,

muchas veces sin saber de qué se trata.

Para realizar dicha evaluacién Paul y Elder (2000) plantean la definicién de
estandares, como patrones, proponiendo los siguientes: Claridad, Exactitud,
Precision, Relevancia, Profundidad, Amplitud y Légica. Asi mismo indica que los
estudiantes deben cultivar las siguientes virtudes: Humildad, Coraje, Empatia,

Integridad, Perseverancia, Fe en la Razon e Imparcialidad.

2.5.6 El desarrollo del Pensamiento Critico: una necesidad en la formacion

de los estudiantes universitarios

La formacidén superior tradicional en la que la opinién de los estudiantes no
es tomada en cuenta impide el desarrollo del Pensamiento Critico, que se
fundamenta precisamente en la relacion profesor-estudiante (Alvarado, 2014). No
debe dejarse de lado la ascendencia de los profesores respecto al modo de
aprender de los alumnos, por lo que es necesario que el profesor los estimule
positivamente.

Alvarado (2014) comparte la opinion de Santiuste et al. (2001) de dar un rol
preponderante a la asignatura de Filosofia, la cual permite a la vez ensefiar a
pensar y ofrecer contenidos que promueven la reflexidn critica del estudiante. Para
Alvarado la Filosofia hace posible introducirse en los problemas fundamentales
inmersos en el desarrollo de los conocimientos. Para Santiuste et al. la Filosofia
forma a los alumnos en una dialéctica constructiva importante para el equilibrio de

su pensamiento.
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2.5.7 Algunos puntos de convergencia y discrepancia

La formacién del Pensamiento Critico es un tema polémico en el que

encontramos posiciones divididas como:

a. Laedad o momento oportuno para su formacion.

b. La formacion en habilidades de pensamiento de manera aislada y fuera de

un contexto social.

Por otro lado sin embargo, existe acuerdo en que se debe favorecer su
desarrollo a cualquier edad y por cualquier procedimiento validado como la
Filosoffa o los estandares de Paul. Hay coincidencia en que las habilidades de

pensamiento deben ensefiarse y pueden ser ensefiadas.

2.5.8 Formacion del Pensamiento Critico

Para Tueros (2010) el Pensamiento Critico es una competencia necesaria
para que los estudiantes piensen mejor, adquieran nuevos conocimientos, sepan
comunicarse y convivir, conocerse a nivel personal y competir en entornos
formativos, profesionales y productivos. Esta competencia por lo tanto es

necesaria para un desarrollo profesional a nivel de excelencia.

El Pensamiento Critico se encuentra en el nivel de las competencias
cognitivas, necesarias para evaluar la informacién (Tueros, 2010), comprendiendo
la capacidad de apreciar y la capacidad de valorar. Para Tueros se necesita
examinar y deducir la solidez de las ideas y la validez de las acciones para poder
dar juicios de valor. Asi mismo es imprescindible una actitud ética, de honestidad

intelectual, y de amplitud mental.
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2.5.9 Desarrollo del pensamiento y del razonamiento en jovenes

universitarios

Si bien Lipman (1997) es pesimista en cuanto a los resultados que se
puedan obtener en la formacién universitaria del Pensamiento Critico, debido
segun él a la mala incidencia de la formacién escolar, no existe una evidencia clara
de que dicha formacién no pueda darse. Es mas, no existe un periodo claro en la
vida humana en el que pueda decirse que se puede o se debe dar la formacién en el

Pensamiento Critico (Marciales 2003).

Desde el punto de vista de una ética educativa no se debe cesar en el
esfuerzo de investigar en torno a la formacién del Pensamiento Critico en
estudiantes universitarios, no solamente para dar una respuesta cientifica sino

para dar una respuesta social (Marciales, 2003).

2.6 LA INVESTIGACION UNIVERSITARIA

De acuerdo a Bunge (2000), la ciencia es el estilo de pensamiento y de
accion en el que se tiene que distinguir el trabajo de investigaciéon de su producto
final: el conocimiento. La investigacidn, por lo tanto, esta orientada a la generacion

de conocimientos (Carrizo y Gonzalez, 2012).

La ciencia y la investigacion se han dado desde las primeras actividades del
ser humano, yendo progresivamente en aumento, para formar un cuerpo de
conocimientos que poco a poco ha ido diversificandose en las diferentes disciplinas

que constituyen hoy las especialidades universitarias (Carrizo y Gonzalez, 2012).

Durante los primeros pasos de la civilizacion los conocimientos se formaban
en base a conjeturas, cayéndose muchas veces en errores y confusiones. Poco a
poco se ha ido formando la estructura y los caminos para desarrollar un orden
sistematico. Carrizo y Gonzalez sostienen que es a través de la investigacion que se
amplia el conocimiento, por lo que es ella la que debe ser considerada como el eje

de la formacion universitaria.
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Es por eso que las universidades deben desarrollar curriculos que planteen
estrategias que permitan al estudiante tener una formacion articulada, integrada, y
propositiva. Esta formacidn, basada en la investigacion, si bien no debe excluir la
intuicion ni la subjetividad, debe ir llevando al estudiante a comportarse como un

profesional integrado a la sociedad (Universidad Unicaribe, 2004).

Los procesos de investigacién, como son las estrategias de estudio, la
metodologia de procesamiento de informacion, el analisis y la propuesta, deben ser
parte tanto del sistema de trabajo universitario, como del curriculo (Universidad

Unicaribe, 2004)

La Universidad misma debe articularse administrativa y académicamente
para apoyar el desarrollo de este sistema (Carrizo y Gonzalez, 2012). Es
importante poder aprender y aplicar el método cientifico para poder formar y
desarrollar un profesional. La investigacion por lo tanto debe constituirse en la

pieza fundamental de la formacion de los estudiantes de pre-grado y pos-grado.

Carrizo y Gonzalez (2012) hacen ver que la investigacién en la universidad
debe abordarse incluso a nivel extra curricular, de modo que los estudiantes
participen de los proyectos de investigacién que desarrolla la universidad fuera de
los planes de estudio, de modo que llegue incluso a la publicacién en revistas

estudiantiles o especializadas.

La investigacion cientifica no necesariamente se ocupa de los hechos
(Bunge, 2001). Mientras que las ciencias formales demuestran o prueban, dando
respuestas categoricas, finales, las ciencias facticas confirman o desconfirman,
dando respuestas incompletas y provisionales (Bunge, 2001). Es por esto que la
enseflanza universitaria limitada a teorias, producto de las ciencias formales,
desligadas del progreso y los cambios que se dan en la realidad, puede llevar a una

formacién incompleta y sesgada de los estudiantes.

La investigacion universitaria que involucre a los estudiantes no debe
limitarse al desarrollo de trabajos de gabinete como la elaboracién de monografias,

o la recopilacién, ordenamiento y procesamiento de datos para la produccion de
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informes, como ejercicio complementario dentro de la docencia académica (Elliott,
2000a). La investigacién de los estudiantes debe promoverse y desarrollarse, pero
debe estar ligada a la generacién de nuevo conocimiento ligado a la realidad, dado
el fin de la formaciéon universitaria en cuanto a la preparaciéon para la vida

profesional.

El desarrollo de trabajos de investigacion promueve la produccién
intelectual, lo que permite el ejercicio, y por lo tanto, el desarrollo de Pensamiento
Critico, a la vez que permite la fijacion del conocimiento con mayor eficacia. En ese
sentido las asignaturas universitarias deben ser pensadas, disefiadas y ejecutadas
para realizar investigacion sobre un saber (Bedoya, 2000). Los propios profesores
pueden y deben emplear la investigacion tanto como para el desarrollo de sus
estudiantes como para mejorar la capacidad profesional de ellos mismos (Elliott,

2000b; De La Ferran, Hashimoto y Machado, 2005).

2.7 IDENTIFICACION DE VARIABLES

Se entiende como variable "Cualquier propiedad o caracteristica de algun
evento, objeto o persona, que puede tener diversos valores en diferentes instantes,

segln las condiciones" (Pagano, 1999, p.6).

El presente estudio, es de caracter exploratorio descriptivo. Los estudios
exploratorios son utiles en tematicas tan poco estudiadas como es el Pensamiento
Critico en estudiantes universitarios, haciendo diferencias entre disciplinas
(Barratt, 1996, Hernandez, Fernandez, Baptista, 2006). Como estudio descriptivo,
permite esbozar las condiciones estructurales o funcionales del problema de
investigacion elegido, empleando en este caso y para tal abordaje, las variables

identificadas como relevantes con base en el analisis documental.

Para el presente estudio se trabajaron como variables:

a. Aplicacion de la Metodologia Ensefianza-Aprendizaje en el desarrollo de
competencias investigativas.

b. El Desarrollo del Pensamiento Critico
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Para el estudio comparativo se asignaron las siguiente Variables

Independientes:

2.7.1 Variables Ilustrativas

Se identifican como Variables Ilustrativas a los dmbitos particulares de los
diferentes aspectos que tienen participacion en la presente investigacion,

estableciéndose como tal a los siguientes:

a. Grupos de Carreras: De las Carreras ofertadas por ambas
Universidades, se escogieron a 14 de ellas que existen en comdun,
conformandose 6 grupos, teniendo en cuenta la clasificaciéon de Biglan
(1973a, 1973b).

b. Nivel de Estudios: Para evaluar la evolucién del desarrollo del
Pensamiento Critico a lo largo de la carrera, se establecieron 3 niveles:
Nivel Inicial (Primer y Segundo Ciclo), Nivel Medio (Quinto y Sexto

Ciclo) y Nivel Final (dltimos Ciclos).

2.7.2 Variables Activas

Corresponden a las diferentes modalidades de respuesta comprendidas en
el Cuestionario de Pensamiento Critico (CPC 2), asi como a la clasificacion hecha de
las respuestas de los estudiantes en lo relacionado con las creencias, las estrategias
y las inferencias, durante la lectura critica de un texto, siguiendo las categorias de
analisis conceptualmente documentadas. La definicidn correspondiente a cada una

de tales variables se presenta a continuacion:

2.7.2.1 Dimensiones del Pensamiento Critico

Definidas con base en el trabajo realizado en este sentido por Santiuste et al.

(2001).
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Dimension Sustantiva: comprende todo aquello que lleva a cabo la
persona para dar cuenta de las razones y evidencias en las cuales
sustenta su punto de vista.

Dimension Dialégica: se refiere a todas aquellas acciones de la persona
dirigidas hacia el andlisis y/o la integracién de puntos de vista
divergentes o en contraposicion. Supone la construcciéon de
argumentos razonados que permitan precisar las diferencias de

perspectiva y dar respuesta a refutaciones.

2.8 HIPOTESIS

La Hipétesis general que guia esta investigacion es:

H1:

La formacion profesional universitaria requiere del desarrollo de
Pensamiento Critico, lo cual se puede obtener de manera mas
eficiente mediante una metodologia Ensefianza-Aprendizaje
centrada en el desarrollo de trabajos de investigacidn, respecto a las

metodologias tradicionales de procesos de ensefianza-aprendizaje.

2.8.1 Preguntas de investigacion

Preguntas principales:

QP1:

QP2:

(Existe relacién directa positiva entre el desarrollo del Pensamiento
Critico y la metodologia ensefanza-aprendizaje centrada en el

desarrollo de trabajos de investigacion?

(Existen diferencias estadisticamente significativas en el desarrollo
del Pensamiento Critico entre estudiantes universitarios que tienen

diferentes metodologias de Enseflanza-Aprendizaje?

Pregunta secundaria:
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QS1: ;Es eficaz la utilizacién de la investigacién como metodologia para el

desarrollo de Pensamiento Critico en los estudiantes?

2.8.2 Proposiciones

En base a lo expuesto se plantean las siguientes proposiciones:

PP1: El desarrollo de Pensamiento Critico en los estudiantes tiene una
relacion positiva con el uso de una metodologia de formacion

universitaria centrada en la investigacidn.

PP2: Es necesario formar Pensamiento Critico en el estudiante, como

competencia profesional indispensable.

2.9 METODOS DE EVALUACION DEL PENSAMIENTO CRITICO

Existen diversas pruebas e instrumentos, tanto cuantitativos como
cualitativos, utilizados para evaluar el Pensamiento Critico. Algunos investigadores
prefieren aplicarlos a un numeroso grupo de personas (Facione, 2007), mientras
que otros prefieren trabajar con grupos pequefios, utilizando métodos cualitativos.
Los instrumentos pueden tener un disefio cuantitativo o cualitativo, o incluso

combinar ambos.

En cuanto a las pruebas de caracter cualitativo, algunas de las que podemos
mencionar son: Elaboraciéon o andlisis de ensayos para evaluar el Pensamiento
Critico o algunas de sus capacidades, Observacion en el aula, Entrevistas

individuales y Analisis de las producciones de los estudiantes.

A continuacién se presentan algunas de las pruebas de caracter cuantitativo

mas representativas utilizadas como instrumentos de evaluacion:
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2.9.1 Prueba Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal (WGCTA)

Consta de 80 items y cinco sub-tests correspondientes a las habilidades

consideradas como relevantes en el Pensamiento Critico.

2.9.2 Prueba Cornell Test of Critical Thinking (CCTT)

Evalia la definicion de Pensamiento Critico de Ennis: pensamiento

razonado, reflexivo, que se centra en decir qué creer o hacer,

2.9.3 Prueba Ennis-Weir Critical Thinking Essay Test

Evalta la capacidad de una persona para presentar y evaluar un argumento.
Las habilidades que evalua la prueba son: incorporar el punto de vista; identificar
las razones, hipoétesis y supuestos; ofrecer buenas razones, reconocimiento de
otras posibilidades; presentar respuestas evitando la ambigiliedad, la irrelevancia,
la circulacién, la reversiéon de una relacién condicional, sobre generalizacidn,

problemas

2.9.4 Prueba California Critical Thinking Skills Test (CCTST)

Evalia cinco habilidades cognitivas: interpretacion, analisis, evaluacion,
explicacidn e inferencia.
2.9.5 Prueba Halpern Critical Thinking Assessment using Everyday Situations

(HCTAES)

Evalda el Pensamiento Critico mediante situaciones cotidianas y similares a

las encontradas en la vida real.
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2.9.6 Cuestionario de Sternberg y Wagner (Sternberg, 1994)

El Cuestionario estd constituido por 65 afirmaciones acerca de diferentes
aspectos asociados a las preferencias individuales por la ejecucién de tareas, el

desarrollo de proyectos y procesos mentales.

2.9.7 Prueba PENCRISAL

Mide las habilidades fundamentales de pensamiento y las formas de

reflexion y resolucién mas relevantes en nuestro funcionamiento cotidiano.

2.9.8 Cuestionario Pensamiento Critico CPC 2

Los items estan orientados a abordar a dos Dimensiones del Pensamiento

Critico (Santiuste et al. 2001):

La Dimensién Sustantiva que comprende todas aquellas acciones que lleva a
cabo la persona para dar cuenta de las razones y evidencias en las cuales sustenta
su punto de vista. Los {tems de la prueba correspondientes a esta Dimension, son

los siguientes:

° Lectura sustantiva.
° Escritura sustantiva.
) Escuchar-expresar oralmente sustantivo

La Dimension Dialégica que comprende todas aquellas acciones de la
persona, dirigidas hacia el analisis y/o la integracién de puntos de vista
divergentes, o en contraposicidn, con el propio punto de vista. Supone ademas, la
construccion de argumentos razonados que permitan dar respuesta a refutaciones
y a precisar las diferencias de perspectivas. Supone la construcciéon de argumentos
razonados que permiten precisar las diferencias de perspectiva y dar respuesta a

refutaciones. Se indaga en este punto por:
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Lectura dialdgica.
Escritura dialégica.

Escuchar-expresar oralmente dialogico.
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CAPITULO 3

METODOLOGIA

El Presente trabajo se desarrolla con estudiantes de 2 Universidades de la
ciudad de Chiclayo, Peru. Estas instituciones son de servicio educativo de caracter

privado.

3.1 POBLACION

Para el presente estudio se tomaron dos universidades de la ciudad de
Chiclayo, Pert, de caracteristicas similares, en el sentido de ser universidades
privadas con estudiantes provenientes de colegios similares, de sectores

econdOmicos similares.

3.1.1 Universidad 1

La Universidad Sefior de Sipan (USS) cuenta con una poblacién estudiantil

de 12 577 alumnos, distribuidos en 20 Carreras profesionales.

El proceso educativo en esta universidad consiste en adquirir
conocimientos, por lo que la metodologia de Ensefianza-Aprendizaje aplicada se

basa en la exposicién de contenidos para que el alumno los adquiera.

Los aspectos o dominio del aprendizaje que se evalian son:
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a. Conceptos; que comprende los principios, leyes, teorias,
planteamientos, etc., logrados por el desarrollo cientifico.

b. Habilidades y destrezas intelectuales que permiten resolver
situaciones problematicas de la carrera: desarrollo de procesos,
aplicacion de estrategias, técnicas, etc.

c. Actitudes; que comprende las predisposiciones de las personas,
manifestadas a través de los comportamientos, opiniones, u otras
formas. Se sustentan en valores.

d. Habilidades psicomotrices.
El proceso de aprendizaje se evalda a través de:

a. Pruebas escritas; en las que se utilizan basicamente items de ensayo.

b. Intervenciones orales; que comprende la participacién de los
alumnos en los trabajos grupales o individuales. Incluye la
autoevaluacion y la coevaluaciéon que pueden realizarse a través de
cuestionarios, fichas de observaciodn, listas de cotejos, etc.

c. Presentacién y sustentacion de trabajos escritos; que comprende los
informes que los alumnos elaboran, en los que se evalda:

- Larigurosidad, originalidad y objetividad cientifica.

- Capacidad expositiva y habilidad para responder interrogantes.
- Uso correcto y apropiado del idioma.

El silabo 0 mddulo precisa la ponderacién de estos factores.

d. Trabajos practicos; que comprende las practicas de laboratorio,
andlisis de textos, resolucién de problemas, elaboracion de
maquetas, entre otros. Su evaluacién se basa en los parametros
previstos en cada silabo.

e. Actitudes; se evallan a través de fichas de observacion, listas de
cotejos, escala de actitudes, sociogramas y otras formas de

evaluacion. También se utiliza la autoevaluacion y la coevaluacion.
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3.1.2 Universidad 2

La Universidad Catolica Santo Toribio de Mogrovejo (USAT) cuenta con una
poblacién estudiantil de 7800 alumnos, distribuidos en 16 Carreras profesionales.

Sus lineamientos metodolégicos de Ensefianza-Aprendizaje son:

- El trabajo en aula y el estudio individual del futuro profesional tienen
como eje del proceso de ensefianza aprendizaje el desarrollo de
competencias investigativas.

- Se realizan sesiones de aprendizaje de tipo tedrico - practico, asi como,
seminarios y talleres

- Clases altamente participativas: Con la participacién en clase se
potencia fundamentalmente las aptitudes personales del estudiante
(seguridad, imaginacion, creatividad, pragmatismo, competitividad,
toma de decisiones, comunicacion oral y escrita, etc.).

- Presentacién de informes y estudios: Los participantes, de forma
individual o grupal deberan defender proyectos o casos practicos que
se hayan planteado durante las sesiones, debiendo dicha presentacion
tener como publico objetivo a lo demas compafieros y profesores de la

asignatura.

Esta metodologia se complementa con talleres de lecturas, investigacion de
los temas propuestos mediante busquedas bibliograficas y por Internet, discusiéon
y debate de conceptos impartidos, resoluciéon de casos reales y de actualidad.
Asimismo, cada docente se encuentra en la libertad de realizar trabajos en equipos
multidisciplinarios que permitan al alumno compartir experiencias y enfoques

diferentes.

Ademas, la metodologia plantea multiples posibilidades de e-learning, en un
contexto virtual, propiciando el aprendizaje auténomo y significativo a través de la
simulacién de situaciones reales de empresas nacionales e internacionales, el
analisis y la discusién de casos, los foros de discusion, las evaluaciones en linea, y

la realizacion de diversas actividades individuales y trabajo colaborativo, en un
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contexto permanente de generacion de propuestas creativas a diversos escenarios

empresariales

La evaluaciéon en las asignaturas tiene en cuenta tanto la modalidad
formativa, como la sumativa. La evaluacién formativa valora la participaciéon activa
del estudiante en cada una de las estrategias de ensefianza-aprendizaje que se
utilizan, con el fin de orientar, reajustar y retroalimentar el logro de las

competencias deseadas.

La evaluacion sumativa valora el nivel de logro de las competencias de la
asignatura alcanzado por el estudiante. Esta se materializa a través de pruebas

escritas o informes de investigacidn acordes a la naturaleza de cada asignatura.

3.2 MUESTRA

La evaluacion se realizé en las 2 universidades determinadas, en las que se
tiene metodologia de ensefianza-aprendizaje diferente. Para el trabajo de campo se
escogieron las carreras en comin que imparten las 2 universidades, resultando 14
carreras: Administracién de Empresas, Contabilidad, Economia (Ing. Econémica),
Derecho, Comunicacién, Enfermeria, Medicina, Odontologia (Estomatologia),
Psicologia, Arquitectura, Ingenieria Civil Ambiental, Ingenieria Industrial,
Ingenieria Mecanica - Eléctrica, Ingenieria de Sistemas y Computacidn.

La clasificacion de las disciplinas se basa en la tipificaciéon de Biglan (1973),
quien ordend las disciplinas cientificas segun un esquema definido por la
diferencia entre las disciplinas “blandas” y las “duras”, por la diferencia entre las
disciplinas “aplicadas” y las “puras” y, finalmente, por la diferencia entre las
disciplinas que conciernen al mundo de vida y aquellas que tratan con objetos
inanimados.

De acuerdo con esta clasificacion, las disciplinas “duras” siguen un solo
Paradigma comun, mientras que las disciplinas “suaves” son multiparadigma. Las
primeras comprenden las ciencias naturales, es decir aquellas que se sostienen
sobre un Unico paradigma; en tanto que las ciencias sociales o multiparadigma, se

fundamentan en variadas versiones o perspectivas acerca del fenémeno social.
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Marciales (2003) afirma, acerca de los estudiantes de carreras de indole
multiparadigmatica (Filosofia y Psicologia), que muestran un alto grado de
Escritura Critica, lo que se manifiesta en el andlisis de las fuentes, la evaluacién de
ventajas e inconvenientes de diversas soluciones a un problema, la justificacién de
las conclusiones, la diferenciacién entre hechos y opiniones, y la argumentacion

exponiendo razones a favor y en contra de tales argumentos.

3.3 PARTICIPANTES

Se cont6 con 892 estudiantes (502 de la USS y 390 de la USAT), con alumnos
de los ciclos iniciales (Primer afio), intermedios (Tercer afio) y finales de carrera
(ultimo afio), matriculados en el afio académico 2015. Las Carreras profesionales
fueron seleccionadas teniendo en cuenta los criterios de clasificacién de Biglan
(1.973a, 1.973b), teniéndose 6 grupos con un promedio de 35 estudiantes por
grupo. Se ha seleccionado tres etapas en el proceso de formaciéon profesional para

ver como evoluciona el desarrollo del Pensamiento Critico

La clasificacién de las Carreras se presenta en la Tabla 1.

La muestra no se seleccioné siguiendo ningun criterio que no fuese el de
disponibilidad y accesibilidad al investigador; los alumnos elegidos fueron los
inscritos en los cursos y que asistieron a clase el dia que se hizo la aplicacién del
instrumento. No se solicit6 mas informaciéon a los estudiantes por encontrar

irrelevante cualquier otro tipo de dato para el estudio que nos ocupa.

Los 6 Grupos quedaron conformados por:

- Grupo I: Medicina y Odontologia/Estomatologia.

- Grupo II: Ingenieria; Civil, Mecanica - Eléctrica, Industrial y Sistemas.
- Grupo III: Psicologia.

- Grupo IV: Enfermeria.

- Grupo V: Comunicacién y Economia.

- Grupo VI: Administracién, Contabilidad, Derecho y Arquitectura.
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Tabla 1. Clasificacion de las Carreras Académicas en comun

Disciplinas Duras Disciplinas Suaves
Carreras (Monoparadigma) (Multiparadigma)
(Disciplinas)
Salud No Salud Salud No Salud
Puras Psicologia Comunicacién
Economia
Ingenieria:
Aplicadas Medicina Civil Enfermeria Administracién
P Odontologia Mecénica-Eléctrica Contabilidad
Industrial Derecho
Sistemas Arquitectura

3.4 METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

La presente investigacion consiste en un estudio exploratorio de caracter
descriptivo, ya que si bien el tema del Pensamiento Critico viene siendo estudiado
con profusion (Paul, 1993), su desarrollo a través de la Investigaciéon por los
estudiantes universitarios no lo ha sido, por lo que es conveniente su desarrollo

(Hernandez, Fernandez y Baptista, 2006)

3.4.1 Método

Para los efectos de la presente investigaciéon se ha optado por el Paradigma
Cuantitativo, pues se trat6 de estudiar la relacién entre la Metodologia Ensefianza-
Aprendizaje basada en el desarrollo de competencias de investigacion y la

formacion de Pensamiento Critico en alumnos universitarios de la ciudad de
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Chiclayo, Pert, mediante la comparacion de resultados obtenidos de dos

universidades.

3.4.2 Diseiio de la Investigacion

Se plante6 la realizacion de un estudio comparativo entre estudiantes de
dos universidades de Chiclayo, Pert, que desarrollan diferentes metodologias de
Ensefianza-Aprendizaje, con el fin de evaluar el desarrollo de Pensamiento Critico

aplicando cada una de ellas, haciendo un analisis estadistico de los resultados.

3.4.3 Instrumento de recoleccion de datos

Para el logro de lo propuesto y evaluar el Pensamiento Critico, se recolectd
informacion a partir de la aplicacion del Cuestionario de Pensamiento Critico (CPC
2) elaborado por Santiuste Bermejo et al. (2001), instrumento que releva rasgos
de dicho pensamiento, tanto en su dimension sustantiva como dialégica. Cada una
de las dimensiones aborda una de las habilidades basicas del pensamiento
(Lipman, 1998): lectura, escritura, expresar oralmente, las cuales son basicas para

todo proceso educativo.

EL cuestionario esta constituido por 30 items con valores de uno (1) a cinco

(5) siendo:

En Total Desacuerdo
En Desacuerdo
A veces

De Acuerdo

Ul A W N R

Totalmente De Acuerdo

Los items estan orientados a abordar a dos Dimensiones del Pensamiento

Critico:

79



a. La Dimensién Sustantiva, que comprende todas aquellas acciones que
lleva a cabo la persona para dar cuenta de las razones y evidencias en
las cuales sustenta su punto de vista.

b. La Dimensién Dialégica, que comprende todas aquellas acciones de la
persona, dirigidas hacia el andlisis y/o la integracién de puntos de vista
divergentes, o en contraposicion, con el propio punto de vista. Supone
ademas, la construcciéon de argumentos razonados que permitan dar

respuesta a refutaciones y a precisar las diferencias de perspectivas.

Ambas dimensiones abordan las siguientes habilidades basicas: lectura,
escritura y expresion oral (Lipman, 1998). Teniendo en cuenta tales Dimensiones,
asi como las habilidades basicas, se distribuyen en el cuestionario los treinta items

(ver Tabla 2), de la siguiente forma:

Leer (Sustantivo) lall2
Leer (Dialogico) 13a16
Expresar por Escrito (Sustantivo) 17 a22
Expresar por Escrito (Dial6gico) 23a24

Escuchar y Expresar Oralmente (Sustantivo) 25 a 28

Escuchar y Expresar Oralmente (Dialégico)  29a30
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Tabla 2. Cuestionario

N° | Pregunta
Cuando leo algo con lo que no estoy de acuerdo, busco razones contrarias a las

1 que
se exponen en el texto.

2 | Sé diferenciar los hechos y las opiniones en los textos que leo.

3 | Cuando leo un texto, identifico claramente la informacién relevante

4 | Cuando leo un texto, identifico claramente la informacién irrelevante

5 Cuando leo un texto argumentativo, identifico claramente los argumentos que
corroboran o refutan una tesis

6 | Sé extraer conclusiones fundamentales de los textos que leo.

7 Cuando un autor expone varias posibles soluciones a un problema, valoro la
utilidad de cada una de ellas.

8 Cuando un autor expone varias posibles soluciones a un problema, valoro si
todas ellas son igualmente posibles de poner en practica.

9 Cando un autor expone varias posibles soluciones a un problema, valoro si ha
expuesto también todas las condiciones necesarias para ponerlas en practica.

10 Cuando leo un texto sé si el autor trata de dar una opinidén, exponer un problema
y sus soluciones, explicar unos hechos, etc.

11 | verifico la logica interna de los textos que leo.

12 | Me planteo si los textos que leo dicen algo que esté vigente hoy en dia.

13 Cuando leo algo con lo que no estoy de acuerdo, considero que puedo estar
equivocado y que quizas sea el autor el que tenga la razon.

14 Cuando leo una opinidn o una tesis, no tomo partido por ella hasta que dispongo
de suficiente evidencia o razones que las justifiquen.

15 Cuando leo una opinién que esta de acuerdo con mi punto de vista, tomo partido
por ella sin considerar otras posibles razones contrarias a la misma.

16 Cuando leo la interpretacion de un hecho, me pregunto si existen

interpretaciones alternativas

81




Cuando escribo las conclusiones de un trabajo, justifico claramente cada una de

17
ellas.

18 Cuando debo argumentar por escrito sobre un tema, expongo razones tanto a
favor como en contra del mismo.

19 | cuando escribo sobre un tema, diferencio claramente entre hechos y opiniones

20 Cuando busco informacién para redactar un trabajo, juzgo si las fuentes que
manejo son fiables.

21 Cuando un problema tiene varias posibles soluciones, soy capaz de exponerlas
por escrito especificando sus ventajas e inconvenientes.

22 Cuando expongo por escrito una idea que no es la mia, menciono las fuentes de
la que proviene.

23 En mis trabajos escritos, ademas de la tesis principal sobre el tema, expongo
opiniones alternativas de otros autores y fuentes.

) Cuando debo redactar un trabajo, expongo interpretaciones alternativas de un
mismo hecho siempre que sea posible.

25 | En los debates sé expresar con claridad mi punto de vista.

26 En los debates, sé justificar adecuadamente porque considero aceptable o
fundamentada una opinién.

27 Cuando expongo oralmente una idea que no es mia, menciono la fuente de la que
proviene.

)8 Cuando un problema tiene varias soluciones, soy capaz de exponerlas oralmente
especificando sus ventajas e inconvenientes.

29 | En los debates, busco ideas alternativas a las que ya han sido manifestadas.

30 Cuando participo en un debate, me pregunto si hay interpretaciones alternativas

de un mismo hecho

El cuestionario integra las destrezas de pensamiento que, segin ha sido

documentado a través de investigaciones, se desarrollan desde la secundaria,

siendo entonces compartidas por los estudiantes universitarios, por lo que es

valida su aplicaciéon en ambos grupos (Marciales, 2003).
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3.5 PROCEDIMIENTO.

3.5.1 Etapas

El proceso total se llevo a cabo en 4 etapas de la siguiente manera:

Etapa 1: Presentacidn de los objetivos de la investigacion a los Rectores de
ambas universidades y solicitarle las facilidades sobre la invitacion a los

estudiantes a participar en éste.

Etapa 2: Reunién con los Vicerrectores de Investigacion, con el fin de
presentarles los objetivos del estudio asi como para invitarles a participar en éste.
El objetivo de la investigacion se les presenté como “Se busca llevar a cabo un
estudio exploratorio que permita comprobar como la investigacion permite

desarrollar el Pensamiento Critico en estudiantes universitarios”

Etapa 3: Aplicacion del cuestionario de Pensamiento Critico (CPC 2), a los
estudiantes de acuerdo a los grupos determinados seglin la clasificacion de

Carreras

Etapa 4: Analisis estadistico de las respuestas de los estudiantes al

Cuestionario de Pensamiento Critico (CPC2)

3.5.2 Organizacion de la aplicacion del CPC2

- Se estableci6 qué facultades deberian ser evaluadas.

- Ensegundo lugar, se estableci6 la cantidad de alumnos por afio de estudio

- Se coordiné y planifico de acuerdo a la disponibilidad, los horarios y las
aulas en las que serian aplicados el instrumento CPC2 a los alumnos.

- Las aplicaciones se efectuaron de manera individual considerando la
clasificacion de Carreras determinadas.

- Antes de cada inicio, se realiz6 una breve explicacion de la finalidad del

estudio a los alumnos a fin de motivar su participacion.
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Los participantes respondieron de manera individual el Cuestionario de
Pensamiento Critico (CPC2), elaborado por Santiuste et al. (2001),
integrado por 30 items y por una escala de respuesta de 1 a 5, siendo (1) En
Total Desacuerdo (2) En Desacuerdo, (3) A veces, (4) De Acuerdo, y (5)
Totalmente De Acuerdo

Para la realizacién de los cuestionarios no se puso tiempo limite.
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CAPITULO 4

RESULTADOS

El Cuestionario de Pensamiento Critico (CPC2) fue aplicado a un total de
892 estudiantes de 2 Universidades (USS, con ni1= 502 y USAT, con nz= 390). Para
efectos de un mejor estudio las carreras se agruparon segun la clasificacion de
Biglan (1973a) en 6 grupos, y se escogieron las carreras en comin de ambas

universidades, en un total de 14.

Los participantes se distribuyeron segun se aprecia en la Tabla 3. La
cantidad de cuestionarios aplicados estuvo condicionada al nimero de alumnos

disponibles que se encontraron en el momento de aplicacion del cuestionario.
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Tabla 3.

Distribuciéon de cuestionarios aplicados por grupos y niveles

UssS USAT
Grupo | Carreras
Inicial | Medio | Final | Total | Inicial Medio | Final | Total
g | e 33 31 8 72 10 22 17 49
Odontologia
Ingenieria:
Civil
2 | Mecanica- 29 13 38 | 80 32 38 18 88
Eléctrica
Industrial
Sistemas
3 Psicologia 30 35 33 98 35 22 12 69
4 Enfermeria 32 31 28 91 21 19 14 54
5 (ol 35 27 23 85 26 14 14 54
Economia
Administracion
5 | Lokl 20 28 28 76 12 36 28 76
Derecho
Arquitectura
TOTAL 179 165 158 502 136 151 103 390
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Tabla 4. Resultados Generales para

cada universidad con resultados por

clasificacion de Carreras por Grupo y por Nivel de los alumnos

Estadisticos USS USAT
Numero de Cuestionarios 502 390
Media General 3,4 3,7
Desviacion Estandar General 1,03 1,07
Media por Grupo
Grupo 1 : Medicina - Odontologia 3,3 4,3
Grupo 2 : Ingenieria 3,4 3,5
Grupo 3 : Psicologia 3,4 3,9
Grupo 4: Enfermeria 3,4 3,6
Grupo 5: Comunicacién - Economia 3,6 3,7
Grupo 6: Administraci(’)n..- Contabilidad 31 37
Derecho- Arquitectura
Media por Nivel
Nivel Inicial 3,3 3,4
Nivel Medio 3,5 3,8
Nivel Final 3,4 4,1

4.1

CONFIABILIDAD DEL CUESTIONARIO

Para validar la fiabilidad de nuestro instrumento de evaluaciéon utilizamos

el Indice de Consistencia Interna o Alfa de Cronbach (George y Mallery, 2003). Los

resultados obtenidos (Tabla 5) nos indican que el instrumento es muy fiable al

tener un valor de Alfa de Cronbach mayor a 0,8 (George y Mallery, 2003; p. 231).
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Tabla 5. Estadisticos de fiabilidad

Alfa de Cronbach Gl Cronbach b.a.s e N de elementos
los elementos tipificados
,955 ,955 30

Para el cilculo del estadistico se ha utilizado la varianza de los items:

“=r 1|1 Ve

K 2 Vil
donde:
a = Alfa de Cronbach
K = Numero de items (30 preguntas)

Vi = varianza de cada item

Vt = varianza del total
El total de casos validos para el calculo del Alfa de Cronbach es 892, tal como se

muestra en la Tabla 6, de los cuales 390 corresponden a la USAT y 502

corresponden a la USS.

Tabla 6. Resumen del procesamiento de los casos

Casos N %

Validos 892 100
Excluidos @ 0 0
Total 892 100

4 Eliminacién por lista basada en todas las variables del procedimiento.
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En la Tabla 7 observamos el valor del “Alfa de Cronbach si se elimina el
elemento”, equivale decir al valor de Alfa si eliminamos una de las preguntas del
cuestionario. Asi podemos ver que el eliminar algunas de las preguntas no
aumenta la fiabilidad de nuestro instrumento de evaluacién, por lo tanto el

cuestionario es valido en las 30 preguntas formuladas.

Tabla 7. Confiabilidad del Instrumento

Correlacion
Media dela | Varianza de | elemento- | Correlacion Alfa de
escala si se |(laescalasise total multiple al | Cronbach si
elimina el elimina el corregida cuadrado | se elimina el
elemento elemento elemento
I1 103,24 426,311 ,485 ,350 ,955
12 102,59 421,655 ,600 ,566 ,954
I3 102,49 421,563 ,645 ,609 ,953
14 102,63 422,183 ,633 ,538 ,953
I5 102,65 420,390 ,674 ,571 ,953
16 102,49 422,831 ,618 ,515 ,953
17 102,51 423,184 ,606 ,512 ,954
18 102,58 423,131 ,631 ,522 ,953
19 102,54 423,005 ,642 ,551 ,953
110 102,52 423,323 ,627 ,515 ,953
111 102,55 421,781 ,653 ,515 ,953
112 102,45 420,674 ,646 497 ,953
113 102,93 424,650 ,540 ,403 ,954
114 102,72 423,194 ,615 478 ,954
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[15 102,90 424,458 ,562 413 ,954
116 102,65 421,972 ,661 ,494 ,953
117 102,49 421,705 ,654 ,510 ,953
118 102,57 420,926 ,650 ,517 ,953
119 102,51 421,624 ,654 ,490 ,953
120 102,47 420,409 ,642 ,485 ,953
121 102,63 422,117 ,624 ,482 ,953
122 102,52 420,308 ,642 ,528 ,953
123 102,55 421,033 ,651 ,530 ,953
124 102,61 421,791 ,659 497 ,953
125 102,61 421,081 ,656 ,522 ,953
126 102,62 421,482 ,648 ,521 ,953
127 102,72 421,236 ,628 ,462 ,953
128 102,70 419,730 ,676 ,568 ,953
129 102,67 420,496 ,639 ,605 ,953
130 102,64 420,207 ,617 ,559 ,954

4.2 RESULTADOS DE LA APLICACION DEL CUESTIONARIO DE
PENSAMIENTO CRITICO

Los participantes respondieron de manera individual el Cuestionario de
Pensamiento Critico (CPC2), elaborado por Santiuste et al. (2001), integrado por
30 items y por una escala de respuesta de 1 a 5, siendo (1) “En Total Desacuerdo”,
(2) “En Desacuerdo”, (3) “A veces”, (4) “De Acuerdo” y (5) “Totalmente de
Acuerdo”. En las Tablas 8 y 9 se puede apreciar la Media, la Desviaciéon Estandar y
la Suma correspondientes a cada uno de los items de la prueba, segin la escala de

respuestade 1 a 5.
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Tabla 8. Media, Desviaciéon Estdndar y Suma de los resultados al aplicar el

Cuestionario en USS

Desviacion

Media Estandar Suma
11 2,7 1,02 1350
12 3,5 1,12 1773
13 3,6 1,07 1805
14 3,4 1,08 1692
I5 3,4 1,06 1699
16 3,6 1,18 1795
17 3,5 1,19 1773
I8 3,4 1,07 1723
19 3,5 1,03 1733
110 3,5 1,04 1744
111 3,4 1,03 1714
112 3,5 1,06 1752
113 3,0 1,06 1502
114 3,3 1,01 1633
115 3,0 1,03 1519
116 3,3 0,98 1671
117 3,5 1,06 1752
118 3,4 1,10 1713
119 3,5 1,06 1739
120 3,5 1,11 1760
121 3,3 1,05 1655
122 3,4 1,12 1717
123 3,4 1,06 1718
124 3,4 1,03 1708
125 3,5 1,08 1731
126 3,5 1,06 1732
127 3,3 1,10 1635
128 3,4 1,03 1698
129 3,4 1,04 1704
130 3,5 1,03 1739
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Tabla 9. Media, Desviacion Estdndar y Suma de los resultados al aplicar el

Cuestionario en USAT

Desviacion

Media Estandar Suma

I1 3,2 1,25 1261
12 3,6 1,14 1419
I3 3,8 1,04 1473
14 3,7 0,99 1456
I5 3,7 1,04 1431
16 3,8 1,00 1487
17 3,8 1,01 1482
I8 3,8 0,99 1475
19 3,8 0,95 1498
110 3,9 0,96 1505
111 3,9 0,99 1510
112 4,0 1,06 1561
113 3,6 1,09 1386
114 3,7 1,00 1435
115 3,6 1,08 1389
116 3,7 1,01 1462
117 3,9 0,96 1525
118 3,8 0,99 1493
119 3,9 0,96 1516
120 3,9 1,04 1531
121 3,8 1,02 1495
122 3,9 1,03 1529
123 3,8 1,03 1500
124 3,7 0,96 1456
125 3,7 1,01 1440
126 3,7 0,97 1430
127 3,6 1,08 1404
128 3,6 1,09 1394
129 3,6 1,14 1406
130 3,6 1,36 1405
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Tabla 10. Resultados por Nivel. USS

GRUPO Inicial | Medio Final General
Grupo 1: Medicina - Odontologia 3,1 3,5 3,3 3,3
Grupo 2 : Ingenieria 3,5 3,2 3,5 3,4
Grupo 3 : Psicologia 3,5 3,3 3,4 3,4
Grupo 4: Enfermeria 3,2 3,6 3,4 3,4
Grupo 5: Comunicacion - Economia 3,4 3,8 3,7 3,6
Grupo 6: Administracién.-

Contabilidad Derecho- Arquitectura 3.2 33 3,0 31
General 3,3 3,5 3,4

Tabla 11. Resultados por Nivel. USAT

GRUPO Inicial | Medio Final General
Grupo 1 : Medicina - Odontologia 3,8 4,3 4,5 4,3
Grupo 2 : Ingenieria 3,2 3,4 4,2 3,5
Grupo 3 : Psicologia 3,4 4,4 4,5 3,9
Grupo 4: Enfermeria 3,4 3,6 3,8 3,6
Grupo 5: Comunicacion - Economia 3,6 3,7 3,8 3,7
Grupo 6: Administracion.-

Contabilidad Derecho- Arquitectura 33 37 3,9 37
General 3,4 3,8 4,1

En las Tablas 8 y 9 se pueden apreciar los valores de la Media, Desviacién
Estandar y Suma de los Resultados al aplicar el Cuestionario CPC en las
universidades USS y USAT. En las Tablas 10 y 11 se encuentran los Resultados por

Nivel Académico en ambas universidades.

A continuacién se presentan los cuadros con los porcentajes de respuesta

para cada uno de los valores de la escala, y por cada item del CPC
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4.2.1 Resultados para el item I1

I1. “Cuando leo algo con lo que no estoy de acuerdo, busco razones

contrarias a las que se exponen en el texto”.

Tabla 12. Distribucion de 11. USS

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igﬁiﬁﬁf:z;
1 31 6 6
2 236 47 53
3 126 25 78
4 76 15 93
5 33 7 100
Total 502 100

Puede apreciarse que el 53% de las respuestas a este item sobre Leer
(Sustantivo) se ubican en los puntajes 1 y 2 (ver Tabla 12), en tanto que
Unicamente un 25%, indica que solamente “A veces”. De acuerdo con lo anterior,
en lo que respecta a este item existe poca tendencia (22%) de los estudiantes de

la USS a “buscar razones contrarias a las que se exponen en el texto”.

Tabla 13. Distribucion de 11. USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igziﬁﬁltzileo
1 28 7 7
2 104 27 34
3 89 23 57
4 87 22 79
5 82 21 100
Total 390 100
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La tendencia de respuestas de la USAT correspondiente a este {tem, sobre
Leer (Sustantivo) es de 43% a estar “De Acuerdo” o “Totalmente de Acuerdo” y en
un 23% a estar “A veces” (ver Tabla 13), lo que permite a afirmar que hay una
tendencia a que, cuando leen algo con lo que no estan de acuerdo, buscan razones
contrarias a las que se exponen en el texto, indicando con ello que tienden a buscar

argumentos cuando estan en desacuerdo con el texto.
4.2.2 Resultados para el item 12
12. “Sé diferenciar los hechos y las opiniones en los textos que leo.”

Tabla 14. Distribucién de 12. USS

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje gzzisﬁf:i;
1 25 05 05
2 67 13 18
3 139 28 46
4 158 32 78
5 113 22 100
Total 502 100

Como se ve en la Tabla 14, los estudiantes de la USS presentan un puntaje
de 54% referido a los puntajes (4) y (5) de este Item sobre Leer (Sustantivo). Si
incorporamos el puntaje de “A veces” es un total elevado, lo que permite observar

la tendencia a saber diferenciar.
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Tabla 15. Distribuciéon de 12. USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje gg;iﬁﬂf:fii
1 13 03 03
2 65 17 20
3 76 20 40
4 132 34 74
5 104 26 100
Total 390 100

En la Tabla 15 se aprecia que los estudiantes de la USAT presentan un
puntaje de 60%, que caracteriza a los puntajes (4) y (5) de este ftem sobre Leer
(Sustantivo). Si incorporamos el puntaje de “A veces” es un total elevado. Se
observa que el porcentaje de respuesta mas alto, a nivel general del {tem, se ubica
en torno a “De Acuerdo” (34%). Los resultados obtenidos muestran tendencia a

saber diferenciar los hechos y las opiniones en los textos que leen.

4.2.3 Resultados para el item I3

I3. “Cuando leo un texto, identifico claramente la informacion relevante”
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Tabla 16. Distribucion de 13. USS

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igﬁiﬁﬁf:z;
1 16 03 03
2 72 14 17
3 119 24 41
4 187 37 78
5 108 22 100
Total 502 100

Para la USS, en este item que indaga por el Leer (Sustantivo), solamente un
17% de las respuestas sugieren algun tipo de dificultad en la identificacién de
informacion relevante de un texto, indicando el 83% restante que logra siempre o
casi siempre identificar tal informaciéon (ver Tabla 16). Tales respuestas presentan
ligera diferencia con los porcentajes correspondientes al item 14, en el que se
indaga si la persona identifica informacion irrelevante y prescinde de ella; en este
caso la distribucion fue de un 23% de las respuestas que sugieren algun tipo de

dificultad en tanto se tiene 77% de los restantes identifica tal informacion.

Tabla 17. Distribuciéon de 13. USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje gg:ﬁﬁﬁf:iii
1 09 02 02
2 43 11 13
3 82 21 34
4 148 38 72
5 108 28 100
Total 390 100
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En este item, que indaga por el Leer (Sustantivo), solamente un 13% de la
muestra de la USAT sugiere algin tipo de dificultad en la identificacion de
informacion relevante de un texto, indicando el 87% restante que logra siempre o
casi siempre identificar tal informacion (ver Tabla 17). Tales respuestas son
similares con los porcentajes correspondientes al item 14, en el que se indaga si la
persona identifica informacion irrelevante y prescinde de ella, teniéndose
solamente un 12% de las respuestas que representan algun tipo de dificultad, en
tanto un 88% logra siempre o casi siempre identificar la informacion irrelevante,
presentando en este caso la distribucion entre el “En Total Desacuerdo”/“A veces”

(38%), y el “De Acuerdo”/”Totalmente De Acuerdo” (62%).
4.2.4 Resultados para el item 14

4. “Cuando leo un texto, identifico claramente la informacion

irrelevante”

Tabla 18. Distribucién de 14. USS

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igﬁiﬁﬂf:i;
1 21 04 04
2 94 19 23
3 143 29 52
4 166 33 85
5 78 15 100
Total 502 100

Identificar lo irrelevante de un texto, lo cual se considera dentro de
Leer (Sustantivo), presenta respuesta de “En Total Desacuerdo” y “En
Desacuerdo”, con un total del 23% para la muestra de la USS (ver Tabla 18).
Los porcentajes mas altos se ubican entre “A veces” (29%), y “De Acuerdo”

(33%), respectivamente. Se obtuvo una distribucion casi equitativa entre el
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“En Total Desacuerdo “/”A veces” (52%), y “De Acuerdo”/ “Totalmente De
Acuerdo” (48%).

Tabla 19. Distribucién de 14. USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje gg;iﬁﬂf:fii
1 7 02 02
2 38 10 12
3 102 26 38
4 148 38 76
5 95 24 100
Total 390 100

Identificar lo irrelevante de un texto, Leer (Sustantivo), presenta respuesta
de “En Total Desacuerdo” y “En Desacuerdo” en un total del 12% para los
estudiantes de la USAT (ver Tabla 19). Los porcentajes mas altos se ubican entre “A

veces” (26%), y “De Acuerdo” (38%).
4.2.5 Resultados para el item I5

I5. “Cuando leo un texto argumentativo, identifico claramente los

argumentos que corroboran o refutan una tesis”

Tabla 20. Distribucién de 15. USS

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igziﬁﬁltzileo
1 19 04 04
2 86 17 21
3 158 31 52
4 161 32 84
5 78 16 100
Total 502 100
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Para la USS, segun la Tabla 20, el 48% de las respuestas a este item sobre
Leer (Sustantivo), se ubica entre (4) y (5) y de acuerdo a los resultados, los
puntajes (1) y (2) representan tan sélo el 21 % del total de las respuestas que
estan en “En Total Desacuerdo” o “En Desacuerdo”, lo que permite observar una
tendencia a que cuando leen un texto argumentativo, identifican claramente los

argumentos que corroboran o refutan una tesis.

Tabla 21. Distribucién de 15. USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje Porcentaje
Acumulado
3 106 27 10
> o1 23 100
Total 390 100

Para la USAT, el 60% de las respuestas a este item Leer (Sustantivo), se
ubica entre (4) y (5) y, de acuerdo a los resultados de los puntajes (1) y (2),
representan tan solo el 13 % de las respuestas que estdn en “En Total Desacuerdo”
o “En Desacuerdo” (ver Tabla 21),, lo que permite establecer una tendencia a que
cuando leen un texto argumentativo, identifican claramente los argumentos que

corroboran o refutan una tesis.
4.2.6 Resultados para el item 16

[6. “Sé extraer conclusiones fundamentales de los textos que leo.”
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Tabla 22. Distribucion de 16. USS

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje iggiﬁﬁf;&i
1 18 04 04
2 68 14 18
3 132 26 44
4 173 34 78
5 111 22 100
Total 502 100

Para este item, que se encuentra dentro de Leer (Sustantivo), en la USS,
segun la Tabla 22, se tiene que el 56% de las respuestas se ubica entre (4) y (5), en

tanto que el 44% se ubicé entre (1) y (3). Tal puntuacidn es similar a la obtenida en

el item I4.

Para la USAT, en este item, segun la Tabla 23, se tiene que el 67% de las
respuestas, se ubica entre (4) y (5), en tanto que el 33% se ubicé entre (1) y (3);

tal puntuacién contrasta con la obtenida en el item [4.

Tabla 23. Distribuciéon de 16. USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje gg:ﬁﬁﬂf:if()
1 06 01 01
2 38 10 11
3 87 22 33
4 151 39 72
5 108 28 100
Total 390 100
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4.2.7 Resultados para el item 17

17. “Cuando un autor expone varias posibles soluciones a un problema,

valoro la utilidad de cada una de ellas”.

Tabla 24. Distribucion de 17. USS

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igﬁiﬁﬁf;&i
1 20 04 04
2 72 14 18
3 139 28 46
4 164 33 79
5 107 21 100
Total 502 100

Puede apreciarse que el 54% de las respuestas en la USS, a este item
sobre el Leer (Sustantivo), se ubica en los puntajes (4) y (5), en tanto que el
28% indica que solamente “A veces” (3), presentandose un 18% que

responden “En Desacuerdo” o “En Total Desacuerdo” (ver Tabla 24).

Tabla 25. Distribucién de 17. USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje ggzﬁﬂfji;
1 03 01 01
2 44 11 12
3 94 24 36
4 136 35 71
5 113 29 100
Total 390 100
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Puede apreciarse que el 64% de las respuestas de la USAT a este item sobre
el Leer (Sustantivo), se ubica en los puntajes (4) y (5), en tanto que el 24% indica
que solamente “A veces”, presentandose un 12% que responden “En Desacuerdo” o

“En Total Desacuerdo” (ver Tabla 25).
4.2.8 Resultados para el item I8

I8. “Cuando un autor expone varias posibles soluciones a un problema,

valoro si todas ellas son igualmente posibles de poner en practica.”

Para los estudiantes de la USS, segtin la Tabla 26, valorar o no la posibilidad
de llevar a la practica las soluciones propuestas por un autor, Leer (Sustantivo),
indica porcentaje casi equitativo entre quienes lo hacen efectivamente (51%)

frente a quienes no lo hacen, o solamente “A veces” (49%)

Tabla 26. Distribucién de I8. USS

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igﬁiﬁﬁltziﬁ)
1 15 03 03
2 83 16 19
3 152 30 49
4 174 35 84
5 78 16 100
Total 502 100

Para los estudiantes de la USAT, segun la Tabla 27, valorar o no la
posibilidad de llevar a la practica las soluciones propuestas por un autor, Leer
(Sustantivo), indica porcentaje del orden de 64% entre quienes lo hacen

efectivamente, frente a quienes no lo hacen, o solamente “A veces” (36%).
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Tabla 27. Distribuciéon de 18. USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igziﬁﬂf:zieo
1 07 02 02
2 34 09 11
3 97 25 36
4 151 38 74
5 101 26 100
Total 390 100
4.2.9 Resultados para el item I9
[9. “Cuando un autor expone varias posibles soluciones a un problema,

valoro si ha expuesto también todas las condiciones necesarias para

ponerlas en practica.”

Tabla 28. Distribucion de 19. USS

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje gg:ﬁﬁﬂf:i;
1 17 03 03
2 77 15 18
3 147 30 48
4 184 37 85
5 77 15 100
Total 502 100

Para la USSS se observa una distribucion casi equitativa de las respuestas
entre “De Acuerdo” /”Totalmente De Acuerdo” con un porcentaje de 52% y el “En

Desacuerdo” / “En Total Desacuerdo”, con un porcentaje de 48%. El mayor
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porcentaje de respuestas se agrupa en torno a “De Acuerdo”, donde se concentra el

37% del total de estudiantes que respondieron a este item (ver Tabla 28).

Para la USAT se observa que el 66% de las respuestas a este item sobre el
Leer (Sustantivo), se ubica en los puntajes (4) y (5) en tanto que Unicamente un
25% indica que solamente “A veces” (ver Tabla 29). De acuerdo con lo anterior, en
lo que respecta a este punto existe la tendencia en los estudiantes a indagar sobre
la utilidad de las alternativas que, de manera explicita, expone un autor. Es muy
bajo el porcentaje de estudiantes que responde “En Desacuerdo” o “En Total

Desacuerdo”, en lo que respecta a este punto.

Tabla 29. Distribucidn de 19. USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje ggzisﬂf:i;
1 04 01 01
2 30 08 09
3 98 25 34
4 150 38 72
5 108 28 100
Total 390 100
4.2.10 Resultados para el item 110
[10.  “Cuando leo un texto sé si el autor trata de dar una opinién, exponer

un problema y sus soluciones, explicar unos hechos, etc. “
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Tabla 30. Distribucion de 110. USS

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igﬁiﬁﬂf:zi)
1 16 03 03
2 76 15 18
3 150 30 48
4 175 35 83
5 85 17 100
Total 502 100

En este item, Leer (Sustantivo), el 52% de las respuestas de la USS estan de
“De Acuerdo” y “Totalmente De Acuerdo”; es equitativo, en relacion a “En Total
Desacuerdo”/ “A veces” (48%). En la Tabla 30 se aprecia que el 30% considera
que “A veces” cuando lee un texto, sabe si el autor da opinién, expone un problema

y sus soluciones, explica unos hechos etc.

Tabla 31. Distribucién de 110. USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje iﬁﬂiﬁﬁf;&i
1 01 00 00
2 39 10 10
3 89 23 33
4 146 37 70
5 115 30 100
Total 390 100

En este item, Leer (Sustantivo), el 67% de las respuestas de la USAT estan
“De Acuerdo” y “Totalmente De Acuerdo” (ver Tabla 31). Esta tendencia de

respuesta es coherente con los otros items correspondientes a la dimension
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Sustantiva, en los cuales se pregunta si la persona diferencia hechos de opiniones,
en los textos que lee (I2), donde el 60% se ubica en (4 y 5). Asi mismo, se
corresponde con el item (119), donde el 69% afirma que, al escribir, diferencian

hechos de opiniones.
4.2.11 Resultados para el item 111

[11. “Verifico la légica interna de los textos que leo”

Tabla 32. Distribucion de 111. USS

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igﬁiﬁﬁf;iﬁ)
1 14 03 03
2 90 18 21
3 147 29 50
4 176 35 85
5 75 15 100
Total 502 100

Las respuestas de la USS (ver Tabla 32) en este item Leer (Sustantivo) se
distribuyen de manera equitativa, 50% - 50% entre los puntajes (1 a 3) y (4 a 5). El
mayor porcentaje en el primer grupo se ubica en torno a “A veces” (29%), en tanto
que en el segundo grupo corresponde a “De Acuerdo” (35%). Coincide este patrén
de respuesta mas con la tendencia de los items correspondientes a la Dimension

Dialégica, que con aquellos de la Dimension Sustantiva.
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Tabla 33. Distribucién de 111. USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igﬁiﬁﬁf:z;
1 03 01 01
2 40 10 11
3 84 22 33
4 140 36 69
5 123 31 100
Total 390 100

Las respuestas de la USAT (ver Tabla 33) en este item, correspondiente a
Leer (Sustantivo), se distribuyen en 33% a 67% entre los puntajes (1a 3) y (4 a5).
El mayor porcentaje en el primer grupo se ubica en torno a “A veces” (22%), en
tanto que en el segundo grupo corresponde a “De Acuerdo” (36%). Coincide este

patréon de respuesta mas con la tendencia de los items correspondientes a la

Dimension Dialégica, que con aquellos de la Dimension Sustantiva.

4.2.12 Resultados para el item 112

[12.

dia.”

Tabla 34. Distribuciéon de 112. USS

“Me planteo si los textos que leo dicen algo que esté vigente hoy en

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje ggﬁfﬁﬂlt;iieo
1 18 03 03
2 75 15 18
3 143 29 47
4 175 35 82
5 91 18 100
Total 502 100
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Para la USS las respuestas del cuestionario para este item (ver Tabla 34), de
Leer (Sustantivo), se distribuyen de manera casi equitativa (47% a 53%) entre los
puntajes (1 a 3) y (4 a 5). El mayor porcentaje en el primer grupo se ubica en torno
a “A veces” (29%), en tanto que en el segundo grupo corresponde a “De Acuerdo”
(35%).

Tabla 35. Distribucién de 112. USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igﬁiﬁﬁf;&i
1 07 02 02
2 38 10 12
3 62 16 28
4 123 31 59
5 160 41 100
Total 390 100

Para la USAT, el 72% de las respuestas correspondientes a este item que
aborda el Leer (Sustantivo), indica que este aspecto resulta fundamental por los

estudiantes (ver Tabla 35).
4.2.13 Resultados para el item 113

[13. “Cuando leo algo con lo que no estoy de acuerdo, considero que
puedo estar equivocado y que quizas sea el autor el que tenga la

razoéon.”
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Tabla 36. Distribucion de 113. USS

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje izz(;ﬁﬁf;j;
1 40 08 08
2 125 25 33
3 174 35 68
4 120 24 92
5 42 08 100
Total 501 100

Las respuestas de la USS se distribuyen en este item de Leer (Dialdgico), de
manera diferente a como lo han hecho en otros items que aluden a la Dimensién
Dialégica (ver Tabla 36). En este caso, el 68% manifiesta no contemplar la
posibilidad de estar equivocados, concentrandose los porcentajes mas altos en “En

Desacuerdo” (25%) y “A veces” (35%).

Tabla 37. Distribucién de 113. USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igﬁfﬁﬁltzj;
1 17 04 04
2 50 13 17
3 107 27 44
4 132 34 78
5 84 22 100
Total 390 100

Las respuestas de la USAT se distribuyen en este item de Leer (Dialdgico),
de manera diferente a como lo han hecho en otros items que aluden a la Dimensién
Dialégica (ver Tabla 37). En este caso, tan solo el 44% manifiesta no contemplar la

posibilidad de estar equivocados, teniéndose un 56% que valora que al leer y no
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estar de acuerdo, considera la posibilidad de estar equivocado y que el autor tenga

razon, concentrandose los porcentajes mas altos en “De Acuerdo” (34 %).
4.2.14 Resultados para el item 114

[14  “Cuando leo una opinion o una tesis, no tomo partido por ella hasta

que dispongo de suficiente evidencia o razones que las justifiquen.”

Tabla 38. Distribucion de 114. USS

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igﬁiﬁﬁf:i;
1 24 05 05
2 87 17 22
3 181 36 58
4 155 31 89
5 55 11 100
Total 502 100

En la USS este item de Leer (Dialégico), como se ve en la Tabla 38, tiene un
resultado con porcentaje mayor en las respuestas entre el “En Total Desacuerdo”/
“A veces”, (puntajes 1 a 3, 58 %), que en el “De Acuerdo”/ “Totalmente De
Acuerdo”, (puntajes 4y 5, 42 %), ubicandose el mayor porcentaje de respuesta en
torno a “A veces” (36%). Esta tendencia de respuesta es similar a aquella sefialada
en el item 115, donde el 65% de las respuestas se ubicaron entre “En Total
Desacuerdo”/ “A veces”, concentrandose el mayor porcentaje en torno a “A veces”
(34 %). La diferencia en el planteamiento formulado en estos items esta dada por
la afirmacidn explicita que se hace en el primero respecto a la coincidencia entre la
tesis y el punto de vista personal. Es en tal caso que la tendencia de respuesta que

indica que no se buscan otras explicaciones, se incrementa.
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Tabla 39. Distribucion de 114. USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igziﬁﬂf:zi)
1 05 01 01
2 47 12 13
3 110 29 42
4 129 33 75
5 98 25 100
Total 390 100

En la USAT, este item (como se ve en la Tabla 39), de Leer (Dialdgico), tiene
un resultado con porcentaje menor en las respuestas entre el “En Total
Desacuerdo”/ “A veces”, (puntajes 1 a 3, 42 %), que en el “De Acuerdo”/
“Totalmente De Acuerdo”, (puntajes 4 y 5, 58 %), ubicandose el mayor porcentaje
de respuesta en torno a “De Acuerdo” (33%). Esta tendencia de respuesta es
similar a aquella sefialada en el item 115, donde el 46% de las respuestas se
ubicaron entre “En Total Desacuerdo”/ “A veces”, concentrandose el mayor
porcentaje en torno a “A veces” (28%). La diferencia en el planteamiento
formulado en estos items estd dada por la afirmacién explicita que se hace en el
primero respecto a la coincidencia entre la tesis y el punto de vista personal. Es en
tal caso que la tendencia de respuesta que indica que no se buscan otras

explicaciones, se incrementa.
4.2.15 Resultados para el item 115

[15. “Cuando leo una opinién que esta de “De Acuerdo” con mi punto de
vista, tomo partido por ella sin considerar otras posibles razones

contrarias a la misma.”
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Tabla 40. Distribucion de 115. USS

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igﬁiﬁﬁf;&i
1 36 07 07
2 121 24 31
3 171 34 65
4 139 28 93
5 35 07 100
Total 502 100

Para la USS la mayoria de las respuestas (ver Tabla 40), se ubica entre (1) y
(3), con el 65%, concentrandose el mayor porcentaje en torno a “A veces”, (34%).
De acuerdo con lo anterior, los estudiantes tienden a no tomar partido por una
opinién o tesis que concuerde con su punto de vista, sin tomar en cuenta la

posibilidad de que existan argumentos contrarios.

Tabla 41. Distribucion de 115. USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje gg:ﬁﬁﬂf:i;
1 11 03 03
2 58 15 18
3 109 28 46
4 125 32 78
5 87 22 100
Total 390 100

Para la USAT las respuestas se ubican entre (1) y (3), con el 62%,
concentrandose el mayor porcentaje en torno a “A veces” con el 28% (ver Tabla

41); de acuerdo con lo anterior, los estudiantes tienden a no tomar partido por
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una opinién o tesis que concuerde con su punto de vista, sin tomar en cuenta la

posibilidad de que existan argumentos contrarios.
4.2.16 Resultados para el item 116

[16. “Cuando leo la interpretacion de un hecho, me pregunto si existen

interpretaciones alternativas”

Tabla 42. Distribucién de 116. USS

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igﬁiﬁﬁf;j;
1 17 04 04
2 82 16 20
3 180 36 56
4 162 32 88
5 61 12 100
Total 502 100

Este item de Leer (Dialégico) muestra una tendencia similar a la que se
observa en las preguntas correspondientes a la Escritura Dialdgica. Asi, para la
USS, un 56 % de los estudiantes se ubican en “En Total Desacuerdo”/“A veces”, en
tanto que un 44 % se ubican en “De Acuerdo”/ “Totalmente De Acuerdo” (ver
Tabla 42). Una vez mas, los porcentajes mas altos de cada grupo se ubican en torno
a “Aveces” (36 %),y “De Acuerdo” (32 %). Es importante sefialar que en este item
se indaga si el estudiante se pregunta sobre la existencia de otras interpretaciones,

no si efectivamente lo hace.
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Tabla 43. Distribucién de 116. USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje | oo %%
1 08 02 02
2 37 09 11
3 102 26 37
4 141 37 74
5 102 26 100
Total 390 100

Para la USAT, este item de Leer (Dialégico) muestra un resultado en el que un
37 % de los estudiantes se ubican en “En Total Desacuerdo”/“A veces”, en tanto que un
63 % se ubica en “De Acuerdo”/“Totalmente De Acuerdo” (ver Tabla 43). Una vez mas,
los porcentajes mas altos de cada grupo se ubican en torno a “A veces” (26 %), y “De
Acuerdo” (37 %). Es importante sefialar que la tendencia de la respuesta en este item

permite establecer que el

interpretaciones.

estudiante se pregunta sobre la existencia de otras

4.2.17 Resultados para el item 117

[17.

cada una de ellas.”

Tabla 44. Distribucion de 117. USS

“Cuando escribo las conclusiones de un trabajo, justifico claramente

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje iﬁﬂiﬁﬁf;&i
1 16 03 03
2 81 16 19
3 142 28 47
4 166 33 80
5 97 20 100
Total 502 100
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Este item corresponde al Expresar por Escrito (Sustantivo); para la USS
muestra un porcentaje de respuesta de 53 %, entre los puntajes (4) y (5). Resulta
particularmente un porcentaje considerable correspondiente a “De Acuerdo” (33
%), respecto a los porcentajes en las otras alternativas (ver Tabla 44). Este item se
ve complementado por la tendencia de respuesta del item [ 26, correspondiente a

Escuchar y expresar oralmente (Sustantivo).

Tabla 45. Distribucion de 117. USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igziﬁﬂf:zi)
1 04 01 01
2 27 07 08
3 92 24 32
4 144 37 69
5 123 31 100
Total 390 100

Este item corresponde al Expresar por Escrito (Sustantivo); para la USAT
muestra un porcentaje de respuesta de 68 %, entre los puntajes (4) y (5). Resulta
particularmente un porcentaje alto correspondiente a “De Acuerdo” (37 %),
respecto a los porcentajes en las otras alternativas (ver Tabla 45). Este item se ve
complementado por la tendencia de respuesta del item I 26, correspondiente a

Escuchar y expresar oralmente (Sustantivo).
4.2.18 Resultados para el item 118

[18. “Cuando debo argumentar por escrito sobre un tema, expongo

razones tanto a favor como en contra del mismo.”
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Tabla 46. Distribucion de 118. USS

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igﬁiﬁﬁf;j;
1 22 04 04
2 83 17 21
3 156 31 52
4 144 29 81
5 97 19 100
Total 501 100

En lo que respecta a este item para la USS, las respuestas correspondientes
a Expresar por Escrito (Sustantivo) se ubican cercanamente al 50% (ver Tabla 46);
asi el 52 % de las respuestas se ubican entre (1) y (3), en tanto que el 48 %
restante lo hace en torno a (4) y (5). Esta distribucién resulta mas cercana a la

tendencia de respuesta de cudndo debe argumentar sobre un tema, expone

razones tanto a favor como en contra del mismo.

Tabla 47. Distribucion de 118. USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje gg:ﬁﬁﬁf:iii
1 06 01 01
2 34 09 10
3 93 24 34
4 145 37 31
5 112 29 100
Total 390 100

En lo que respecta a este item para la USAT, segin la Tabla 47, las

respuestas correspondientes a Expresar por Escrito (Sustantivo) son: 34 % se
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ubican entre (1) y (3), en tanto que el 66 % restante lo hace en torno a (4) y (5).
Esta distribucion resulta mas cercana con la tendencia de respuesta observada en

los items que abordan la Dimensién Dialdgica.
4.2.19 Resultados para el item 119

[19. “Cuando escribo sobre un tema, diferencio claramente entre hechos

y opiniones”

Tabla 48. Distribucién de 119. USS

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje gzzisﬁf:i;
1 18 04 04
2 80 16 20
3 145 29 49
4 167 33 82
5 92 18 100
Total 502 100

Las respuestas correspondientes a este item  Expresar por Escrito
(Sustantivo), segin la Tabla 48, se encuentran alrededor del 50 % para la USS,
ubicandose entre (4) y (5) el 51 % y el restante 49 % entre (1) y (3). A nivel global,

el porcentaje mas alto se ubica en “De Acuerdo” (33%).
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Tabla 49. Distribucién de 119. USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igﬁiﬁﬂf:zi)
1 06 02 02
2 28 07 09
g 85 22 31
4 156 40 71
5 115 29 100
Total 390 100

El 69% de las respuestas correspondientes a este item de Expresar por
Escrito (Sustantivo), segin la Tabla 49, se ubica entre (4) y (5) para la USAT,
indicando la tendencia de que para los estudiantes este es un punto identificable,
posiblemente por el control consciente sobre lo escrito, dado que es una
produccién personal. Alli, es importante indicar los hechos en que se sustentan. A

nivel global, el porcentaje mas alto se ubica en “De Acuerdo” (40 %).

4.2.20 Resultados para el item 120

[20.

fuentes que manejo son fiables.”

Tabla 50. Distribucion de 120. USS

“Cuando busco informaciéon para redactar un trabajo, juzgo si las

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igﬁfﬁﬁltzj;
1 18 04 04
2 83 16 20
3 143 29 49
4 141 28 77
5 117 23 100
Total 502 100
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En este item, que corresponde a Expresar por Escrito (Sustantivo), las
respuestas de los estudiantes de la USS se ubican entre (4) y (5), correspondiendo
al 51 % de las respuestas (ver Tabla 50), lo que indica que se encuentran casi
equitativamente en relacion al resto de respuestas (49 %) que se ubica en el “Total

Desacuerdo”/”A veces”.

Tabla 51. Distribucién de 120. USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje | "2 41%
1 08 02 02
2 34 09 11
3 78 20 31
4 129 33 64
5 141 36 100
Total 390 100

En este item, que corresponde a Expresar por Escrito (Sustantivo), las
respuestas de los estudiantes de la USAT se ubican especialmente entre (4) y (5),
lo que corresponde al 69 % de las respuestas (ver Tabla 51), indicando la
importancia que se concede a la validez de las fuentes. Solamente un 31 % se ubica
en el “Total Desacuerdo”/”A veces”. Tomando en cuenta los porcentajes de
respuesta correspondientes al item inmediatamente anterior, parece plantearse
que el valorar la validez de las fuentes (I20), no garantiza que éstas sean citadas

(127)
4.2.21 Resultados para el item 121

[21. ”Cuando un problema tiene varias posibles soluciones, soy capaz de

exponerlas por escrito especificando sus ventajas e inconvenientes.”
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Tabla 52. Distribucion de 121. USS

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje gg;iﬁﬂf:fii
1 29 04 04
2 92 18 22
3 172 35 57
4 144 29 86
5 72 14 100
Total 502 100

El presente item, de Expresar por Escrito (Sustantivo), cuenta con un
porcentaje de respuesta ligeramente alto 57% de los estudiantes de la USS, en lo
que respecta a los puntajes “Total Desacuerdo”/ “A veces”, puntaje (1) y (3), en
tanto que para los puntajes (4) y (5) tan solo se tiene un porcentaje para estas
respuestas de 43% (ver Tabla 52), presentando un resultado semejante respecto a

la distribucién de puntajes del item I 28 referido al mismo cuestionamiento

sustantivo, resultando respuestas coherentes.

Tabla 53. Distribucién de 121. USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje gg:ﬁﬁﬁf:if()
1 09 02 02
2 31 08 10
3 93 24 34
4 140 36 70
5 117 30 100
Total 390 100

En el mismo sentido que en el item anterior, el Expresar por Escrito

(Sustantivo) cuenta con un porcentaje de respuesta alto correspondiente a los
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puntajes (4) y (5), donde se ubica el 66% de las respuestas de los estudiantes de la
USAT (ver Tabla 53). Se nota un porcentaje alto también como el correspondiente
al item I 28. En ambos, el mayor porcentaje de respuesta se ubica en torno a “De
Acuerdo” (36%) y (33%), siendo este ultimo igualmente alto comparativamente
con el porcentaje de respuesta obtenido en esta misma categoria en el item (I128),
lo que permite establecer la coherencia de las respuestas entre el mismo
cuestionamiento tanto en Expresar por Escrito (Sustantivo) como en Escuchar y

Expresar Oralmente (Sustantivo)
4.2.22 Resultados para el item 122

[22  “Cuando expongo por escrito una idea que no es la mia, menciono

las fuentes de la que proviene.”

Tabla 54. Distribucién de 122. USS

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje iggiﬁﬁf;i;
1 26 05 05
2 81 16 21
3 146 29 50
4 151 30 80
5 98 20 100
Total 502 100

La respuesta dada por los estudiantes de la USS a este item, que indaga por
el Leer (Sustantivo), indica una distribucion equitativa entre los rangos “Total
Desacuerdo” / “A veces” con 50% y “De Acuerdo” / “En Total Acuerdo” con 50%

(ver Tabla 54).
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Tabla 55. Distribucién de 122. USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igﬁiﬁﬂf:zi)
1 04 01 01
2 38 10 11
3 84 22 33
4 123 31 64
5 141 36 100
Total 390 100

La respuesta dada por los estudiantes de la USAT a este item, 122, que
indaga por el Expresar por Escrito (Sustantivo), indica que un 33% se ubica en
rangos entre (1) y (3), en tanto que el porcentaje restante (67%), afirma que
siempre o casi siempre cita las fuentes de referencia (ver Tabla 55). El porcentaje
mas alto, a nivel general en este item, corresponde a “Totalmente De Acuerdo”, con

un 36% del total de las respuestas.
4.2.23 Resultados para el item 123

[23  “En mis trabajos escritos, ademas de la tesis principal sobre el tema,

expongo opiniones alternativas de otros autores y fuentes.”

Tabla 56. Distribucion de 123. USS

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igziﬁﬁltzileo
1 20 04 04
2 79 16 20
3 158 31 51
4 157 31 82
5 88 18 100
Total 502 100
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Respecto a la exposicion de opiniones alternativas, correspondientes a
Expresar por Escrito (Dialdgico), las respuestas de la USS estan divididas casi
equitativamente entre el “Total desacuerdo”/“A veces” con 51%, y el “Totalmente
De Acuerdo”/“De Acuerdo” con 49% (ver Tabla 56). Cabe sefalar cémo los
porcentajes mas altos de cada uno de los dos grupos se ubican en torno a “A veces”
(31%), y “De Acuerdo” (31%). Es de anotar que este item posiblemente da cuenta

del “interés” del estudiante para ir mas alla de lo pedido explicitamente.

Tabla 57. Distribucion de 123. USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igﬁiﬁﬂf:ifo
1 08 02 02
2 36 09 11
3 84 22 33
4 142 36 69
5 120 31 100
Total 390 100

Respecto a la exposicion de opiniones alternativas, correspondiente a
Expresar por Escrito (Dialégico), las respuestas de la USAT para este item estan
distribuidas entre el “Total Desacuerdo” /“A veces” con 33%, y el “Totalmente De
Acuerdo”/“De Acuerdo” con 67% (ver Tabla 57). Cabe sefialar como los
porcentajes mas altos de cada uno de los dos grupos se ubican en torno a “A veces”
(22%), v “De Acuerdo” (36%). Es de anotar que las respuestas de este item
permiten establecer que se tiene la tendencia a exponer opiniones alternativas de

otros autores y fuentes.

4.2.24 Resultados para el item 124

[24.  “Cuando debo redactar un trabajo, expongo interpretaciones

alternativas de un mismo hecho siempre que sea posible.”
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Tabla 58. Distribucion de 124. USS

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje iggiﬁﬁf;&i
1 21 04 04
2 81 16 20
3 141 28 48
4 191 38 86
5 68 14 100
Total 502 100

Este item, que corresponde igualmente a Expresar por Escrito (Dialdgico),
muestra para la USS, como en el punto anterior, la divisidn casi equitativa entre
llevarlo a cabo (48%) y no hacerlo salvo en ocasiones excepcionales (52%), siendo
particularmente alto este ultimo porcentaje (ver Tabla 58). Como bien se ha
podido observar hasta el momento, la tendencia de respuesta de los items

correspondientes a la Dimension Dialogica tiende a distribuirse de esta manera.

Tabla 59. Distribucion de 124. USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje gg;iﬁﬂf:iﬁ)
1 06 02 02
2 38 10 12
3 98 25 37
4 155 40 77
5 92 23 100
Total 389 100

Este item que corresponde igualmente a Expresar por Escrito (Dialégico);

muestra para la USAT, tal como en el item anterior, la distribucién entre el “Total
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Desacuerdo” /“A veces” con 37%, y el “Totalmente De Acuerdo”/“De Acuerdo” con
63% (ver Tabla 59).. Cabe sefialar cémo los porcentajes mas altos de cada uno de
los dos grupos se ubican en torno a “A veces” (25%), y “De Acuerdo” (40%). Es de
anotar que las respuestas de este item permiten establecer que se tiene la

tendencia a exponer opiniones alternativas de otros autores y fuentes.

Como bien se ha podido observar hasta el momento, la tendencia de
respuesta de los items correspondientes a la Dimensién Dialdgica tiende a

distribuirse de la misma manera.
4.2.25 Resultados para el item 125

[25.  ”Enlos debates sé expresar con claridad mi punto de vista.”

Tabla 60. Distribucion de 125. USS

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igﬁiﬁﬁltziﬁ)
1 22 04 04
2 78 16 20
3 146 29 49
4 163 33 82
5 93 18 100
Total 502 100

En cuanto a este item de Escuchar y Expresar Oralmente (Sustantivo), la
distribucién del porcentaje de respuestas de la USS es casi equitativa: el porcentaje
entre (4) y (5) es de 51%), y para los puntajes entre (1) y (3) es de 49% (ver Tabla
60).
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Tabla 61. Distribucion de 125, USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igﬁiﬁﬁf;j;
1 09 02 02
2 37 09 11
3 112 29 40
4 139 36 76
5 93 24 100
Total 390 100

En cuanto a este item de Escuchar y Expresar Oralmente (Sustantivo), el
porcentaje mas alto de respuestas de la USAT se ubica entre (4) y (5), lo que
equivale a decir que el 60% de los estudiantes consideran que expresan, en los

debates, claramente su punto de vista (ver Tabla 61)..
4.2.26 Resultados para el item 126

[26. “En los debates, sé justificar adecuadamente porqué considero

aceptable o fundamentada una opinién.”

Este item, de Escuchar y Expresar Oralmente (Sustantivo), presenta una
distribucién del porcentaje de las respuestas para la USS casi equitativamente
entre los puntajes “De Acuerdo”/“Totalmente De Acuerdo”, donde se concentra el
51% vy “Total Desacuerdo”/ “A veces” con el 49%. El mayor porcentaje para cada

rango se ubica en “De Acuerdo” con 33% y en “A veces” con 29% (ver Tabla 62).
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Tabla 62. Distribucion de 126. USS

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igﬁiﬁﬁf:z;
1 16 03 03
2 85 17 20
3 146 29 49
4 164 33 82
5 91 18 100
Total 502 100
Tabla 63. Distribucién de 126. USAT
Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igﬁiﬁﬁltziﬁ)
1 07 02 02
2 39 10 12
3 117 30 42
4 131 34 76
5 94 24 100
Total 388 100

Este item, de Escuchar y Expresar Oralmente (Sustantivo), marca un
incremento en los porcentajes de respuesta de la USAT, correspondientes a los
puntajes “De Acuerdo”/“Totalmente De Acuerdo”, donde se concentra el 58% de
las respuestas dadas (ver Tabla 63). El mayor porcentaje total se ubica en torno a
“De Acuerdo”: 34%, indicando con ello una tendencia a que los estudiantes
justifiquen de manera adecuada sus planteamientos cuando se enfrentan a un

debate. Esto es coherente con la tendencia de respuesta del item [17, el cual indaga

en el mismo sentido, pero en relacién con Escritura (Sustantiva).
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4.2.27 Resultados para el item 127

[27. “Cuando expongo oralmente una idea que no es mia, menciono la

fuente de la que proviene.”

Tabla 64. Distribucion de 127. USS

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igziﬁﬂf:zi)
1 23 05 05
2 103 20 25
3 145 29 54
4 151 30 84
5 80 16 100
Total 501 100

Este item, de Escuchar y expresar oralmente (Sustantivo), trata de obtener
respuesta referente, si se menciona las fuentes de las que proviene una idea, y es
una categoria respecto a la cual las opiniones de los estudiantes de la USS se ubican
entre el “Total Desacuerdo”/ “A veces”, con un porcentaje total de 54%, y para “De
Acuerdo” y “Totalmente De Acuerdo” 46%, ubicandose “A veces” como el mayor
porcentaje (30%) del total de estudiantes que respondieron al cuestionario ver

Tabla 64).
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Tabla 65. Distribucién de 127. USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igﬁiﬁﬂf:zi)
1 11 03 03
2 53 14 17
3 110 28 45
4 123 31 76
5 93 24 100
Total 390 100

Mencionar las fuentes de las que proviene una idea, de Escuchar y expresar
oralmente (Sustantivo), es una categoria respecto a la cual las opiniones de los
estudiantes de la USAT se ubican casi equitativamente entre el “Total
Desacuerdo”/ “A veces”, con un porcentaje total de 45%, y llevarlo a cabo, sugerido
por el porcentaje correspondiente a “De Acuerdo” y “Totalmente De Acuerdo”
(55%), ubicandose al puntaje (4) “De Acuerdo” como el mayor porcentaje (31%)

del total de estudiantes que respondieron al cuestionario (ver Tabla 65).
4.2.28 Resultados para el item 128

[28. “Cuando un problema tiene varias soluciones, soy capaz de

exponerlas oralmente especificando sus ventajas e inconvenientes.”
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Tabla 66. Distribucion de 128. USS

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igﬁiﬁﬂf:zi)
1 17 03 03
2 89 18 21
8 153 31 52
4 168 33 85
5 75 15 100
Total 502 100

La tendencia de respuesta de la USS en este item Escuchar y Expresar
Oralmente (Sustantivo), es de una distribucién equitativa de los porcentajes de las
respuestas entre el “Total Desacuerdo”/ “A veces”, con un porcentaje total de 52%,
y exponerlo oralmente indicando sus ventajas e inconvenientes correspondiente a
“De Acuerdo” y “Totalmente De Acuerdo” (48%). El mayor porcentaje de
estudiantes se ubica, en este caso, en torno a “De Acuerdo”, con un 33% de las

respuestas totales (ver Tabla 66).

Tabla 67. Distribucién de 128. USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje gg;iﬁﬂf:iﬁ)
1 15 04 04
2 54 14 18
3 100 26 44
4 129 33 77
5 91 23 100
Total 389 100

La tendencia de respuesta en este punto para la USAT se modifica
ligeramente indicando que, en lo que respecta al Escuchar y Expresar Oralmente

(Sustantivo), se incrementa la posibilidad de que los estudiantes identifiquen
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varias posibles soluciones, sus ventajas e inconvenientes (56%). El mayor
porcentaje de estudiantes que se ubican en este caso en torno a “De Acuerdo”, con

un 33% de las respuestas totales (ver Tabla 67).
4.2.29 Resultados para el item 129

[29.  “En los debates, busco ideas alternativas a las que ya han sido

manifestadas.”

Tabla 68. Distribucion de 129. USS

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igziﬁﬁltzjﬁ)
1 20 04 04
2 80 16 20
3 160 32 52
4 164 33 85
5 78 15 100
Total 502 100

En lo que respecta a este item de Escuchar y Expresar Oralmente
(Dialdgico), los porcentajes de la USS se ubican cercanamente al 50% (ver Tabla
68); asi, el 52% de las respuestas se ubica entre (1) y (3), y un 48% entre (4) y (5).
Estos resultados son coherentes con los porcentajes del item I 16, en el cual se
indaga si la persona se pregunta por interpretaciones alternativas, cuando lee la
interpretaciéon de un hecho dada por el autor. Tiene tendencia parecida del
porcentaje de las respuestas respecto a las del item I 30, en el cual se indaga si la
persona se pregunta por interpretaciones alternativas, cuando participa en un
debate. Alli el porcentaje de respuesta es casi equitativo (51%); se ubic6 en las

categorias de respuesta “De Acuerdo”/ “Totalmente De Acuerdo”,
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Tabla 69. Distribucién de 129. USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igﬁiﬁﬂf:zi)
1 20 05 05
2 55 14 19
3 80 21 40
4 134 34 74
5 100 26 100
Total 389 100

En lo que respecta a este item Escuchar y Expresar Oralmente (Dialdgico), la
distribucién de los porcentajes de las respuestas de la USAT (ver Tabla 69). se
ubica entre (1) y (3) con 40%, y un 60% entre (4) y (5). Estos resultados difieren
respecto a los porcentajes del item 116, en el cual se indaga si la persona se
pregunta por interpretaciones alternativas, cuando lee la interpretaciéon de un
hecho dada por el autor. En relacién a los porcentajes de respuesta del item 130
son coherentes, item en el cual se indaga si la persona se pregunta por
interpretaciones alternativas, cuando participa en un debate. Alli el mayor
porcentaje de respuesta (59%) se ubicéd en las categorias de respuesta “De

Acuerdo”/ “Totalmente De Acuerdo”.
4.2.30 Resultados para el item 130

[30  “Cuando participo en un debate, me pregunto si hay interpretaciones

alternativas de un mismo hecho”
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Tabla 70. Distribucion de 130. USS

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje igziﬁﬂf:iﬁ)
1 13 02 02
2 84 17 19
3 149 30 49
4 167 33 82
5 89 18 100
Total 502 100

En este item Escuchar-Expresar Oralmente (Dialdgico), la distribucién del
porcentaje de las respuestas de la USS es casi equitativa entre “De Acuerdo”/
“Totalmente De Acuerdo” con 51% y “Total Desacuerdo”/”A veces” con 49% (ver
Tabla 70). , distribucién que discrepa con la tendencia de respuesta identificada a
través del item 116, que corresponde a Leer (Dialdgico). En este ultimo, un 56% de
los estudiantes se ubican en “Total Desacuerdo”/ “A veces”, en tanto que un 44%
se ubican en “De Acuerdo”/“Totalmente De Acuerdo”. Segin estos porcentajes,

pareceria que lo dialégico es mejor logrado en los debates que en la lectura.

Tabla 71. Distribucién de 130. USAT

Puntaje | Frecuencia | Porcentaje ggziﬁﬁfgileo
1 29 08 08
2 54 14 22
3 74 19 41
4 109 28 69
5 122 31 100
Total 388 100
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En este item Escuchar-Expresar Oralmente (Dialégico), el mayor porcentaje
de respuestas de la USAT (59%) se encuentra ubicado entre “De Acuerdo”/
“Totalmente De Acuerdo” (ver Tabla 71), distribucién que resulta coherente con la
tendencia de respuesta identificada a través del item 116, que corresponde a Leer
(Dialdégico). En este ultimo, un 37% de los estudiantes se ubica en “Total
Desacuerdo”/ “A veces”, en tanto que un 63% se ubica en “De
Acuerdo”/“Totalmente De Acuerdo”. Segun estos porcentajes, lo dialogico es

logrado tanto en los debates como en la lectura.

4.3  ANALISIS DE LOS RESULTADOS

Se ha indagado respecto a las diferencias de formacién de Pensamiento
Critico entre estudiantes universitarios de dos universidades. Esto fue definido a
partir de las dos dimensiones propuestas por Santiuste et al. (2001): Sustantiva y
Dialdgica, las cuales se abordaron por medio del Cuestionario de Pensamiento

Critico (CPC 2).

Se ha realizado una evaluacién estadistica entre muestras de dos
universidades que desarrollan Metodologia de Ensefianza-Aprendizaje un tanto
diferente. La Universidad Santo Toribio de Mogrovejo (USAT), desarrolla una
metodologia direccionada al desarrollo de trabajos de investigacion por los
estudiantes, y en la Universidad Sefior de Sipan (USS) se desarrolla la metodologia

tradicional, basada en exposiciones magistrales.

4.3.1 Analisis de las Medias globales

En el caso de la USS se puede apreciar que la Media de respuesta mas baja
corresponde al item 11 de la prueba (Media 2,7), el cual, segun las escalas teoricas
definidas por los autores, corresponde a Leer (Sustantivo). Por su parte, la Media
mas alta corresponde al item 16 (Media 3,6) correspondiente a Leer (Sustantivo). La
mayor dispersion de los datos se observa en los items 16 y 7, correspondientes a

Leer (Sustantivo).

135



En el caso de la USAT se puede apreciar que la Media de respuesta mas baja
corresponde al item nimero I1 de la prueba (Media 3,2), el cual corresponde a
Leer (Sustantivo). Por su parte, la Media mas alta corresponde al item [4 (Media
4,0) correspondientes a Leer (Sustantivo). La mayor dispersion de los datos se
observa en el item [30, correspondiente a Escuchar y Expresar Oralmente

(Dialégico).

Los resultados de la informaciéon recogida en la muestra para cada
universidad (Tabla 7) indican que, sobre una muestra valida de 502 y 390
estudiantes, aparecen diferencias en los estadisticos descriptivos calculados.
Tomando los datos obtenidos de la muestra total, se observa que las Medias

globales de las muestras son para la USAT 3,7 y para la USS 3,4.

En ambas muestras de la USS y la USAT, la Media mas baja corresponde al
item I1, con un valor de 2,7 y 3,2 respectivamente. Por su parte, las Medias mas
altas se ubicaron en los items I3 para el caso de la USS y del item 12 para el caso

de la USAT.

4.3.2 Analisis de la Varianza (Monofactorial)

Se ha efectuado un Analisis de la Varianza (ANOVA) de un solo factor para
evaluar si existen diferencias entre las Medias de los resultados del Cuestionario
de Pensamiento Critico, para los alumnos de las dos universidades de nuestro

estudio.

La hipotesis del ANOVA seria la siguiente:

Hy: Mygsar = Myss

Hy:mygsar # Myss
Aceptaremos la hipdtesis nula (Hy) si el F-ratio es muy parecido a 1. Este F-
ratio mide la relaciéon entre la variabilidad debida a diferencias de Pensamiento

Critico entre los alumnos de las dos universidades y la variabilidad de

Pensamiento Critico de los alumnos dentro de cada universidad.
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Los resultados del ANOVA se muestran en la Tabla 72 donde el F-ratio es
muy superior a 1, por lo tanto, rechazamos la hipétesis nula de igualdad de medias,
y podemos afirmar que existen diferencias significativas (p-value<0.05) entre las
medias de los resultados del cuestionario de Pensamiento Critico para las dos

universidades.

Tabla 72. Andlisis de la Varianza (Monofactorial)

e | gomnde | || Cadmto e puate
EFECTOS
PRINCIPALES
A:Universidad 28,2397 28,2397 59,98 (10,0000
RESIDUOS 419,04 90 0,470832
TOTAL (CORREGIDO) 447,28 91

Para comparar las medias obtenidas por cada universidad utilizamos los
graficos LSD (Diferencia Minima Significativa). De la Figura 5 podemos observar
que la media de la USAT es mayor a la media de la USS. Esto indica que los alumnos
de la USAT perciben un mayor desarrollo de Pensamiento Critico que los alumnos

de la USS.

Una observacion atipica en la encuesta desarrollada podria invalidar estas
conclusiones. Es por eso que se ha realizado un analisis de los residuos donde cada
residuo recoge el efecto que sobre dicha observacion han tenido todos los factores
no incluidos en el experimento. En la Figura 6 se observa que no existe ninguna

observacion atipica.

137



3,8

PROMEDIO

3,3

Medias y 95,0% de Fisher LSD

USAT Uuss
Universidad

Figura 5. Analisis de Medias globales

residuos

Gréfico de Residuos para PROMEDIO

25

15

0,5

-0,5

-1,5

-2,5

USAT Uss
Universidad

Figura 6. Analisis de Residuos
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4.3.3 Analisis de las Medias por Grupos de Carreras

De la evaluacion de resultados por grupo de carreras se observa que para la
USS la mayor Media (3,6) le corresponde al Grupo 5 (Carreras: Comunicacién -
Economia) y la menor Media (3,1) es para el Grupo 6 (Carreras: Administracién -
Contabilidad- Derecho - Arquitectura), en tanto que, para la muestra de la USAT, la
mayor Media (4,3) corresponde al Grupo 1 (Carreras: Medicina - Odontologia) y la
menor Media (3,5) es para el Grupo 2 (Carreras de Ingenieria), observandose
diferentes resultados entre ambas muestras, deduciendo que el Grupo 1 es el que

mas desarrolla el Pensamiento Critico.

Cuando se evalia los resultados de acuerdo al nivel de avance en la carrera
(Inicial, Medio, Final), en el caso de la USAT se tienen resultados que reflejan que
conforme los estudiantes van avanzando de nivel, mayor es el desarrollo del
pensamiento critico (3,4 - 3,8 - 4,1). No se puede afirmar lo mismo para el caso de

la USS en que los resultados no son progresivos (3,3 - 3,5 - 3,4).

A partir de los resultados de las respuestas dadas a los diferentes items, se
identifican dos tendencias marcadas de respuestas en la cual los estudiantes
indicaron De Acuerdo, o En Total Acuerdo, respecto a lo planteado en el
Cuestionario. En la primera, se ubican los resultados de la muestra de la USAT con
porcentaje de las respuestas del orden de 60% - 72% lo que evidencia la tendencia
en la habilidad de llevar a cabo una lectura sustantiva como la propuesta y un
segundo grupo, integrado por resultados correspondientes a la muestra de la USS,
en los cuales la tendencia de respuesta se distribuyd, entre 48% a 56%, lo que
evidencia de este grupo los resultados casi son equitativos entre estar de acuerdo y

el no respecto a la lectura propuesta.
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4.3.4 Analisis de la Varianza (Multifactorial)

Para estudiar la influencia de la Carrera profesional, la Universidad y el
Ciclo cursado por el alumno en los resultados del cuestionario de pensamiento
critico, se ha desarrollado un ANOVA multifactorial con tres factores, evaluando las

interacciones posibles que puedan existir entre ellos.
Los resultados del ANOVA se muestran en la Tabla 73.

Tabla 73. Andlisis de la Varianza (Multifactorial)

Fuente Suma de Gl |Cuadrado Razon- |Valor-P
Cuadrados Medio F

EFECTOS

PRINCIPALES

A:Ciclos 20,0603] 2 10,0302 24,77| 0,0000

B:Carreras 16,4211 5 3,28422 8,11| 0,0000

C:Universidades 37,4175 1 37,4175| 92,39| 0,0000

INTERACCIONES

AB 6,26067| 10 0,626067 1,55 0,1184

AC 12,4724 2 6,23619| 15,40( 0,0000

BC 13,5012 5 2,70025 6,67 0,0000

RESIDUOS 350,74 866 0,405011

TOTAL (CORREGIDO) 447,28| 891

Se observa que los niveles de los efectos simples y las interacciones tienen
diferencias significativas a excepcion de la interaccion entre el Ciclo y la Carrera.
Esto quiere decir que los alumnos de diferentes Ciclos tienen diferente percepcion
del Pensamiento Critico que han desarrollado, y esto resulta natural al observar el
grafico de Tukey HSD (Figura 7), para comparar las Medias, donde los alumnos de
los primeros Ciclos tienen un puntaje de Pensamiento Critico menor a los alumnos

de Ciclo medio y ultimos Ciclos.
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Al solaparse los intervalos de los alumnos de Ciclo medio y de ultimos
Ciclos no podemos afirmar que existen diferencias significativas entre estos dos

Grupos de alumnos con respecto a los resultados de Pensamiento Critico.

Medias y 95,0% de Tukey HSD
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Figura 7. Comparacion de Medias por Ciclos

En el ANOVA también encontramos diferencias significativas entre las
diferentes Carreras profesionales de los alumnos con respecto al Pensamiento
Critico. Nuevamente con el grafico Tukey HSD (Figura 8) comparamos las Medias
de las Carreras profesionales. Los 6 grupos de Carreras profesionales tienen
ciertas diferencias entre si. Observamos que las Carreras de Administracidn,
Contabilidad, Derecho, Arquitectura, Enfermeria e Ingenierias tienen menor
puntaje de Pensamiento Critico con respecto al grupo de Medicina, Odontologia,
Psicologia, Comunicacién y Economia, que son los grupos donde los alumnos

perciben un mayor desarrollo de su Pensamiento Critico.
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Medias y 95,0% de Tukey HSD
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Figura 8. Comparacion de Medias por Carrera

En el ANOVA multifactorial también encontramos lo ya mencionado de la
diferencia de puntajes de Pensamiento Critico de los alumnos de ambas
universidades: USAT y USS, y esto resulta por las diferencia de las estrategias de
formacién del alumno, donde los alumnos de la USAT perciben un mayor

desarrollo de su Pensamiento Critico (Figura 9).
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Ahora pasamos a evaluar las interacciones significativas. Estas son la

interaccion entre Ciclo y Universidad y la interaccién entre Carrera y Universidad.

Al estudiar la primera interaccién observamos segun el grafico de Tukey
HSD (Figura 10) que los alumnos de la USS perciben el mismo nivel de
Pensamiento Critico en todos los ciclos, al contrario que los alumnos de la USAT,
quienes perciben un desarrollo de su Pensamiento Critico conforme van

avanzando en su Carrera.

Para la segunda interaccion significativa, entre Carrera y Universidad,
observamos que los alumnos de las Carreras de Psicologia perciben un mayor
desarrollo de Pensamiento Critico en la USAT con respecto a la USS (Figura 11). Lo
mismo sucede para los alumnos de las Carreras de Medicina, Odontologia,
Administracién, Contabilidad, Derecho y Arquitectura. En cambio los alumnos de
las Carreras de Comunicacion, Economia, Enfermeria y de las ingenierias, perciben

un nivel similar de Pensamiento Critico en ambas universidades.
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Figura 11. Comparacion de Medias por Carrera y por Universidad
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Para validar lo antes mencionado realizamos un Analisis de Residuos
utilizando el papel probabilistico sobre los resultados del ANOVA, eliminando la
interaccién no significativa. Con los resultados del papel probabilistico podemos
asumir que los residuos del ANOVA siguen una distribucién normal con media cero

(Figura 12) y por lo tanto son validas nuestras conclusiones.
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Figura 12. Andlisis de Residuos

4.4 DIMENSIONES SUSTANTIVA Y DIALOGICA DEL PENSAMIENTO CRITICO

A continuaciéon tomaremos separadamente cada una de las categorias del
Cuestionario del Pensamiento Critico, lo que nos permitira precisar la tendencia de
respuestas de cada una de ellas. Este modo de afrontar los resultados nos hace
posible identificar tendencias de respuesta en funcion de cada dimension, para,
finalmente, hacer una mirada integradora. A continuacidén se abordan las dos
dimensiones (Sustantiva y Dialégica), a partir de las tres habilidades basicas que

contempla la prueba: Lectura, Escritura, y Expresion Oral.
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4.4.1 Leer (Sustantivo)

A través del desarrollo de esta habilidad, se hace referencia a todas aquellas
acciones que llega a realizar la persona durante la lectura para dar cuenta de las
razones y evidencias en las cuales sustenta su punto de vista, o para identificar las

razones o evidencias en las cuales sustenta su punto de vista el autor del texto.

En esta dimensiéon se indagaron varios aspectos: la identificacion de
informacién relevante/irrelevante, el hacer diferenciaciones, la verificacién de la
l6gica interna de los textos, la identificacion de argumentos que fundamentan una
tesis, la evaluacion de la viabilidad practica de las soluciones del autor, la
valoracién de la vigencia de las ideas, y la elaboracién de conclusiones

fundamentales.

Esta parte del cuestionario de Pensamiento Critico estd integrada por los
items del 1 al 12 referidos a: buscar razones contrarias a las que expone el texto,
cuando no estoy de acuerdo (1), establecer diferencias entre hechos y opiniones
(2), identificar informacién relevante e irrelevante (3) y (4), identificacién de los
argumentos que corroboran o refutan una tesis (5), extraccién de conclusiones
fundamentales (6), valoracion de la utilidad de las alternativas de solucién que
propone el autor (7), valoraciéon de la posibilidad de llevar a la practica las
soluciones propuestas por un autor (8), valorar si el autor ha expuesto las
condiciones necesarias para poner en practica una solucion (9), diferenciacion de
la intencidn del autor (10), verificacion de la logica interna de los textos (11), y

vigencia de los textos (12).

Se analiza cada uno de los items de forma individual, comparando entre si
los resultados obtenidos, haciendo relaciones y precisiones en los que se

considere pertinente (Tabla 74).
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Tabla 74. Andlisis de Resultados para Leer (Sustantivo)

ftem UsSsS USAT Desarrollo de Pensamiento Critico

El 53% de las respuestas se

[1 “Cuando leo algo con lo Los estudiantes de la USAT, cuando
ubican en los puntajes (1) y (2) | El 43% esta De Acuerdo o

que no estoy de acuerdo, leen algo con lo que no estan de
Por lo que se deduce la poca | Totalmente De Acuerdo y en

busco razones contrarias a acuerdo, tienden a buscar razones
tendencia de los estudiantes a | Un 23% esta A Veces.

las que se exponen en el contrarias a las que se exponen en el

“buscar razones contrarias a las
texto”. texto, mas que los de la USS

que se exponen en el texto”

Los alumnos de la USAT tienden a

[2 “Sé diferenciar los Presentan un puntaje alto de

Presentan un porcentaje de 54% saber diferenciar los hechos y las
hechos y las opiniones en 60% que caracteriza a los

referido a los puntajes (4) y (5) opiniones en los textos que leen,
los textos que leo”. puntajes (4) y (5)

ligeramente mas que los de la USS.
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ftem

USS

USAT

Desarrollo de Pensamiento Critico

I3 “Cuando leo un texto,
identifico claramente la

informacién relevante”

Solamente un 17% de las

respuestas sugieren algun tipo de
dificultad en la identificacion de

informacién relevante de un texto

Solamente un 13% de las

respuestas sugieren algin
tipo de dificultad en la
identificacion de informacion

relevante de un texto

La USAT tiene un mayor porcentaje
que logra siempre o casi siempre

identificar informacion relevante.

14 “Cuando leo un texto,
identifico claramente la

informacién irrelevante”

Identificar lo irrelevante de un

texto, presenta respuesta de En

Total Desacuerdo y En
Desacuerdo  representando un
total del 23%.

Identificar lo irrelevante de
un texto, presenta respuesta

de En Total Desacuerdo y En

Desacuerdo representando
un total del 12% como
dificultad.

Los resultados de la USAT presentan
respuestas de porcentajes relativos
menores en la dificultad de identificar

lo irrelevante de un texto
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ftem

USS

USAT

Desarrollo de Pensamiento Critico

I5 “Cuando leo un texto
argumentativo, identifico
claramente los argumentos

que corroboran o refutan

una tesis”

El 48% de las respuestas se
ubican entre (4) y (5), vy los
resultados de los puntajes (1) y

el 21 % del total de las

(2)

respuestas

El 60% de las respuestas se
ubican entre (4) y (5) y los
puntajes (1) y (2)
representan tan solo el 13 %

del total

Los estudiantes de la USAT tienen

menor dificultad para identificar

argumento

16 “Sé extraer conclusiones
fundamentales de los textos

que leo.”

El 56% de las respuestas, se
ubican entre (4) y (5), en tanto

que el 44% se ubicaron entre (1)

y (3)

El 67% de las respuestas se
ubican entre (4) y (5), en
tanto que el 33% se ubican

entre (1) y (3)

En ambas muestras la tendencia es a
la facilidad de extraer conclusiones
fundamentales de los  textos,
apreciandose en resultados de Ila
USAT mayor coherencia con el item

14
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ftem

USS

USAT

Desarrollo de Pensamiento

Critico

[7 “Cuando un autor expone
varias posibles soluciones a
un problema, valoro Ia
utilidad de cada una de

ellas”.

El 54% de las respuestas se ubican en los
puntajes (4) y (5), en tanto que el 28%
indica que solamente “A veces” (3),
presentandose un 18% que responden

“En Desacuerdo” (2) o “Totalmente en

Desacuerdo” (1)

El 64% de las respuestas se
ubican en los puntajes (4) y (5),
en tanto que el 24% indica que

solamente “A  veces”

(3),

presentandose un 12% que

responden “En Desacuerdo” (2) o

“Totalmente en Desacuerdo” (1)

Los resultados de la USAT
representan mayor tendencia
a valorar la utilidad de cada

una de las soluciones

I8 “Cuando un autor expone
varias posibles soluciones a
un problema, valoro si todas
ellas son igualmente posibles

de poner en practica.”

Los resultados indican porcentajes

equitativos entre quienes lo hacen

efectivamente (51%) frente a quienes no

lo hacen, o solamente “A veces” (49%)

Los resultados indican
porcentaje de 64% entre quienes
lo hacen efectivamente frente a
quienes no lo hacen, o solamente

“A veces” (36%)

La USAT presenta porcentajes
mayores entre quienes lo
hacen efectivamente frente a
hacen, o

quienes no lo

solamente “A veces”.
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ftem

USS

USAT

Desarrollo de Pensamiento

Critico

[9 “Cando un autor expone
varias posibles soluciones a
un problema, valoro si ha
expuesto también todas las
condiciones necesarias para

ponerlas en practica.”

Presenta una distribucién casi equitativa
de las respuestas entre “De Acuerdo” (4)/
“Totalmente de Acuerdo” (5) con un
porcentaje de 52% y el “En Desacuerdo”
(2)/ “Totalmente en Desacuerdo” (1), con

un porcentaje de 48%.

El 66% de las respuestas, se
ubican en los puntajes (4) y (5)
en tanto que Unicamente un 25%

indica que solamente “A veces”

(3).

Existe la tendencia en los
estudiantes a indagar sobre la
utilidad de las alternativas
de explicita,

que, manera

expone un autor,
observandose en la USAT muy

bajo el porcentaje de
estudiantes que responde “En
Desacuerdo” (2) 0
“Totalmente En Desacuerdo”

(3).
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ftem

USS

USAT

Desarrollo de Pensamiento

Critico

[10 “Cuando leo un texto sé
si el autor trata de dar una
opiniodn, exponer un
problema y sus soluciones,

explicar unos hechos, etc.”

El 52% de las respuestas estan “De
Acuerdo” (4) y “Totalmente De Acuerdo”
(5), lo que es equitativo en relaciéon con
“Totalmente En Desacuerdo”/ “A veces”

(48%).

El 67% de las respuestas estan
“De Acuerdo” (4) y “Totalmente

De Acuerdo” (5).

Los porcentajes son mayores

en la muestra de la USAT.

[11 “Verifico la 16gica interna

de los textos que leo”

Las respuestas se distribuyen de manera

equitativa, 50%-50% entre los puntajes

(Ma(3)y4)a(s).

Las respuestas se distribuyen de
manera dispersa, 33% y 67%
entre los puntajes (1)a(3)y (4) a

(5).

Se evidencia una clara
tendencia en los estudiantes
de la USAT a verificar la l6gica
de los textos, respecto a los de

la USS
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ftem

USS

USAT

Desarrollo de Pensamiento

Critico

[12 “Me planteo si los textos
que leo dicen algo que esté

vigente hoy en dia.”

Los resultados se distribuyen de manera,
casi equitativa, 47% y 53% entre los

puntajes (1) a (3) y (4) a (5).

El 72% de las respuestas indican
que este aspecto resulta

fundamental para los estudiantes

Se destaca el porcentaje mas
alto de la USAT, respecto a la
importancia de la vigencia de

un texto.
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4.4.2 Leer (Dialogico)

El Leer Dialégico considera a todas aquellas acciones que son realizadas
por la persona durante la lectura, lo que le permite analizar/integrar situaciones
de caracter divergentes, puntualizar las diferencias de perspectiva, y construir

argumentos razonados para dar respuesta a refutaciones.

En esta parte se aborda lo relacionado a “Admitir que puedo estar
equivocado con lo que no estoy de acuerdo, y que sea el autor el que tenga razén”
(I13), “debo de tener suficiente evidencia o razones para tomar partido por una
tesis u opinién” (I114), “tomar partido por una tesis u opinién que esta de acuerdo
con mi punto de vista, sin considerar otras posibles razones contrarias a la misma”
(I15) y, “al interpretar un hecho, me cuestiono si hay interpretaciones alternativas”

(116).

De los resultados obtenidos se tiene una distribuciéon que expresa, en el caso
de la muestra de la USS resultados de puntaje (1), (2), (3) para los items de estas
acciones 113, 114, 115 e [16 del orden del 68%, 58%, 65% y 56%, respectivamente,
lo que evidencia el incumplimiento de estas propuestas, presentando diferente
situacidn los resultados de la USAT los cuales son 44%, 42%, 46% y 37%, lo que
permite afirmar que tienen mayor tendencia al cumplimiento de lo propuesto en

los items (Ver Tabla 75).
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Tabla 75. Andlisis de Resultados para Leer (Dialégico)

ftem

USS

USAT

Desarrollo de Pensamiento Critico

[13 “Cuando leo algo con lo
que no estoy de acuerdo,
considero que puedo estar
equivocado y que quizas
sea el autor el que tenga la

razon.”

El 68% manifiesta no contemplar
la posibilidad de estar
equivocados, concentrandose los
porcentajes mas altos en “En
Desacuerdo” (25%) y “A veces”

(35%).

El 44% manifiesta no
contemplar la posibilidad de
estar equivocados,
teniéndose un 56% que
valora que al leer y no estar
de acuerdo, considera la
posibilidad de estar
equivocado y que el autor
tenga razén, concentrandose
los porcentajes mas altos en

“De Acuerdo” (34 %).

Los estudiantes de la USAT reflejan
mayor tendencia a considerar que
pueden estar equivocados y que el
autor puede que tenga la razon,
cuando se lee algo con lo que no se

esta de acuerdo.
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ftem

USS

USAT

Desarrollo de Pensamiento Critico

[14 “Cuando leo una

opinién o una tesis, no tomo
partido por ella hasta que
suficiente

dispongo de

evidencia o razones que las

Porcentaje mayor, 58%, en las

respuestas “En Total

Desacuerdo”/ “A veces”, mientras

que en “De Acuerdo”/

“Totalmente de Acuerdo”, el 42

Porcentaje menor, 42%, en

las respuestas “En Total

Desacuerdo”/ “A veces”, que
I(De

en Acuerdo”/

“Totalmente De Acuerdo” (58

Los estudiantes de la USAT presentan
una mayor tendencia a disponer de
evidencias o razones antes de tomar

partido por una opinién o tesis.

justifiquen.” % %).
[15 “Cuando leo una De acuerdo con los resultados, en
opinién que esta de acuerdo | L2 mayoria de las respuestas se | Las respuestas se ubican | ambas muestras los estudiantes

con mi punto de vista, tomo

partido por ella sin

considerar otras posibles
contrarias a la

razones

misma.”

ubican entre (1) y (3), con el
65%, concentrandose el mayor
porcentaje en torno a “A veces”

(34%)

entre (1) y (3), con el 62%,
concentrandose el mayor

porcentaje en torno a “A

veces”, con el 28%.

tienden a no tomar partido por una
opinién o tesis que concuerde con su
punto de vista, sin tomar en cuenta la
de existan

posibilidad que

argumentos contrarios.
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ftem

USS

USAT

[16 “Cuando

interpretacion de un hecho,

me pregunto
interpretaciones

alternativas”

El 56 % de los estudiantes se
ubican en “En Total Desacuerdo”
/ “A veces”, en tanto que un 44 %
se ubican en “De Acuerdo” /

“Totalmente De Acuerdo”.

El 37 % de los estudiantes se
ubican en  “En  Total
Desacuerdo”/ “A veces”, en
tanto que un 63 % se ubican
en “De Acuerdo” /

“Totalmente De Acuerdo”.
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Desarrollo de Pensamiento Critico

Los resultados de la muestra de la
USAT presentan mayor tendencia a
que el estudiante se pregunte sobre
existencia

interpretaciones alternativas.




4.4.3 Expresar por Escrito (Sustantivo)

Se consideran todas las acciones que realiza la persona durante la escritura,
y que permiten dar cuenta de las razones y evidencias sobre las cuales expresa su
punto de vista. En esta parte se analiza sobre el actuar del estudiante cuando:
“Justifico cada una de las conclusiones de un trabajo” (I117), “expongo razones a
favor y en contra al argumentar por escrito sobre un tema” (118), “diferencio entre

hechos y opiniones” (I119), y “juzgo si las fuentes que manejo son fiables” (120).

De los resultados se puede apreciar que la muestra de la USS presenta
porcentajes casi equitativos entre el estar En Desacuerdo y el estar De Acuerdo, en
referencia de lo propuesto para cada item, teniéndose como respuestas entre el
“En Total Desacuerdo”/”A veces” para 117:47%, 118: 52%, 119: 49%, 120 : 49%,
121: 57% e 122: 50%, mientras que para la USAT presenta resultados menores en
117: 32%, 118: 34%, 119: 31%, 120 : 31%, 121: 34% e 122: 33%, presentando con
ello respuestas en los puntajes referidos a “De Acuerdo” / “Totalmente De
Acuerdo” superiores, lo que permite establecer la tendencia de los estudiantes de
la USAT de tener mayor capacidad para citar y evaluar la fidelidad de las fuentes
que maneja, especificar ventajas e inconvenientes de diversas soluciones a un
problema, justificar sus conclusiones, diferenciar hechos de opiniones, y
argumentar exponiendo razones a favor y en contra de tales argumentos (Ver

Tabla 76).

158



Tabla 76. Andlisis de Resultados para Expresar por Escrito (Sustantivo)

ftem

USS

USAT

Desarrollo de Pensamiento

Critico

[17 “Cuando escribo las
conclusiones de un trabajo,
justifico claramente cada

una de ellas.”

Presenta un porcentaje de respuesta
de 53 %, entre los puntajes (4) y (5).
un

Resulta particularmente

porcentaje considerable
correspondiente a “De Acuerdo” (33

%), respecto a los porcentajes en las

otras alternativas.

Presenta un porcentaje de

respuesta de 68 %, entre los

puntajes (4) y (5). Resulta

particularmente un  porcentaje

elevado correspondiente a “De
Acuerdo” (37 %), respecto a los

porcentajes en las otras alternativas.

Los resultados de la USAT
presentan un porcentaje
alto, presentando mayor
tendencia a justificar cada

una de las conclusiones de

un trabajo.
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ftem

USS

USAT

Desarrollo de Pensamiento Critico

118 “Cuando debo

argumentar por escrito

sobre un tema, expongo

razones tanto a favor como

en contra del mismo.”

El 52 % de las respuestas se
ubican entre (1) y (3), en tanto que

el 48 9% restante lo hace en torno a

(4)y (5)-

El 34 % de las respuestas se
ubican entre (1) y (3), en tanto
que el 66 % restante lo hace en

torno a (4) y (5).

La tendencia a argumentar es mayor
en los estudiantes de la USAT que en

los de la USS.

[19 “Cuando escribo sobre

un tema, diferencio
claramente entre hechos y

opiniones”

Las respuestas correspondientes a
este item se encuentran alrededor
del 50 %, ubicandose entre (4) y
(5) el 51 % y el restante 49 %
entre (1) y (3). A nivel global, el
porcentaje mas alto se ubica en

“De Acuerdo” (33%).

El 69% de las respuestas
correspondientes a este item
se ubican entre (4) y (5), A
nivel global, el porcentaje mas

alto se ubica en “De Acuerdo”

(40 %).

Los resultados de la USAT presentan
un porcentaje mas alto, indicando
que para los estudiantes éste es un
punto importante, posiblemente por
el control consciente sobre lo

escrito, dado que es una produccién

personal.
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ftem

USS

USAT

Desarrollo de Pensamiento Critico

120 “Cuando busco
informaciéon para redactar
un trabajo, juzgo si las

fuentes que manejo son

fiables.”

Las respuestas de los estudiantes
se valoran entre (4) y (5), con el
51 % de las respuestas, lo que
indica que se encuentran casi
equitativamente en relacion al
resto de respuestas (49 %) que se
ubican en “En Total Desacuerdo”

/ “A veces”.

Las respuestas de los
estudiantes se valoran
especialmente entre (4) y (5),
con el 69 % de las respuestas.
Solamente un 31 % se ubica
en “En Total Desacuerdo”

/”A veces” (3).

La muestra de la USAT hace ver la
mayor importancia que se concede a
la validez de las fuentes, respecto a la

USS
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ftem

USS

USAT

Desarrollo de Pensamiento Critico

[21 ”"Cuando un problema
tiene varias posibles
soluciones, soy capaz de
exponerlas  por  escrito
especificando sus ventajas e

inconvenientes.”

El resultado es ligeramente alto
57%, en lo que respecta a los
puntajes “Total desacuerdo”/ “A
veces”, en tanto que para los
puntajes (4) y (5) tan solo se

tiene un porcentaje de 43%.

Presenta un porcentaje de
respuestas elevado
correspondiente a los
puntajes (4) y (5), donde se
ubica el 66% de Ilas
respuestas de los

estudiantes.

Se nota en los resultados de la USAT
un porcentaje mayor respecto a los de

la USS
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ftem

USS

USAT

Desarrollo de Pensamiento Critico

[22 “Cuando expongo por
escrito una idea que no es la
mia, menciono las fuentes

de la que proviene.”

La respuesta indica una

distribucién equitativa entre los
rangos “En Total Desacuerdo” /
con 50% y “De

“A veces”

Acuerdo” / “Totalmente De

Acuerdo” con 50%

La respuesta indica que un
33% se ubica en rangos entre
(1) y (3), en tanto que el
porcentaje restante (67%),
afirma que siempre o casi
siempre cita las fuentes de

referencia

Las respuestas ofrecidas por la USAT
son de porcentaje mayores que
permiten establecer que mencionan

las fuentes con mayor tendencia que

los de la USS.
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4.4.4 Expresar por Escrito (Dialdgico)

Son todas aquellas acciones que son realizadas por la persona durante la
escritura para analizar/integrar los puntos de vista que se presentan divergentes
con el propio, asi como precisar las discrepancias de perspectivas y desarrollar

argumentos razonados que permitan dar respuestas a objeciones.

En esta parte se considera exponer a través de la escritura opiniones
alternativas a una opinién o propuesta, asi como presentar alternativas en la
interpretacién para un mismo hecho, reflejAndose en el cuestionario el exponer
opiniones alternativas de otros autores (23) y, cuando es posible, exponer

interpretaciones alternativas de un mismo hecho (24),

De los resultados obtenidos se aprecia en las respuestas de la muestra de la
USS, la tendencia de los resultados casi equitativos entre el “En Total Desacuerdo”/
“A veces” y “De Acuerdo” / “Totalmente De Acuerdo” para los items 123 (51% /
49%) e 124 (48% / 52%), mientras que la muestra de la USAT presenta resultados
diferentes, mayores: 123 (48% / 52%) e 124 (37% / 63%),

La tendencia de los resultados es parecida a la observada en la lectura
dialégica, lo que permite confirmar los resultados de que las respuestas de la
muestra de la USAT marcan tendencia en habilidades superiores en lo referente a
exponer opiniones alternativas a una tesis y el de exponer interpretaciones

alternativas de un mismo hecho.
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Tabla 77. Andlisis de Resultados para Expresar por Escrito (Dialdgico)

ftem

USS

USAT

Desarrollo de Pensamiento Critico

[23 “En mis trabajos

escritos, ademas de la tesis

principal sobre el tema,
expongo opiniones
alternativas de otros

autores y fuentes.”

Las respuestas estan divididas
casi equitativamente entre el “En
Total Desacuerdo” / “A veces”,
con 51%, y el “Totalmente De
Acuerdo”

/“De Acuerdo” con

49%.

Las respuestas estan

distribuidas entre el “En Total
Desacuerdo” /“A veces”, con
“Totalmente De

33%, y el

Acuerdo”/“De Acuerdo” con

67%.

Las respuestas para la muestra de la
USAT permiten establecer que tienen

mayor tendencia a exponer

opiniones alternativas de otros

autores y fuentes, respecto a los de la

USS

[24 “Cuando debo redactar

un trabajo, expongo

interpretaciones
alternativas de un mismo
hecho sea

siempre que

posible.”

Hay una division casi equitativa
entre Llevarlo a Cabo (48%) y No
salvo ocasiones

Hacerlo en

excepcionales siendo

(52%),
particularmente alto este ultimo

porcentaje.

La distribucién esta entre el

“En Total Desacuerdo” /“A
veces” (3) con 37%, y el “En
Total Acuerdo” /“De Acuerdo”

con 63%

Las respuestas de la muestra de la
USAT permiten establecer que tienen
mayor tendencia a exponer opiniones

alternativas de un mismo hecho

165




4.4.5 Escuchary Expresar Oralmente (Sustantivo)

Se hace referencia a todas aquellas acciones que son realizadas por la
persona al expresarse oralmente, para dar cuenta de las razones, asi como
presentar su punto de vista. En esta parte se considera exponer a través de la
expresion oral los siguientes aspectos: Expresar, en los debates, mi punto de vista
(25), justificar adecuadamente lo aceptable o fundamental de una opinién (26),
mencionar la fuente de la que proviene la idea, cuando no es mia (27), ser capaz de
especificar las ventajas e inconvenientes de las diferentes soluciones que presenta

un problema (28).

Se obtienen resultados entre el “En Total Desacuerdo”/ “A veces” y “De
Acuerdo” / “Totalmente De Acuerdo” para la muestra de la USS para los items 125
(49% / 51%), 126 (49% / 51%), 127 (54% / 46%) e 128 (52% / 48%) mientras que
la muestra de la USAT presenta resultados diferentes para los mismos items: 125

(40% / 60%), 126 (42% / 58%), 127 (45% / 55%) e 128 (44% / 56%).

Los resultados evidencian el mayor porcentaje que presenta la muestra de
la USAT sobre “De Acuerdo” / “Totalmente De Acuerdo”, lo que permite establecer
que los estudiantes de la USAT tienen mayor habilidad para expresar su punto de
vista, presentan mayor tendencia a justificar lo aceptable o fundamental de una
propuesta, mayor honestidad intelectual al presentar mayor resultado referente al
mencionar la fuente de la que proviene la idea, e igualmente evidencian mayor
habilidad en lo referente a la capacidad de especificar las ventajas e inconvenientes

de las diferentes soluciones que tiene un problema.
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Tabla 78. Andlisis de Resultados para Escuchar y Expresar Oralmente (Sustantivo)

[tem USS USAT Desarrollo de Pensamiento Critico
La distribucién del porcentaje de De los resultados se puede considerar
I25 “En los debates sé | respuestas es casi equitativa: el | El porcentaje mas alto de | que los estudiantes de la USAT, en

expresar con claridad mi

punto de vista.”

porcentaje entre (4) y (5) es de
51%, y para los puntajes entre (1) y

(3) esde 49%

respuesta se ubica entre (4) y (5),

(60%)

los debates, expresan claramente su
punto de vista, con mas frecuencia

que los de la USS.

[26 “En los debates, sé
justificar =~ adecuadamente
por qué considero

aceptable o fundamentada

una opiniéon.”

Los resultados presentan una

distribucién del porcentaje casi
equitativamente entre los puntajes
“De Acuerdo” /“Totalmente De
Acuerdo”, donde se concentra el
51% y “Total Desacuerdo” / “A

veces” con el 49%.

Los porcentajes de respuesta
correspondientes a los puntajes
“De Acuerdo” /“Totalmente De
Acuerdo”, son del 58%. El mayor

porcentaje total se ubica en torno

a “De Acuerdo” (34%)

Los estudiantes de la USAT justifican

de manera adecuada sus
planteamientos cuando se enfrentan
a un debate, con mas frecuencia que

los de la USS.
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ftem

USS

USAT

Desarrollo de Pensamiento Critico

127  “Cuando  expongo
oralmente una idea que no
es mia, menciono la fuente

de la que proviene.”

Las opiniones de los estudiantes se

ubican entre el “En Total

Desacuerdo”/ “A veces”, con un
porcentaje total de 54%, y para “De
De

Acuerdo” 'y  “Totalmente

Acuerdo” (46%)

Las opiniones de los estudiantes
se ubican entre el “En Total
Desacuerdo”/ “A veces”, con un
porcentaje total del 45%, y
llevarlo a cabo, correspondiente a
“De Acuerdo” y “Totalmente De

Acuerdo” (55%).

Ambas muestras presentan

resultados similares. Mencionar las
fuentes de las que proviene una idea,
es una categoria respecto a la cual las
de los estudiantes

opiniones se

ubican casi equitativamente.

168




[tem USS USAT Desarrollo de Pensamiento Critico
La tendencia de respuesta es de

128 “Cuando un problema | ypa distribucién equitativa de los De acuerdo a los resultados en la

tiene varias soluciones, soy | porcentajes de las respuestas muestra de la USAT hay una mayor
Los resultados de los

capaz de exponerlas | entre el “En Total Desacuerdo”/ tendencia a que los estudiantes
puntajes (4) y (5)

oralmente  especificando | “A veces”, con un porcentaje total expongan las posibles soluciones de
representan el 56%.

sus ventajas e | de 52%, y las correspondientes a un problema, sus ventajas e

inconvenientes.” inconvenientes

“De Acuerdo” y “Totalmente De

Acuerdo” (48%).
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4.4.6 Escuchary Expresar Oralmente (Dialdgico)

Se hace referencia a todas aquellas acciones que son realizadas por la
persona al expresarse oralmente, para dar cuenta e indicar que analiza/integra
situaciones divergentes con su punto de vista, precisindose diferencias de
perspectivas y desarrollando argumentos bien razonados que permitirdn dar

respuesta a objeciones.

En esta parte se considera exponer a través de la expresion oral los
siguientes aspectos: Buscar ideas alternativas a las que ya han sido mencionadas

(I29) y preguntarme si hay interpretaciones alternativas de un mismo hecho (130).

De las respuestas de las muestra se obtienen resultados entre el “En Total
Desacuerdo”/ “A veces” y “De Acuerdo” / “Totalmente De Acuerdo” para la
muestra de la USS para los items 129 (52% / 48%) e 130 (49% / 51%) mientras
que la muestra de la USAT presenta resultados diferentes, para dichos items: 129

(40% / 60%), 130 (41% / 59%).

Los resultados evidencian el mayor porcentaje que presenta la muestra de
la USAT sobre “De Acuerdo” / “Totalmente De Acuerdo”, lo que permite establecer
una tendencia a que los estudiantes de la USAT, cuando participan en un debate,
tienen mayor habilidad para buscar ideas alternativas a las ya manifestadas, asi

como el de preguntar si hay interpretaciones alternativas para un mismo hecho.
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Tabla 79. Andlisis de Resultados para Escuchar y Expresar Oralmente (Dialégico)

ftem

USS

USAT

Desarrollo de Pensamiento Critico

[29 “En los debates, busco
ideas alternativas a las que

ya han sido manifestadas.”

El 52% de las respuestas se
ubican entre (1) y (3), y un 48%

entre (4) y (5).

La distribucion de los

porcentajes de las
respuestas se ubica entre (1)

y (3) con 40%, y un 60%

entre (4) y (5).

Los estudiantes de la USAT
evidencian mayor tendencia a buscar
ideas alternativas a las que ya han

sido manifestadas

[30 “Cuando participo en un
debate, me pregunto si hay
interpretaciones

alternativas de un mismo

hecho”

La distribucidén del porcentaje de
las respuestas es casi equitativa
entre “De Acuerdo”/“Totalmente
De Acuerdo”, con 51% y “En Total

Desacuerdo”/”A veces” con 49%.

El mayor porcentaje de
respuestas (59%) se
encuentra ubicado entre “De
Acuerdo” / “Totalmente De

Acuerdo”.

Los estudiantes de la USAT
evidencian mayor tendencia a buscar
interpretaciones alternativas de un

mismo hecho.
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CAPITULO 5

CONCLUSIONES

Con el desarrollo del presente trabajo se ha explorado un campo tematico,
que ha permitido explorar la relacion existente entre la Investigaciéon, como
metodologia de Ensefianza-Aprendizaje, y el mayor desarrollo de Pensamiento
Critico en los estudiantes universitarios. La aplicaciéon de esta metodologia, es una
posibilidad de realizar procesos formativos que conlleven a obtener un mejor
desarrollo del Pensamiento Critico en la formacion universitaria, lo que permitiria
a los estudiantes tener un mejor desempefio en el ejercicio profesional para el

futuro.

Se ha realizado una evaluacién estadistica comparativa, entre dos
universidades que desarrollan metodologias de Ensefianza - Aprendizaje diversas.
La Universidad Santo Toribio de Mogrovejo (USAT), tiene, en parte, una
metodologia centrada en el desarrollo de trabajos de investigacion (en algunas
carreras y en algunos ciclos), y en la Universidad Sefior de Sipan (USS), se

desarrolla la metodologia tradicional.

Para el desarrollo de la presente investigacion, se tomé como referencia el
actuar de los estudiantes en las Dimensiones Sustantivas y Dialogicas a traveés de
sus habilidades: lectura, escritura y expresion oral, para lo cual se aplicé a las dos

universidades (USAT y USS) el cuestionario de Pensamiento Critico CPC 2
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(Santiuste et al, 2001), teniendo como resultados, en el caso de la USAT, patrones

de respuestas superiores, en referencia a los de la USS.

Los resultados, y el andlisis de los mismos, permiten apreciar una tendencia
a que en aquellas asignaturas donde se utilizan métodos de Ensefianza-
Aprendizaje en base a trabajos de investigacion, se puede obtener en el estudiante
universitario un mayor desarrollo de Pensamiento Critico, lo cual, ante un mundo
actual en el que la racionalidad dominante no ha tenido mucho éxito, constituye
una forma de atender la demanda social requerida, de una formacién de jovenes
profesionales que aporten al desarrollo de un pais y a la construccién de un mejor

futuro para todos.

Si bien los planteamientos de Lipman (1998) manifiestan que existen pocas
posibilidades de generar cambios en el pensamiento mas alla de los afios escolares,
con el presente trabajo concluimos que no se puede descartar la posibilidad de
realizar procesos formativos que conlleven a obtener un mejor desarrollo de
Pensamiento Critico en la formacién universitaria. De lo contrario nos
preguntariamos ;cdmo quedarian los diferentes proyectos formativos que
orientan las universidades? Estariamos trucando las expectativas de ejecutar
proyectos para el futuro. Dado que la misiéon de la universidad es formar
ciudadanos con criterio para liderar proyectos sociales desde su propio campo de
accion, los estudiantes participan de un proceso en el cual no sélo se adquieren

conocimientos, sino también se desarrollan habilidades y actitudes.

Los resultados de esta investigacidn, de caracter exploratorio, nos permiten
también proponer un compromiso pedagégico de la universidad, en la aplicacién
de una metodologia Ensefianza-Aprendizaje basada en trabajos de investigacidn,
la que fomentaria el crecimiento del Pensamiento Critico en el estudiante, para con

ello mejorar su formacion profesional.

De los resultados de esta investigacion, se tiene informacién relevante de
coémo la aplicacion en los estudiantes universitarios de la metodologia Ensefianza-
Aprendizaje en base de trabajos de investigacion va incrementando

progresivamente el desarrollo del Pensamiento Critico conforme va avanzando de
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nivel académico en la carrera profesional (Inicial - Medio - Final), como quedé
evidenciado en la Tabla 7, que muestra resultados por nivel en forma progresiva

para la USAT y no asi para la USS.

Asimismo se observa que, aunque los estudiantes de ambas universidades
son formados para contar con las mismas competencias en cuanto a las habilidades
basicas, ante una demanda de Pensamiento Critico se generarian respuestas
diversas debido a la falta de habilidades de complejidad a nivel de pensamiento.
Aunque el desarrollo del Pensamiento Critico puede abordarse desde cualquiera
de las habilidades, en el presente trabajo se ha evidenciado una relacion directa
con el desarrollo de una metodologia de Ensefianza-Aprendizaje basada en el

desarrollo de trabajos de investigacion.

5.1 CUMPLIMIENTO DE OBJETIVOS

De los resultados obtenidos en el presente trabajo de investigacion,
observamos que no se puede rechazar la hipoétesis planteada, cumpliéndose el
objetivo principal, valorandose el desarrollo de la competencia de Pensamiento
Critico a partir de la implementacién de una estrategia metodolégica de formacién
de competencias investigativas, durante el estudio universitario. Para esto se ha
realizado la aplicacion del instrumento de valoracion Cuestionario Pensamiento
Critico CPC 2, en 2 muestras de estudiantes universitarios, de universidades que
tienen metodologias de Enseflanza-Aprendizaje diferente: en una, el método
tradicional, y en la otra, metodologia centrada en el desarrollo de trabajos de

investigacion, la misma que present6 resultados superiores.

Dando cumplimiento al objetivo especifico, la presente investigacion nos ha
permitido evaluar el impacto de la metodologia de desarrollo de competencias
investigativas, en cuanto a su efecto en la formacién de Pensamiento Critico, por
sus resultados comparativos, metodologia que origina resultados superiores al ser

comparada con la metodologia de ensefianza - aprendizaje clasica.

Es asi que la presente investigacion nos ha permitido:
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- Determinar el nivel de los estudiantes en cuanto a su dominio de
Pensamiento Critico durante la intervencion.

- Determinar la eficacia de la formacion del Pensamiento Critico con la
metodologia de desarrollo de competencias investigativas.

- Concientizar sobre la importancia que tiene en los alumnos el

fomentar el Pensamiento Critico para su vida diaria.

5.2 RECOMENDACIONES.

En relaciéon a las recomendaciones, se hace hincapié en la necesidad de
desarrollar en los estudiantes habilidades como la capacidad para leer,
comprender y escribir. Si bien no todas las personas, en este caso los estudiantes,
cuentan con las mismas competencias en las habilidades basicas de lectura,
escritura, y expresion oral, la demanda de un Pensamiento Critico generaria
patrones de respuesta independientes de tales habilidades, y mas vinculados con el
dominio de una o de las dos dimensiones, sustantiva y dialégica. De esta manera, se
potenciaria el desarrollo del Pensamiento Critico, desligando la competencia en la
habilidad (lectura, escritura, o expresion oral), de la complejidad alcanzada a nivel

del pensamiento.

Por ello, se debe educar de modo sistematico, de modo que se permita el
desarrollo de las diferentes habilidades y disposiciones del pensamiento y pueda
desarrollarse la capacidad intelectual, entendida en sentido amplio, partiendo
como premisa su modificabilidad. De acuerdo con Marciales (2003), educar en el
Pensamiento Critico es incidir en la formaciéon de ciudadanos y ciudadanas
razonables que contribuyan a mejorar la calidad de vida en una sociedad

democratica.

Una de las formas de fomentar tales habilidades, es con el trabajo en aula y
el estudio individual del futuro profesional a través de la metodologia de
Ensefianza-Aprendizaje basada en el desarrollo de competencias investigativas,
potenciando fundamentalmente las aptitudes personales del estudiante

(seguridad, imaginacion, creatividad, pragmatismo, competitividad, toma de
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decisiones, comunicacién oral y escrita, etc.). Con esta metodologia se contribuye a

la formacién profesional del estudiante.

5.3 NUEVAS LINEAS DE INVESTIGACION

Se sugieren algunos temas referidos a la formacién profesional, como

propuestas para nuevos trabajos de investigacidn.

Resulta importante establecer la relacién existente entre la Formacion
Profesional Universitaria con el desarrollo de Pensamiento Critico en los

estudiantes. ;Tiene una relacion positiva?

Es preciso seguir investigando, sobre todo si la Formacién Profesional
Universitaria requiere del desarrollo del Pensamiento Critico, lo cual se puede
obtener de manera mas eficiente mediante una metodologia Ensefanza-
Aprendizaje centrada en el desarrollo de trabajos de investigacién , respecto a las

metodologias tradicionales.

Seria interesante estudiar el rol del docente en la promocion del
Pensamiento Critico (probablemente con una Investigacién Cualitativa), puesto
que la diversa formacion, identificacion y compromiso con un modelo o
metodologia innovadora de investigacion del docente, puede tener consecuencias

diferentes.

Convendria asimismo construir una prueba propia o adaptada al contexto
universitario peruano, realizando analisis factoriales oportunos y/o aplicando
modelos de Teoria de Respuesta al ftem para seleccionar las cuestiones mas

relevantes en una futura prueba.

Finalmente se propone validar los resultados de este trabajo con otros
cuestionarios que miden también el Pensamiento Critico y validar con ellos la

nueva prueba a construir.
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