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El pensamiento critico ha sido asociado a mejor desempefio académico. Con el
fin de identificar focos de intervencion para mejorar la calidad de un programa
académico de psicologia de una institucion de educacion superior (IES), se eva-
luaron las habilidades en pensamiento critico y la motivacién hacia este por
parte de algunos estudiantes adscritos a dicho programa. La muestra, selec-
cionada de una manera no probabilistica, estuvo conformada por 65 estudian-
tes (55 mujeres y 10 hombres entre 16 y 47 afios, Medad = 20,3). Se aplica-
ron dos instrumentos, el PENCRISAL y la Escala de Motivacion hacia el Pensa-
miento Critico (EMPC) para evaluar, respectivamente, las habilidades en pen-
samiento critico y la motivacion hacia este. Los resultados indican que tanto
los hombres como las mujeres evaluados tienen importantes debilidades para
pensar de manera critica. En cuanto a la motivacion, se aprecia que lo parti-
cipantes reconocen que pensamiento critico es util e importante, pero su dis-
posicidn para involucrarse en esta forma de pensamiento, y asumir los costos
que ello implica, es menor.

Critical thought has been associated to better academic achievement. With the
goal of indentifying the focal point of intervention to improve the quality of the
Psychology academic program in a higher education institution, the authors
evaluated the critical thought abilities and the motivation towards this, in stu-
dents registered for this program. The sample group, selected in a non probabil-
ity manner, comprised 65 students (55 women and 10 men between the ages of
16 and 47, with the median age being 20.3). They applied two instruments, the
PENCRICAL and the Escala de Motovacion hacia el Pensamiento Critico (Motiva-
tion Toward Critical Thought Scale), to evaluate respectively the ability in Criti-
cal Thought and the motivation towards it in the students. The results indicated
that men and women equally had grave weakness when it came to thinking crit-
ically. As for the motivation, it appears that the participants recognize that crit-
ical thought is useful and important, but their disposition to involve themselves
in this form of thought, and to assume the costs that this implicates, is little.




O pensamento critico tem sido associado a um melhor desempenho académico.
Com o fim de identificar perspectivas de intervencao para melhorar a qualidade
dum programa académico de psicologia duma instituicdo de educagao supe-
rior (IES), se avaliaram as habilidades no pensamento critico e a motivacao
para este, por parte de alguns estudantes adjuntos a este programa. A mos-
tra, escolhida num jeito ndo estatistico esteve conformada por 65 estudantes
(55 mulheres e 10 homens entre 16 e 47 anos, Medade = 20,3). Aplicaram-se
dois instrumentos, o PENCRISAL e a Escala de Motivagao para o Pensamento
Critico (EMPC) pra avaliar, respectivamente, as habilidades em pensamento
critico e a motivacdo para este. Os resultados indicam que quanto os homens
como as mulheres avaliadas tém importantes fraguezas para pensar de forma
critica. Enquanto a motivacao, se admira que os participantes reconhecam que
pensamento critico é util e importante, mas sua disposicao para involucrar-se
nesta forma de pensamento, e assumir as despesas que isto implica, € menor..

pensamiento critico, motivacion
hacia el pensamiento critico,
educacién universitaria.

critical thought, motivation towards
critical thought, university education.

pensamento critico, motivacdo para o
pensamento critico, educacdo universitaria.
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través del tiempo los seres humanos

han tenido la necesidad de resolver

una gran variedad de problemas de
distintos grados de complejidad. La proposi-
cion de soluciones ha conducido a la elabo-
racion de comprensiones del mundo que se
transmiten de una a otra generacion a través
de la educacién.

La educacion (sea formal, no formal e
informal) brinda a las personas instrumentos
de mediacidn susceptibles de ser aprehen-
didos. A partir de dichos instrumentos, las
personas interactlan con la cultura y apren-
den de ella. Idealmente, la educacién debe-
ria formar ciudadanos integros, capaces de
razonar, reflexionar y contribuir de manera
favorable a la construccién de sociedad. De
manera similar, a la educacion se le demanda
facilitar no solo el aprendizaje de saberes
acerca de la vida cotidiana, sino también
sobre disciplinas cientificas.

Algunos problemas solo es posible resolver-
los al desarrollar habilidades y construir cono-
cimientos de alto nivel de sofisticacion, que
usualmente no se aprenden espontdneamente
en la vida cotidiana. Por lo regular, la ense-
flanza de esas habilidades y conocimientos
sofisticados es una tarea asignada a la educa-
cién formal y, especificamente, a la superior.

Cuando se habla de educacidn superior se
alude a los procesos de formacion en areas
de conocimientos puntuales que conducen
a la obtencién de un titulo que acredita a
una persona para ejercer una profesion. En
Colombia, la educacién superior contempla
programas académicos de los niveles téc-
nico, tecnolégico, de pregrado y posgrado
(especializaciones, maestrias y doctorados).

Uno de los propositos de esta organiza-
cidon formal de la educacion es la formacion

de profesionales que respondan de manera
pertinente a las necesidades del pais, de
modo que contribuyan a la superacién de los
desafios sociales, tecnoldgicos ambientales
y culturales. Un psicélogo, por ejemplo, al
desempenarse en multiples ambitos (como
el organizacional, el clinico, el educativo y el
social-comunitario) tiene injerencia directa
en la vida de otras personas. Por el impacto
positivo o negativo que tienen las acciones
de los profesionales en las personas es nece-
sario que los programas académicos realicen
esfuerzos para educar profesionales éticos y
responsables.

Sin embargo, las instituciones de edu-
cacién superior (IES) de Colombia tienen
numerosos problemas que solucionar. Las
universidades del pais no ocupan posiciones
importantes en los rankings internaciona-
les (Consejo Privado de la Competitividad,
2013). Ademas, solamente 9,93 % (29 de
288) de las IES colombianas ha recibido
acreditacion de alta calidad (Ministerio de
Educacion Nacional, 2013). Por otra parte,
a pesar de que ha aumentado la cobertura 'y
aunque ha disminuido la desercion de estu-
diantes, aun son muchos los colombianos
gue no acceden a la educacion superior, y en
caso de hacerlo, la abandonan por diversas
razones; la principal, la pobreza.

La mision de las IES tampoco es simple.
A ellas ingresan estudiantes con prepara-
cion escolar insuficiente para responder de
manera apropiada a las demandas acadé-
micas. Segun los resultados de pruebas
internacionales (OECD, 2013) y nacionales
(ICFES, 2011), la mayoria de los bachilleres
colombianos obtienen bajos desempeiios en
Ciencias Naturales (quimica, fisica y biolo-
gia), lenguaje y matematica.
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Segun la Misidén de Sabios, una comision
constituida por destacadas personalidades
de distintas areas de conocimiento, que
fue convocada por el expresidente César
Gaviria a comienzos de los afios 1990 para
reflexionar sobre el futuro de Colombia, la
educacion superior de la nacion tenia multi-
ples problemas que solucionar; entre otros:
la baja calidad de la formacién de los estu-
diantes; la escasez de investigacion; la des-
actualizacién profesional; la incapacidad de
formar una cultura académica y de consoli-
dar una dirigencia visionaria, ética, critica y
autocritica; la segmentacién regional y social
del sistema universitario, y el poco desarro-
llo de los mecanismos de critica cientifica
expresado en la escasa confrontacion de los
investigadores con sus pares de otros paises
(Presidencia de la Republica, 1996). Veinte
afos después algunos de estos aspectos han
comenzado a superarse lentamente, mien-
tras que otros persisten (Vega, Manjarrés,
Castro y Fernandez, 2011).

Una educacién superior que pretenda
superar tales impases, tendria que revisarse
a si misma para identificar las fortalezas y
debilidades que, segln sea el caso, necesi-
tarian ser mantenidas o transformadas. En
este punto cobra importancia la pregunta
por el favorecimiento que hace la educa-
cion superior a la formacién de profesiona-
les reflexivos que ejerzan la construccion de
sociedad. Precisamente, el pensamiento cri-
tico constituye uno de los aspectos necesa-
rios que contribuirian a dicho fin. Desde esta
perspectiva, la educacidn superior requiere
no tanto de la exposicién de informacién
como de la promociéon de comprensiones
profundas y habilidades y actitudes para
pensar de manera critica. Como lo plantea
Dias (2012): la finalidad de la educacién

superior es “la formacion integral de ciuda-
danos-profesionales portadores de conoci-
mientos y valores fundamentales a la vida
social y a la construccion de una sociedad
justa y desarrollada econdmica y cultural-
mente” (p. 612).

Los investigadores han realizado multiples
reflexiones para definir qué es, en qué con-
siste y cdmo es posible estudiar y fomentar
el pensamiento critico. Este hace referencia
a un tipo de razonamiento que implica enca-
denamiento de ideas orientadas a fines espe-
cificos, argumentadas y sujetas a control por
parte de la misma actividad cognitiva. Esto
ultimo significa que el pensamiento critico
demanda la investigacién y el examen de las
propias ideas. Pensar de manera critica, ade-
mas, supone la formacion y evaluacién de
percepciones, la realizacion de inferencias,
comparaciones, fundamentaciones y refuta-
ciones que posibilitan la valoracion de razo-
namientos. El pensamiento critico requiere
también aplicacion de légica, consideracion
de elementos del contexto, y analisis y supe-
racion de impresiones.

De acuerdo con la declaracién del pro-
yecto Delphi,

[el pensamiento critico] es el juicio
autorregulado y con propdsito que da
como resultado interpretacién, analisis,
evaluacion e inferencia, como también
la explicacién de las consideraciones de
evidencia, conceptuales, metodoldgi-
cas, criterioldgicas o contextuales en
las cuales se basa ese juicio. (Facione,
2007, p. 21).

En la misma declaracidon se dice que el
pensador critico ideal es “prudente al emitir
juicios”, “diligente en la busqueda de infor-
macion relevante”, indagador, investigador,
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y sobre todo, “persistente en la busqueda de
resultados tan precisos como las circunstan-
cias y el problema o la situacion lo permitan”
(Facione, 2007, p. 21).

Para Valenzuela y Nieto (2008) pensar
de manera critica significa razonar de forma
alternativa a lo habitual. Dewey (1989) men-
ciona que el pensamiento critico exige ana-
lisis, reflexidn, argumentacién y validacion
minuciosa de las ideas. Estas actividades,
segun el autor, permiten hacer planteamien-
tos solidos o consistentes que posbilitan la
mejor solucidn de problemas. De modo simi-
lar, Ennis (1987) plantea que el pensamiento
critico es “razonable y reflexivo” y ayuda a
decidir qué creer o qué hacer”.

Mientras Rivas y Saiz (2012a) plantean
qgue el pensamiento critico implica tres habi-
lidades fundamentales (razonamiento, solu-
cién de problemas y toma de decisiones),
Facione (1990) establece que el pensamiento
critico comprende seis habilidades, cada una
de las cuales, a su vez, involucra un conjunto
se subhabilidades. Dichas habilidades son:
interpretacién, analisis, evaluacién, inferen-
cia, explicacion y autorregulacién.

Si bien, habilidades cognitivas como el
analisis, la interpretacién, la argumentacion,
la evaluacién, la inferencia, etc., son crucia-
les para la existencia de pensamiento critico
-y durante varios afios fueron el objeto de
investigacion de los cientificos de la edu-
cacion—, actualmente se considera que la
adquisicion y experticia de estas habilida-
des no garantizan pensar criticamente. Una
persona puede conocer las habilidades sin
llegar a emplearlas. Es necesario, entonces,
estar dispuesto y motivado para ejercitarlas
cuando las circunstancias lo requieran.

Este planteamiento es compartido por
diversos investigadores (Ennis, 1987, 1994,
1996; Facione, Facione y Giancarlo, 2000;

Halonen, 1995; Halpern, 1998; McPeck,
1981). Valenzuela y Saiz (2010) establecen
gue pensar criticamente exige la inversion de
esfuerzo, concentracién, energia y tiempo.
Esto significa que las capacidades cognitivas
son activadas por un alto componente moti-
vacional, imprescindible para que exista pen-
samiento critico. Marciales (2003) menciona
gue la motivacion es fundamental para que
el estudiante pueda emitir juicios de valor
desde una postura analitica y argumentativa.
McPeck (1981) dice que el pensamiento critico
alude tanto a la propension como a la habili-
dad de comprometerse, de manera escéptica
y reflexiva en una actividad. De modo similar,
Valenzuela y Nieto (2008) manifiestan que “el
pensamiento critico necesita de la activacion
y puesta en marcha de los dos [disposiciones
y habilidades]” (p. 2).

Asi pues, el pensamiento critico estd com-
puesto de habilidades —que constituyen el
componente cognitivo—- y de disposiciones,
que serian el componente motivacional (Ken-
nedy, Fisher y Ennis, 1991), y esto demanda
gue la educacién de pensadores criticos, si
quiere tener algun efecto positivo, considere
ambos aspectos (Facione, 2007).

La promocién del pensamiento critico
es relevante y necesaria por diversas razo-
nes. Primero, porque interviene de manera
importante en las competencias clave para
el aprendizaje permanente (Parlamento
Europeo y el Consejo de la Unidn Europea,
2006). Segundo, porque el pensamiento cri-
tico favorece el desempefio académico y la
practica cientifica, por cuanto los estudiantes
desarrollan habilidades para plantear inte-
rrogantes y buscar argumentos pertinentes
para sustentar sus teorias. Tercero, porque
esta relacionado con la mejor toma de deci-
siones y resolucion de problemas, al permitir
a las personas usar sus conocimientos e inte-
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reses para decidir qué hacer y como alcanzar
sus objetivos (Nieto, Saiz y Orgaz, 2009). Y
cuarto, porque en la educacion constituye
una fuerza liberadora, un recurso para la
vida personal y civica que permite la auto-
rrectificacién (Facione, 2007).

A partir del supuesto de que la interaccion
con otras personas contribuye al desarrollo
de habilidades y competencias, se han rea-
lizado multiples intervenciones para mejorar
el pensamiento critico (Betancourth, Insuasti
y Riascos, 2012; Kim, Sharma, Land, y Fur-
long, 2013; Mendenhall y Johnson, 2010;
Shoop y Ressler, 2011; Watkins, 2007). Los
profesores universitarios buscan estrategias
para fortalecer las debilidades formativas de
los estudiantes que ingresan a la educacion
superior y encuentran en la promocién del
pensamiento critico una alternativa perti-
nente. Propuestas para fomentar el pensa-
miento critico encuentran un escenario pro-
picia en el interés que tienen las universida-
des sus programas académicos.

Betancourth et al. (2012) hallaron que la
discusidén socratica permitio desarrollar habili-
dades de pensamiento critico en 41 estudian-
tes de primer semestre de psicologia de una
universidad de Narifio. En una investigacion
similar, Acosta (2002) también encontrdé que
el didlogo socratico facilita el desarrollo de
habilidades para pensar de manera critica.
Gonzalez (2006) hizo un estudio con 130
estudiantes de primer y ultimo semestre de
diferentes programas académicos de una uni-
versidad privada y encontré evidencia de que
la educacion ofrecida influyd positivamente en
el pensamiento critico de los participantes.
Los estudiantes de ultimo afio desarrollaban
habilidades para tomar decisiones, emitir
valoraciones fundamentadas y formular pre-
guntas e hipotesis que requerian recoleccidon
de datos y construccion evidencia. Marcia-

les (2003) llegd a conclusiones semejantes
cuando hizo una investigacion con estudian-
tes de pregrado de diferentes profesiones.

A pesar del reconocimiento de la impor-
tancia del pensamiento critico y la existen-
cia de intervenciones exitosas para fomen-
tarlo, los investigadores sefialan que aun
se detectan numerosas debilidades en los
estudiantes para pensar de manera critica.
Amestoy (2002), por ejemplo, dice que los
estudiantes llegan a la formacién profesio-
nal con problemas para realizar analisis cri-
ticos y argumentativos de textos o situacio-
nes. Ademas de lo anterior, se reclama a la
educacion porque no logra formar personas
reflexivas preocupadas por la realidad social
(Savater, 1997).

El fomento del pensamiento critico, cier-
tamente, no es una tarea simple, dado
que, como lo plantearon Escurra y Delgado
(2008), existen multiples factores (como la
motivacidn, el tipo de estrategia didactica del
docente, el género y los programas acadé-
micos) que inciden en su promocion.

Por estas condiciones, aln no es claro
de qué manera las IES pueden contribuir al
desarrollo de las habilidades de pensamiento
critico de sus estudiantes. En esta investiga-
cidon se realizé una exploracion de las habili-
dades de pensamiento critico y las disposicio-
nes para pensar criticamente de estudiantes
inscritos en un programa de psicologia de
una universidad de Barrancabermeja. Esto
se realizd con el fin de identificar elementos,
pautas o focos para el disefio de una interven-
cién que ayude a mejorar, respectivamente,
el desempeno académico y profesional de los
estudiantes y egresados de dicho programa.
En otros términos, se realizé un estudio que
respondiera a la siguiente pregunta: “¢Cua-
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les son las habilidades de pensamiento critico
y las caracteristicas motivacionales hacia el
pensamiento critico de estudiantes de psico-
logia de una universidad privada de Barran-
cabermeja?”. Responder a este interrogante
de investigacion implico la persecucion de
varios objetivos: a) caracterizar las habilida-
des de pensamiento critico de los estudiantes;
b) caracterizar la motivacion hacia el pensa-
miento critico de los estudiantes y c) estable-
cer los componentes motivacionales hacia el
pensamiento critico de mayor incidencia en
la poblacién investigada.

Esta investigacidn permitioé caracterizar
tanto las habilidades de pensamiento critico
como las disposiciones motivacionales hacia
el pensamiento critico de los participantes. A
partir de dicha informacion, es posible estruc-
turar o disefiar propuestas de intervencién
gue permitan mejorar el programa acadé-
mico al que esta circunscrito la poblacion
estudiada. Por otro lado, el abordaje esco-
gido en esta investigacion aporta informacion
para que el disefio de dichas intervenciones
considere tanto los aspectos cognitivos como
motivacionales -frecuentemente son ignora-
dos- del pensamiento critico.

Metodologia
Disefno

Se realizé una investigacion cuantitativa-
descriptiva. El disefio del estudio fue trans-
versal. En este tipo de investigaciones se
busca describir una o diversas variables de
forma numérica y sin hacer seguimiento al
cambio de los valores de las variables en el
tiempo (por ello los datos y el anélisis se
adelantaron en solo una ocasion). La cuan-
tificacion permitié la realizacion de analisis

estadisticos y comparaciones entre los parti-
cipantes (Hernandez, Fernandez y Baptista,
2010). En este estudio se describieron dos
variables: habilidades de pensamiento critico
y motivacion hacia el Pensamiento Critico en
estudiantes universitarios de psicologia de
una universidad de Barrancabermeja.

Las habilidades de pensamiento critico
implican cinco dimensiones: deductiva,
inductiva, practica, toma de decisiones y
solucién de problemas. La motivaciéon hacia
el pensamiento critico también comprende
cinco dimensiones: expectativa, utilidad,
importancia, interés y costo.

Ver tabla 1.
Participantes

En el estudio participaron 65 de 204 estu-
diantes (30 % de la poblacién) de un pro-
grama de psicologia de una universidad de
Barrancabermeja. La muestra estuvo consti-
tuida por 55 mujeres y 10 hombres entre 16
y 47 afios (M_,,, = 20,3). El muestreo fue no
probabilistico, por conveniencia. Solamente
participaron los estudiantes activos de pri-
mer a cuarto afio que formalmente dieron su
consentimiento. Treinta y cuatro participan-
tes (52,3 %) pertenecian a primer semes-
tre, 15,4 % estaban en tercero, 29,2 % en
cuarto, 12,3 % en quinto, 3,1 % en sexto y
el 3 % en séptimo y octavo.

Técnicas e instrumentos

Para obtener los datos en la muestra refe-
rentes a las variables en estudio se utilizaron
dos cuestionarios: en el caso de la motiva-
cion se aplico la Escala Motivacional de Pen-
samiento Critico (EMPC) (Valenzuela, Nieto
y Saiz, 2011); para pensamiento critico se
aplicé el PENCRISAL (Rivas y Saiz, 2012b).
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Tabla 1. Variables relevantes del estudio

Variable Tipo* Valor Fuente
Expectativa 1 a 5
Importancia 1 a 5
Motivacion Discreta Utlidad 1 a 5 EMPC
Interés 1 a 5
Costolas
Deductivo 0 a 6
. Inductivo 0 a 8
me:xnm Discreta Préctico 0 a 8 PENCRISAL
Toma de decsiones 0 a 8
Solucion de problemas O a 11
Edad Discreta 16 2 100 Cuestionario e
caracterzacion
Sexo CLHHI?M Masculino, femenino Cmstinn.&rhldc
notminal caracterizacidn
Listado del
Departamento
Nivel Dicreta 1%, 2° 3°, 4° 5% 6°, 7°, 8%  de Admisiones,
Registro y
Control

*El tipo de variables corresponde a lo establecido por Guardia, Freixa, Perd y Turbany (2006).

PENCRISAL. Es una prueba que consta de
35 situaciones-problema que son resueltas de
manera abierta y escrita. Los enunciados han
sido disefiados de tal forma que no requieren
que las respuestas se elaboren y expresen en
términos técnicos, por el contrario, se pueden
redactar en lenguaje coloquial. Estos 35 items
se configuran en cinco dimensiones: razona-
miento deductivo, inductivo y practico; toma
de decisiones y solucion de problemas. Exis-
ten siete items por cada dimension. La prueba
procura que los items exploren las formas mas
comunes de razonamiento cotidiano. El orden
de presentacion de los items es aleatorio.

La administracién de la prueba fue colec-
tiva y se hizo utilizando computadores e

Internet. Esta forma de administracion per-
mitid controlar aspectos relevantes de la
prueba, como evitar que los evaluados deja-
ran items en blanco, o que pudieran corregir
respuestas o realizar de nuevo la prueba una
vez terminada.

El evaluado debe producir una respuesta
abierta a cada item: a cada pregunta debe
presentar una justificacién de su respuesta.
La calificacion se realiza asignando valores
entre 0 y 2 puntos, en funcion de la calidad
de la respuesta: 0 puntos, cuando la solu-
cion del problema es incorrecta; 1 punto,
cuando la solucién es correcta pero no se
argumenta adecuadamente, de tal modo
sea demostrada la comprension de los con-
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ceptos fundamentales; 2 puntos, cuando el
participante brinda la respuesta correcta y la
justifica adecuadamente. Para la totalidad de
la prueba, el rango de calificaciones es de 0
a 70 puntos. Para cada escala, el rango de
puntuaciones es desde 0 hasta 14 (Rivas y
Saiz, 2012b).

Dado que las preguntas son abiertas, el
instrumento facilité el analisis de las produc-
ciones, a fin de examinar las habilidades de
pensamiento critico que el evaluado puso en
practica al contestar la prueba. Se eligio este
instrumento porque su produccién original
fue en castellano y conté con baremos para
poblaciones comparables a la colombiana.
Desde este punto de vista, la mas ajustada
a las necesidades del estudio presentado en
este documento.

EMPC. Es un instrumento que consta de
20 items tipo Likert, con seis opciones de
respuesta. La instruccién pide a las per-
sonas que indiquen su grado de acuerdo o

Totalmente
en
desacuerdo

En
desacuerdo

Medianamente en
desacuerdo

Procedimiento

3,5

desacuerdo con una serie de afirmaciones
referidas a dos dimensiones de la motivacion
hacia pensamiento critico, a saber, la expec-
tativa de involucramiento en este tipo de
pensamiento y el valor atribuido a pensar de
manera critica. Esta ultima dimension, a su
vez, esta constituida por cuatro subdimen-
siones: la importancia otorgada al pensa-
miento reflexivo, la percepcién de la utilidad
de pensar rigurosamente, el costo que esta
dispuesto a asumir la persona por pensar
de manera critica y el interés que despierta
para la persona esta forma de pensamiento.
Segun el grado de acuerdo, cada respuesta
recibe un valor. EIl menor grado de acuerdo
recibe un punto y el mayor grado, seis pun-
tos. Se considera que una persona tiene un
alto grado de acuerdo cuando su respuesta
es igual o superior a 5. Por otra parte, se
considera que la persona expresa un bajo
grado de acuerdo cuando su respuesta es
igual o menor a 2.

Totalmente
de acuerdo

Medianamente de

De acuerdo
acuerdo

Para iniciar la recoleccion de informacidn, se solicité a la universidad el listado de estudiantes
de psicologia con su ubicacidon semestral. Una vez se identificd a los estudiantes, fueron esta-
blecidos horarios, a conveniencia de los participantes, para la aplicacion de las pruebas. Estas
se aplicaron en salones de clase, o bien, en salas de reuniones académicas. A los participan-
tes se les explicaba los propdsitos del estudio y posteriormente se les solicitaba la firma del
consentimiento informado. Una vez se obtenia el consentimiento, se iniciaba la aplicacidén de
los instrumentos dando las instrucciones respectivas.
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Analisis de los datos

La informacion obtenida a partir de los cues-
tionarios se registré en una hoja de calculo.
Se obtuvieron medidas de tendencia cen-
tral para cada variable y respectivas dimen-
siones. El analisis se realizd utilizando IBM
SPSS Statistics 19 y Microsoft Office Excel
2007. También, se lograron tablas de fre-
cuencias relativas y absolutas, y de contin-
gencia con test de chi cuadrado. Se realizé
un analisis exploratorio y descriptivo de
variables cuantitativas con test de bondad
de ajuste al modelo normal de Gauss. Ade-
mas, se realizaron pruebas de significacion
de diferencia de medias a través de la prueba
t student.

Resultados

Se estudiaron las habilidades de pensa-
miento critico y la motivacion hacia este por
parte de estudiantes de psicologia de una
IES de Barrancabermeja. Las habilidades se
estudiaron mediante la prueba PENCRISAL

Tabla 2. Descriptiva de la variable PENCRISAL

y las motivaciones con la prueba EMPC. Se
compararon los desempefios de hombres
y mujeres en ambas pruebas. También se
compararon los desempefos segun la edad
de los participantes. A continuacion, se pre-
sentan los principales hallazgos:

Habilidades de pensamiento critico. La
puntuacion promedio obtenida por los parti-
cipantes en la totalidad de la prueba fue 14,8
(de 70 puntos posibles). Esta puntuacion,
de acuerdo con los baremos de la pobla-
cion peruana, se ubicé en el primer decil.
Las puntuaciones promedio de cuatro de las
cinco dimensiones exploradas (razonamiento
deductivo, razonamiento inductivo, razona-
miento practico y solucién de problemas) se
situaron en el primer cuartil. Las puntuacio-
nes promedio de los estudiantes en dichas
dimensiones fueron menores a 3,5 puntos,
de 14 posibles en cada escala. La puntuacion
promedio mas alta se obtuvo en la dimension
“toma de decisiones” (3,65) y se ubicé en el
tercer decil respecto a los datos normativos
de la prueba.

Desy Rango K-S
Variables N Media _“'] ) IC 95% {min- p-sig

p- max) (bilateral)
Pencrisal TOTAL 635 14.8 6,58 13.26-16.52 4-34 281
Deductivo 65 2.14 1.54 1.76-2,52 0-6 60
Inductivo 63 3.00 1.45 2.73-345 0-8 141
Practico 63 2.88 2.15 2.34-3.41 -8 164
Toma Decisiones 65 3.65 2.11 3.12-4.17 0-8 138
Solucion Problemas 635 311 2,13 2.58-2.64 0-11 037
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Tabla 3. Centiles del baremo de poblacién peruana

TOT RD RI RPR D SP

Baremo para poblacion general (Muestra peruana)

Media
24, 3. .75 5.32 5. 54
(centil 50) 80 66 4 3 66 |
Muestra analizada (N=65)
Media 14.8 2.14 3.09 2.38 3.65 3.11
CENTIL 10 25 15 12.5 27.5 15

Se realizo la prueba t para comprobar si las habilidades de pensamiento critico de hombres
y mujeres eran similares o diferentes. No se hallaron diferencias significativas en las puntua-
ciones obtenidas por hombres y mujeres.

Tabla 4. Comparacion de las medias de PENCRISAL en funcién del género

Variables b Media Dresy, Diferencia Prueba t de Student
Tip. entre medias Valort al p-sig
_ ) ) ) (1€ 95%)
Total Hombre 10 148 4,050 -1.00
- - -048 63 101
Mugjer 55 14.91 6,974 (-4.668— 4.450)
Deduccion  Hombre 10 2.00 1.333 =164 - = "
Mujer 55 216 1.584 (-1.220-902) O ?
Induccion Hombre 10 3,80 919 236 97 X 60
Mujer 55 2.96 1.503 (-.149 —1.281) 1,091 N o]
Prictico Hombre 10 2,70 2452 =209
. N _ -280 63 508
Muyer 55 291 2119 (=1.700= 1.282)
Toma Hombre 10 3.50 2,415 -173 - .
Decisiones Muger 55 367 2073 (-1.633-1278) < 6 & 566
Solucion Hombre 10 2.80 1.814 364 -
. : S en - - 494 63 570
Problemas Mujer 55 il6 2.192 (-1,835-1.108)

También se utilizo la prueba t para identificar si las puntuaciones promedio de estudiantes
mayores y menores de 19 afios eran similares o diferentes. Solamente se identificaron dife-
rencias significativas en la dimensidn “toma de decisiones” (t = -0,544; gl = 63; p = 0,025).
Los participantes menores de 19 afios obtuvieron mayores puntuaciones promedio (X = 3.83)
que los estudiantes que tenian 19 afios o mas (X = 3.54).
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Tabla 5. Comparacién de las medias de PENCRISAL en funcion de la edad

Total =19 41 15.24 7,203
19 24 14,29 5457

Deduccion =19 41 2.20 1.504
19 24 2.04 1.628

Induccién =19 41 3.15 1.442
=19 24 3,00 1.504

Prictico =19 41 285 2,265
19 24 292 1,998

Toma =19 41 3.54 2.346
Decisiones 19 24 383 1,659
Solucidn =19 41 341 2.302
Problemas <19 24 2.58 1.717

-1.09
560 i
(-4.668— 4.450 ~&e 6 104
-.164
385 3 T13
(-1.220-907) 7 . =
636 380 63 64
(-.149 — 1.281)
=209 1 6 4
-113 3 843
{-1,700— 1.282)
-173 _ .
_ = 544 63 A25
(-1.633-1.278)
-364
1.535 63 204
(-1.835-1.108)

Motivacion hacia el pensamiento critico.
La motivacidon hacia el pensamiento critico
se estudid a partir del cuestionario EMPC.
Este instrumento explora cinco dimensiones:
expectativa, importancia, utilidad, interés
y costo. La puntuacién promedio mas alta
correspondid a la subescala “importancia”
(X = 4.57). La puntuacién promedio mas
baja estuvo asociada a la escala “expecta-
tiva” (X = 3.83). Enunrangode 1 a 6, las
puntuaciones promedio de todas las escalas,
para hombres y mujeres, estan por encima
de la mitad (3,5). Las puntuaciones se con-
sideran altas a partir de los 5 puntos.

Los dos items con mayor puntuacion pro-
medio fueron: “Para mi es importante apren-
der a razonar correctamente” (X = 4.68) -
perteneciente a la escala “importancia”- vy
“Me gusta aprender cosas que mejoran la
calidad de mi pensamiento” (¥ = 4.62) -
correspondiente a la escala “interés” -. Los
dos items con menor puntuacion promedio
fueron los de la escala “expectativa”. Estos
items son: “Cuando se trata de razonar

correctamente, soy mejor que la mayoria de
mis compafieros” (¥ = 3.38) y “Me siento
capaz de comprender todo lo relacionado
con pensar de manera rigurosa” (X = 3.63).

De mayor a menor promedio, las escalas
se ordenan asi: importancia, utilidad, inte-
rés, costo y expectativa. Este orden se man-
tiene independientemente del grupo de edad
(menores de 19 afios o de 19 afios 0 mas) o
el género de los participantes.

Al comparar las puntuaciones prome-
dio de hombres y mujeres, la mayor dife-
rencia se identificé en la escala “utilidad”
(¥, — X, = 0.21), donde la puntuacién pro-
medio de los hombres (X = 4.50) fue mayor
que la de las mujeres (X = 4.29). El item en
el que hubo mayor diferencia de promedios
entre hombres y mujeres fue: “Pensar de
manera critica es (til para otras asignaturas
o cursos” (X, — X, = 0.44). La puntacion
promedio en dicho item, de la escala “utili-
dad”, fue mayor en hombres (X = 4.58) que
en mujeres (¥ = 4.15).
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La escala donde hubo menor diferencia
de medias entre hombres y mujeres fue
“interés” (X, —X, = 0.05). El item con
menor diferencia de promedios de acuerdo
con el género fue: “Para mi es importante
ser bueno para razonar” (X, — X, = 0.01)
. En este item, que pertenece a la escala
“importancia”, el promedio de las mujeres
(¥ = 4.59) fue mayor que el promedio de
los hombres (X = 4.58).

En los hombres, la subescala con prome-
dio mas alto fue “importancia” (¥ = 4.59)
y el item con mayor puntuacién promedio

fue: “Pensar de manera critica me serviran
para ser un buen profesional” (¥ = 4.59).
En las mujeres, la escala con mayor prome-
dio también fue “importancia” (¥ = 4.58)
. El item con promedio mas alto (¥ = 4.7)
fue: “Para mi es importante aprender a razo-
nar correctamente”. Este item pertenecia a
la escala “importancia”. Tanto en mujeres
(¥ =3.37) como en hombres (X = 3.42)
, €l item con menor promedio correspondid
a la escala “expectativa” y fue: “"Cuando se
trata de razonar correctamente, soy mejor
gue la mayoria de mis companeros”.

Tabla 6. Descripcion de medias en los resultados EMPC diferenciada por sexo

il il Abs.

Subescala ftem General Hombre  Mujer .~ Género
a)Para ne es importante ser bueno (a) para resobver problermas 4,47 4. 58 A4 0,14 0,14
b} uando se trata de mzonar comectamente, soy mejor gue b mayoria de mis 138 342 147 0,05 0,08

compaficros
Bpectativa c)Me siento capaz de Dclrrprcudl:rlu.du Io relacionado con pensar de manera 164 167 163 o4 0,04
rigumsa
d)Soy capaz de aprender a pensar de maner ngurosa 3.9 302 iEe 0,03 0,03
¢)Boy capaz de aprender a mzonar comectamentc mejor que la mayoria de mis 377 392 374 0.18 0.18
compafierns

Subescala Expectativa 3,53 3,50 3,81 0,09 0,05
fiPara mi es importante aprender a razonar comectamente 4,68 458 4,70 0,12 0,12
inporenca g)Para mi es importante serbueno (2) par maonar 4,59 458 459 0,01 0,01
h)Para mi ¢s imporntante utilizar comectamente mis habilidades mntelectuaks 4,55 442 4,57 0,16 0,16
i)Para mi es mporante tener un pensamento critico 4,47 4,50 A 0.0 0,04
Subescala Importancia 4.57 4,52 4,58 0,05 0,06
jiPensar de manera critica me servirin para serun buen profesional 4,55 4,75 4,50 0,25 025
Unilidad k)Pensar de manera critica serd Gtil para mi futuro 442 4,50 441 0,09 0,09
[IPensar de manera riguresa es Gtil para la vida cotidiana 4,11 4,17 4,08 0,07 0,07
m)Pensar de manem critica es (il para olms ASiFNANMS 0 CUS0S 4.3 4,58 415 0,44 0,44
Subescala Utilidad 4,33 4.50 4.9 0,21 0,21
n)Me gusta razonar bien, antes de decidir algo 4,36 4,50 4,30 0,30 0,30
— o)Me gusta aprender cosas que mejoran la calidad de mi pensansento 462 458 463 0,05 0,05
piMe gusta pensar criticamente 4,14 4,08 4,15 0,06 0,06
q)Me gusta mronar de mAnen dgurosa 3.8 392 359 0,03 0,03
Subescala Interés 47 437 472 0,08 0,08

riSitengo un problema que requiere mzonar de manera critica estoy dispuesto a

, 358 1,57 93 0,26 0,
sacrificar tiempo de otras actividades? 3 -

Costo 5)Estoy dispuesto a sacrificar bastante tiempo y esfuerzo a sacrficar por mejorar mi 40 400 404 0,04 0.4
maner de razonar y :

1)Vale la pena invertir ticmpo v esfucrsn pam tener un pensamicnio critico 433 442 431 0,00 0,10

Subes cala Cos o 4,08 403 4.0 0,06 [, 106
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Tabla 7. Descripcién de medias en los resultados EMPC diferenciada por edad

Subescala frem General <19 =19 Dif. Fdad m::d"‘
u)Purs o o5 Emporianie ser bueno (u) pan resolver problemas 447 4,72 431 L] 030
b} uando se tute de maonar comectamenie, soy mejor que ln mayoria de ms 138 340 337 003 o0
compufiens
Expectativa ¢)e siento capaz de comprender :z::sfhcwmdn con pensar de manera 1,64 1% 1356 0,20 030
d)Boy capaz de aprender a pensar de manera rigurosa iR9 362 ARR 0,04 00
elSoy capaz de aprender a razonar cormectamente mejor que b mayoria de mis
377 352 3,68 1] L
compafieros 3 ] | W24 124
Subescala fativa 383 3.4 N 18 018
{iPara mi ¢s mmportante aprender a mammar comestamente 4,64 4,54 4,5% 025 025
heporanca g)lara m s mporianic ser bueno (a) pan noonar 4,59 4,54 &k 00 0,40
hiPfaru me es mportante ubilzar comectamente mes habihdades miclectunles 4,55 4,72 4,4 028 028
ifara mi o5 importante lener un pensamiento eritico 447 4,52 L] 0,08 008
Subescala Importancia 4,57 473 448 0,25 025
JIPensar de mancra critica me servirin para serun buen profesonal 4,55 4,50 4,51 0,0 0o
Utilidad kKiPensar de mandra critica serd (til para mi fotwro 442 448 439 L] 0o
NPensar de manera rigurosa es G1il para la vida cotidiana 4,11 B8 4.4 0,36 0,36
mijPensar de manerm critica et it pars oiras atignaturas o cumos 4,23 4,24 4,12 0,02 0,02
Subescaln Uitiliced 4,33 4,30 44 104 0,04
n)Me gusta mmnar bien, antes de decdr algo 4,26 & b 417 0,23 023
Itepks o)be gusia aprender cosas que mejoran b cahdad de me pensamento 462 i B 449 035 035
pidie gusta pensar criticamente 4,14 4,10 410 0,10 0,10
gl gusta meonar de mancra Agurosa 189 1.5 385 0,11 011
Subescala Interds 423 435 415 020 020
r)5itengo un problems que requicne razonar de mancra critica ¢stoy dispucsto a
sacrificar tiempo de otras actividades? 3 384 350 06 004
Costo s)Estoy dispuesto a sacrificar bastante tiempo v esfuerm a sacrificar por mejorar mi a0 412 358 0,14 014
manera de rmonar
t)vile la pena inverir tempo v eafuermn pam tener un peniamiento critico 4,33 432 44 02 [111n]
Subescala Cosin 408 45 4,07 0,02 [iTir]

Al comparar los promedios seguln la edad, la mayor diferencia de medias se aprecié en la
escala “importancia” (¥.,5 — X.,5 = 0.25), siendo mas alto el promedio de los menores de
19 afios (X = 4.73) que los promedios de los estudiantes con 19 afios 0 mas (X = 4.48). Los
items “Para mi es importante ser bueno(a) para resolver problemas”, de la escala “expectativa”,
y “Para mi es importante ser bueno(a) para razonar”, de la escala “importancia”, presentan la
mayor diferencia entre los grupo de edad (¥_,; — X.,; = 0.40), siendo ambos mejor valora-
dos en los menores (¥ = 4.72; ¥ = 4,84, respectivamente) que en los mayores (¥ = 4.32;
X = 4.44 respectivamente).

Entre los estudiantes con menos de 19 afios, tres reactivos tuvieron los promedios mas
altos: “Para mi es importante aprender a razonar correctamente”, “Para mi es importante ser
bueno(a) para razonar” y “"Me gusta aprender cosas que mejoran la calidad de mi pensamiento”
(¥ = 4.84,en los tres casos). Los dos primeros forman parte de la escala “importancia” y el
otro a “interés”.
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Entre los estudiantes de mayor edad, el
item con promedio mas alto fue: “Para mi
es importante aprender a razonar correcta-
mente” (X = 4.59), de la escala “importan-
cia”. Similar a lo observado cuando los pro-
medios fueron comparados segun el género,
se encontré que la menor puntuacion pro-
medio, para ambos grupos de edad, corres-
pondid al item “Cuando se trata de razonar
correctamente, soy mejor que la mayoria de
mis companferos”, de la escala “expectativa”
(X5 =34 Xog = 3.36).

Discusion

Con el fin de identificar elementos para el
disefio de intervenciones educativas orien-
tadas a mejorar la calidad de un programa
de psicologia de una universidad no oficial de
Barrancabermeja, se examinaron las habi-
lidades de pensamiento critico y las moti-
vaciones hacia el pensamiento critico de 65
estudiantes de pregrado. Las habilidades
fueron estudiadas a partir del PENCRISAL y
las motivaciones a través del EMPC. A conti-
nuacion se discuten los principales hallazgos:

De acuerdo con los resultados, el pro-
grama académico al que pertenecen los par-
ticipantes requiere realizar intervenciones
educativas para mejorar diversos aspectos
del pensamiento critico. Tal intervencion
deberia considerar tanto el componente cog-
nitivo (las habilidades) como afectivo (moti-
vaciones) del pensamiento critico. Si no se
consideran las motivaciones, las habilidades
corren el riesgo de no ser puestas en prac-
tica, a pesar de haberse ensefiado (Valen-
zuela y Saiz, 2010).

Segun los bajos desempefios obtenidos en
la prueba PENCRISAL, todas las habilidades

de pensamiento critico deberian ser fomen-
tadas. De la mas baja a la mas alta puntua-
cion, el orden de prioridad de dicha interven-
cion seria: razonamiento inductivo, solucidn
de problemas, razonamiento practico, razo-
namiento deductivo y toma de decisiones.

En general, los resultados de la EMPC indi-
can que el pensamiento critico resulta impor-
tante, util, interesante y costoso para los par-
ticipantes, dado que todas las puntuaciones
promedio de las escalas evaluadas reflejan
mas acuerdo que desacuerdo. No obstante,
el grado de motivacién no es alto, ya que
el promedio de ninguna de las dimensiones
exploradas superd 5 de 6 puntos que mide
la escala. Esto representa que, por lo gene-
ral, los participantes atribuyen importancia al
pensamiento critico, pero no tanta como seria
deseable. El caso mas notable lo refleja la
escala “expectativa”; la puntuacién promedio
apenas esta por encima de la mitad del rango
de puntuaciones posibles (de 1 a 6). La poca
expectativa reportada probablemente seria un
indicador de los bajos desempenos hallados en
el PENCRISAL. Para confirmar este supuesto,
se necesitaria realizar correlaciones entre
resultados que no hicieron en esta investiga-
cion. En un futuro dichas relaciones podrian
explorarse con mayor profundidad. Una inter-
vencidn, basada en los resultados obtenidos,
orientada a incrementar la motivacidn hacia
el pensamiento critico, tendria que fortalecer
todas las dimensiones exploradas, empezando
por la expectativa y continuando con el costo
a pagar, el interés, la utilidad y la importancia.

Resulta interesante que los estudiantes
reporten que el pensamiento critico resulta
importante, Util e interesante y al mismo
tiempo manifiesten que sienten menor dispo-
sicion de involucrarse en dicho tipo de pensa-
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miento y asumir los costos que ello implica. A
pesar de que se reconocen aspectos positivos
en el pensamiento, los participantes podrian
no usarlo. Desde este punto de vista, parece
importante que las ventajas y ganancias del
pensamiento critico sean experimentadas por
el estudiante, de tal modo que esté dispuesto
a pensar de manera critica, aunque dicha
actividad sea percibida como costosa. Una
intervencion en esta direccidon deberia facili-
tar oportunidades para pensar criticamente.
La sola exposicidon de las ventajas del pensa-
miento critico podria no ser suficiente.

Los estudiantes consideran que el pensa-
miento critico es importante, sin embargo,
no siempre estan dispuestos a sacrificar
tiempo y la realizacién de otras actividades
para pensar de manera critica. Este hallazgo
coincide con los resultados de Valenzuela y
Saiz (2010), quienes hicieron una investi-
gacion con universitarios de Chile y Espania.
Cuando se enfrenta a una tarea, el estu-
diante considera y valora sus recursos, el
esfuerzo necesario, el tiempo requerido y
las actividades que tendrian que ser sacrifi-
cadas. Tal valoracién influye en la motivacién
del estudiante. Si la valoracion es negativa,
probablemente también lo sea la motivacion
para realizar la actividad. Desde este punto
de vista, conviene que el estudiante identifi-
que las ventajas del pensamiento critico, de
tal modo que el reconocimiento de los cos-
tos que implica pensar de manera critica no
constituya un factor que disminuya el invo-
lucramiento en tal forma de pensamiento.

Los participantes con 19 afios o0 mas no
evidenciaron mayores habilidades de pensa-
miento critico que los menores de 19 afios. Se
supuso que los estudiantes de mayor edad se
encontraban en semestres superiores. Si estos

estudiantes obtienen mayores puntuaciones
que los participantes de semestres inferio-
res, podria establecerse la hipdtesis de que el
programa académico ha influido de manera
positiva en el desarrollo de habilidades de pen-
samiento critico. Sin embargo, los resultados
de esta investigacion reflejan lo contrario. De
acuerdo con lo anterior, no podria asumirse
que el programa académico de los participan-
tes propicia el desarrollo de habilidades de
pensamiento critico. Estos resultados no coin-
ciden con los hallazgos de Marciales (2003) y
Gonzalez (2006), quienes encontraron que los
estudiantes de semestres superiores obtenian
mejores puntuaciones que los participantes
de semestres inferiores. La comparacién de
puntajes de estudiantes segin su semestre,
y en este caso, segln grupos de edad, tiene
un escollo que es importante tener en consi-
deracion: la diferencia entre uno y otro grupo
de edad, o bien, entre un semestre mayor e
inferior, refleja caracteristicas de la muestra,
pero no la evolucién de la variable medida.
Para tener evidencia mas consistente y valida
que permita afirmar que un programa acadé-
mico fomenta el desarrollo de habilidades de
pensamiento critico es necesario estudiar de
gué manera cambian los valores de las varia-
bles en el tiempo. De lo contrario, se corre el
riesgo de atribuir efectos positivos a un pro-
grama académico que posiblemente no los
promueve, pues es posible que una cohorte
obtenga mayores puntuaciones en pruebas
como el PENCRISAL porque sus estudiantes
ya pensaban de manera critica desde antes,
sin intervencién de la universidad. Tras estu-
diar las mismas variables en el tiempo —-con
los desafios que ello implica— podria estimarse
mejor si realmente un programa académico
esta influyendo en las habilidades de pensa-
miento critico de sus estudiantes.
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Dado que no se realizé un muestreo alea-
torio y simple, estos resultados no resisten
una generalizacién. Esta circunstancia, no
obstante, no excluye totalmente de que mas
estudiantes de la poblacion estudiada tie-
nen las mismas debilidades encontradas en
la muestra. En un préximo estudio, donde
se exploren los aportes de un programa de
intervencion dirigido a mejorar las habilida-
des encontradas en esta investigacién, con-
vendria realizar muestreos probabilisticos.

Los bajos desempenos encontrados a
partir del PENCRISAL son llamativos. Sin
embargo, dichos resultados deber ser anali-
zados con cautela. Los baremos fueron cons-
truidos con poblacion peruana, de modo que
las puntuaciones obtenidas comparan los
participantes con personas circunscritas a
contextos diferentes. Independientemente
de esta acotacién, hay quienes dicen que
las habilidades de pensamiento critico no
son influidas directamente por el contexto
(Manalo, Kusumi, Koyasu, Michita y Tanaka,
2013; Paton, 2005; Stapleton, 2002), vy
por ello, la utilizacién de baremos peruanos
para interpretar resultados de estudian-
tes colombianos no supondria ningln pro-
blema. Queda, no obstante, una inquietud
al respecto: si el contexto no influye en el
pensamiento critico, itiene sentido intentar
promoverlo?
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