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Introduccion

El pensamiento critico actualmente goza de una aceptacion
inusual. En su momento, quien albergara una iniciativa en favor
de la critica era cuestionado, sin un espiritu critico en el sentido
contemporaneo. Mas aun, la iniciativa a pensar de manera dife-
rente a “la aceptada” era evaluada acriticamente. Los tiempos
han favorecido a que los pensadores criticos, o razonadores,
realicen un trabajo analitico sin menosprecio y hagan propuestas
renovadoras e innovadoras desde los métodos mas rigurosos, asi
como de mejoras a las formas de pensamiento dogmaticas.

Una renovada ola ha llegado a Iberoamérica, no sélo desde
la critica filosofica sino desde la critica de otras disciplinas
cientificas como la pslcologla y la pedagogia. Ahora se cuenta
con la visiéon critica-creativa de las artes, de las demas huma-
nidades, y de las ciencias exactas-naturales-sociales. Los desa-
rrollos tecnolégicos actuales se han sumado, pues desafian la
comprension disciplinar y han pasado a requerir un pensamiento
inter y transdisciplinar. Los sistemas de educacién y laborales
se han vinculado recién, de modo que emerge el pensamiento
critico-creativo como una competencia size qua non para otras
actividades. No es suficiente “pensar’ a secas, es necesario: pensar
con determinados criterios metodologicos, métodos, aparatos-an-
damiajes conceptuales, y rupturas donde se estime justificado, con
el fin de enfrentar mejor los problemas y soluciones actuales.

Son pretensiones del pensamiento critico algunas virtudes,
entre ellas: el rigor ldgico-argumentativo y explicativo (con exactitud
cuando sea posible), la claridad conceptual, 1a eficacia en la solu-
cion de problemas factuales, el peso de la evidencia y 1a integracion al
complexcus. Para la investigacion y difusion del pensamiento son
convenientes estas virtudes. Por ello los autores enfatizan el ale-
jarse lo mas posible: de los prejuicios; de la “estimacion a una
intuicién” sin el animo de darle objetividad o al menos evidencia
publica; de la parcialidad; y del intento de juzgar algo como ter-
minado o absoluto. Asi, los modelos y las teorfas deben estar
abiertas al examen, prueba y mejora; es clave entonces un tipo
de pensamiento que lo permita.



El Libro Pensamiento Critico en Iberoamérica: teoria e intervencion
transdisciplinar consta de 51 capitulos, la mayorfa estan escritos
en espafol, pero otros en portugués e inglés. Reune trabajos de
educadores, filésofos, psicologos, ingenieros, pedagogos, mé-
dicos, etcétera, con formacién y vision inter - transdisciplinar.

El Libro esta dividido en cuatro partes. La primera parte con-
tiene 15 capitulos, la segunda 15, la tercera 12 y la ultima parte
reune 9 (tres trabajos tedricos expositivos y seis trabajos para dar
a conocer clertas intervenciones). Cada parte intenta integrar una
tematica.

- Algunos autores comenzaron hace cuatro décadas. Sus publi-
caciones reflejan que revisaron en su momento y contindan
aun la discusion con el llamado Critical Thinking, de la década
de los 60, y otros movimientos latinos y europeos, donde se
plasmaron teorica y practicamente los desafios del siglo XXI.

- Otros autores hacen aplicaciones de diferentes teotfas / modelos
de pensamiento critico dentro de instituciones educativas, con
el proposito de formar cuadros docentes o bien directamente
la formacién de recursos humanos en los niveles preuniversi-
tario y universitario, no sélo para la mejora de los individuos
sino para su ejercicio profesional y de cambio. Presentan sus
intervenciones y resultados.

- Otros autores desde su vision en la gestion de los modelos
educativos se han permitido relacionar éstos con el pensa-
miento critico y lo que ello implica en la formacién ciuda-
dana, laboral y psicosocial de los agentes, desde nifios hasta
su insercion laboral.

- También, hay otros, cuyos intereses conceptuales los han
llevado a investigar y aportar matices tedricos, los cuales
fortalecen el entramado necesario para las modelizaciones
que permiten: el mejor analisis, la mejora en la solucién de
problemas y la toma de decisiones; asi como contar con un
aparato critico-sistémico que revisa la teorfa y la practica del
conocimiento, la habilidad y las actitudes que actualmente se
requieren como Pensamiento Critico.

- Finalmente, otros autores han incursionado en el empleo de
la teorfa y los modelos del pensamiento critico relacionan-
dolos con aspectos especificos del pensamiento creativo.



El pensamiento critico ha sido abordado en este Libro desde
distintos:

- Campos de conocimiento. de esta manera, cada campo muestra la
necesidad de formar estudiantes con pensamiento critico que
permita posteriormente una continuidad en su reflexion y
una mejora en las actividades propias de las correspondientes
disciplinas. En cuanto a los campos disciplinares de reflexion
y aplicacion, algunos de ellos son la filosofia, la psicologia,
la pedagogia, la sociologia, la quimica, la medicina, la enfer-
merfa, las diversas ingenierfas, entre otros.

Roles: al ser un trabajo de mas de cuarenta afios, tenemos las
perspectivas de estudiantes, docentes, y de aquellos que les ha
tocado cumplir con ambos roles, arrojando como resultado
ajustes en las practicas educativas y recuperacion del llamado
“pensamiento critico”, tanto para la formacion de estudiantes
como para la elaboracién de materiales educativos, gestion de
actividades educativas y desarrollo de practicas laborales.

Momentos educativos: sobre éstos, tenemos que el pensamiento
critico ha tenido ocasion de figurar como asignatura obliga-
toria, como asignatura opcional o sélo como complemento
y/o apoyo en las practicas educativas. Independiente de lo
anterior, se ha mantenido presente remarcando la impor-
tancia de recuperarlo.

- Niveles edncativos: se ha implementado el pensamiento critico
desde la educacion basica hasta la superior o universitaria,
lo cual implica el uso de diversas estrategias diddcticas acordes
con los planes curriculares y las edades de los estudiantes.
Justamente al considerar las edades, etapas de desarrollo y
contextos en general de los implicados, es la razén por la
cual el trabajo transdisciplinar cobra mayor fuerza, como
podra apreciarse en las paginas del Libro.

- Teorias: 1o cual invita a pensar en su gran complejidad.

Los coordinadores intentamos en lo general mantener los estilos
de discurso propios del autor, reconociendo que su redaccion
resulta familiar a publicos especificos, pero en su momento al
editar hicimos sugerencias que ellos aceptaron para la mejor
lectura, sobre todo fluida. Las pautas editoriales tratamos de
mantenerlas, dando unidad a la presentacion de los trabajos, sin



embargo, en el citado APA decidimos s6lo mantener la unifor-
midad en cada trabajo y asi dejar la pluralidad lo mas cercana a
los intereses y formas que en los diferentes paises han acordado.

Para la elaboracion del libro los coordinadores contamos
con el apoyo de un comité internacional de revisién-dictami-
nacion, el apoyo de los Cuerpos Académicos UV-CA-350-
ECSID (Estudios de complejidad, sustentabilidad e innova-
ciéon educativa) y UV-CA-495-IE (Ingenierfa educativa), y el
apoyo de los comités de: edicion, redaccion y estilo, revision
de traduccion al inglés y portugués, y gestion. A todos ellos un
agradecimiento por su labor académica fina y profesional.

Los Coordinadores
Ana Teresa Alonso Herrera
Ariel Félix Campiran Salazar

Xalapa, Veracruz, México. Febrero, 2021.



Introducao

O pensamento critico atualmente desfruta de uma aceitagao
incomum. Na época, quem acolhia uma iniciativa a favor da
critica era questionado, sem um espirito critico no sentido con-
temporaneo. Além disso, a iniciativa de pensar diferente da
“aceitada” era avaliada de forma acritica. Os tempos tém favo-
recido aos pensadores criticos, ou raciocinadores, para reali-
zarem trabalhos analiticos sem desprezo e fazerem propostas
re/inovadoras desde os métodos mais rigorosos, bem como
aperfeicoamentos das formas dogmaticas de pensar.

Uma onda renovada chegou a Ibero-América, nao s6 da cri-
tica filos6fica, mas também da critica de outras disciplinas cien-
tificas, como a psicologia e a pedagogia. Agora existe uma visao
critico-criativa das artes, das outras humanidades e das cién-
cias exatas-naturais-sociais. Os desenvolvimentos tecnolégicos
atuais foram adicionados, pois eles desafiam a compreensio
disciplinar e passam a exigir um pensamento inter e transdisci-
plinar. Os sistemas educacionais e de trabalho recentemente se
vincularam, de modo que o pensamento critico-criativo surge
como condicdo sine qua non para outras atividades. Nao basta
apenas “pensar”, é preciso: pensar com certos critérios metodo-
légicos, métodos, andaimes- instrucionais conceituais e rupturas
onde se considere justificado, com o intuito de enfrentar melhor
os problemas e solucGes atuais.

Sdo pretensoes do pensamento critico algumas virtudes, entre
elas: o rigor lggico-argumentativo e explicativo (com exatiddo quando
possivel); clareza conceitual; eficicia na resolugao de problemas fac-
tuais; o peso da evidéncia; e a integragao ao complexo. Para a pesquisa e
a disseminag¢ao do pensamento, essas virtudes sio convenientes.
Por isso, os autores enfatizam o afastamento maximo possivel:
dos preconceitos; da “estimativa a uma intui¢ao” sem a inteng¢ao
de dar-lhe objetividade ou pelo menos evidéncia publica; de par-
cialidade; e a tentativa de julgar algo como acabado ou absoluto.
Assim, os modelos e as teorias devem estar abertos para exame,
teste e melhoria; um tipo de pensamento que permite isso ¢ a
chave.



O Livro Pensamento Critico na lbero-América: Teoria e Intervengao
Transdisciplinar é composto por 51 capitulos, a maioria deles re-
digidos em espanhol, mas outros em portugués e inglés. Reune
trabalhos de educadores, filosofos, psicélogos, engenheiros, pe-
dagogos, médicos, etc., com formacao e visdo interdisciplinar.

O livro ¢ dividido em quatro partes. A primeira parte contém
15 capitulos, a segunda 15, a terceira 12 e a dltima parte reune 9
(trés trabalhos tedricos e seis trabalhos de divulgacdo de deter-
minadas intervengdes). Cada parte tenta integrar um tema.

- Alguns autores comecgaram ha quatro décadas. Suas publi-
cagdes refletem que revisaram na época e ainda continuam
a discussio com o chamado Pensamento Critico, da década
de 1960, e outros movimentos latinos e europeus, onde plas-
maram de forma teorica e pratica os desafios do século XXI.

- Outros autores fazem aplicagoes de diferentes teorias /
modelos de pensamento critico dentro das institui¢oes de
ensino, com o proposito de formar docentes ou formar di-
retamente recursos humanos nos niveis pré-universitario e
universitario, nao s6 para o aperfeicoamento dos individuos,
mas também para o seu exercicio profissional e pratica de
intercambio. Eles apresentam suas intervengdes e resultados.

- Outros autores, do seu ponto de vista na gestio dos mo-
delos educacionais, tém-se permitido relacionar estes com o
pensamento critico e o que este implica na formagao cidada,
laboral e psicossocial dos agentes, desde as criancgas a sua in-
sercao laboral.

- Existem também outros, cujos interesses conceptuais os le-
varam a investigar e a contribuir com nuances tedricas, que
reforcam o quadro necessirio a modelacio que permite:
melhor anélise, melhoria na resolu¢do de problemas e na
tomada de decisdes; além de possuir um aparato critico-sis-
témico que revisa a teoria e a pratica dos conhecimentos,
habilidades e atitudes que atualmente sio exigidos como
Pensamento Critico.

- Finalmente, outros autores se aventuraram no uso da teotia
e dos modelos do pensamento critico, relacionando-os a as-
pectos especificos do pensamento criativo.



O pensamento critico foi abordado neste livro desde
diferentes:

- Campos do conbecimento, Desta forma, cada drea mostra a neces-
sidade de formar os estudantes com um pensamento critico
que, posteriormente, permita uma continuidade na sua re-
flexdo e uma melhoria nas atividades proprias das respetivas
disciplinas. Relativamente aos campos disciplinares de reflexdo
e aplica¢ao, alguns deles sdo filosofia, psicologia, pedagogia,
sociologia, quimica, medicina, enfermagem, engenharias di-
versas, entre outros.

- Fungoes; Por ser um trabalho de mais de quarenta anos, temos
as perspectivas de alunos, professores, e daqueles que tiveram
que cumprir os dois papéis, resultando em adequagbes nas
praticas pedagbgicas e resgate do chamado “pensamento cri-
tico”, tanto para a formagao dos estudantes quanto a elabo-
racao de materiais didaticos, gestdo das atividades pedago-
gicas e desenvolvimento das praticas de trabalho.

- Momentos educativos; Sobre estas, temos que O pensamento
critico teve a oportunidade de aparecer como disciplina
obrigatéria, como disciplina opcional ou apenas como com-
plemento e / ou suporte nas priticas educativas. Apesar do
exposto, ele se manteve presente, destacando a importancia
de recupera-lo.

- Niveis educacionais; O pensamento critico tem vindo a ser im-
plementado desde o ensino basico até o universitario, o que
implica a utilizacdo de varias estratégias didaticas de acordo
com os planos curriculares e as idades dos alunos. Precisa-
mente ao se considerar as idades, os estagios de desenvolvi-
mento e os contextos em geral dos envolvidos, é por isso que
o trabalho transdisciplinar ganha mais for¢a, como se vé nas
paginas do Livro.

- Teorias;, O que nos convida a pensar sobre sua grande
complexidade.

Os coordenadores geralmente procuramos manter o estilo de
fala do autor, reconhecendo que sua escrita é familiar a publicos
especificos, mas na hora da edi¢io fizemos sugestdes que eles
aceitaram para uma melhor leitura, principalmente fluente. Pro-
curamos manter as diretrizes editoriais, dando unidade a apre-



sentacdo dos trabalhos, porém, na citada APA decidimos apenas
manter a uniformidade em cada obra e assim deixar a plurali-
dade tio proxima dos interesses e formas nos diferentes paises
acordado.

Para a elabora¢io do livro, os coordenadores contam com o
apoio de um Comité internacional de revisao-opinido, o apoio
dos Orgios Académicos, como UV-CA-350-ECSID (Estudos
de Complexidade, Sustentabilidade e Inovagio Educacional) e
UV-CA-495-IE (Engenharia Educacional), e com o apoio dos
Comités: de edigdo; de escrita e estilo; revisao de traducGes para
inglés e portugués; e gestao. Um agradecimento a todos pelo
excelente e profissional trabalho académico.

Os coordenadores
Ana Teresa Alonso Herrera
Ariel Félix Campiran Salazar

Xalapa, Veracruz, México. Febrero, 2021.
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Resumo: Desde os anos 80 do século XX que o pensamento critico vem
sendo progressivamente reconhecido por agéncias, organismos e investi-
gadores como uma das finalidades da educa¢do e uma drea crescente de
interesse em varios campos do saber. As razoes para tal prendem-se com
um conjunto de modificagdes complexas da sociedade contemporanea,
como as que se relacionam com os avangos cientificos e tecnolégicos. Du-
rante o mesmo perfodo de tempo tem sido realizada diversa investigacio,
formacio e inova¢io na educacdo. Neste contexto e da que os autores
deste artigo tém realizado e orientado em Portugal, particularmente nos
ultimos 25 anos, procurar-se-a sistematizar os seus contributos e impli-
cagOes para a educagio, em geral, e para a educagio em ciéncias no Ensino
Basico, em particular. Neste sentido, dar-se-a destaque a quadros tedricos
ou de fundamentacio para a promogio do pensamento critico que se tém
vindo a aprofundar, bem como a avancos nas dimensées que devem ser ti-
das em conta neste desenvolvimento. No que concerne a sua transposicao
para as praticas didatico-pedagdgicas, como as estratégias de ensino/
aprendizagem, procurar-se-a apresentar a evidéncia, resultante da investi-
gac¢io, que suporta as que se revelam mais promotoras e como devem ser
implementadas, inclusive na formagdo de professores. Serdo igualmente
enfatizados os recursos educativos, incluindo digitais, que se tém vindo
a desenvolver (conceber, produzir, implementar e a avaliar), com os atribu-
tos que o acronimo PIGES procura valorizar: (i) Principiar a promogao do
Pensamento Critico desde os primeiros anos de escolaridade; (i) Intencio-
nalmente, adotando para tal uma concetualizacio; (iii) Gradualmente e de
acordo com o potencial e contextos dos aprendentes; (iv) Explicitamente

! Este trabalho ¢ financiado por Fundos Portugueses através da FCT-Fundagio para a
Ciéncia e a Tecnologia, 1P, no ambito do projeto UID/CED/00194/2019.

Alonso, A. & Campiran, A. (coords.) (2021). Pensamiento Critico en Iberoamérica:
Teoria e intervencion transdisciplinar. México: Editorial Torres Asociados. 743 p.
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identificando claramente as dimensoes a promover; e (v) Sistematicamente
a0 longo de toda a escolaridade e da vida.

Palavras-chave: Pensamento Critico, investigacdo, formacdo e inovagio
em educacio.

Abstract: Since the 1980s, critical thinking has been progressively re-
cognized by agencies, bodies and researchers as one of the purposes of
education and a growing area of interest in various areas and fields of
knowledge. The reasons for this are related to a set of complex modifi-
cations of contemporary society, such as those related to scientific and
technological advances. During the same period diverse research, training
and innovation in education has been carried out. In this context and
what the authors of this paper have been conducting and orientating in
Portugal, particularly in the last 25 years, we will try to systematize their
contributions and implications for education in general, as well as for
education in basic science, in particular. In this sense, emphasis will be
given to theoretical or rationale frameworks for the promotion of critical
thinking that has been deepening as well as advances in the dimensions
that must be taken into account. Regarding its transposition into didac-
tic-pedagogical practices, such as teaching/learning strategies, we will try
to present the evidence, resulting from the research, which supports the
ones that are most promising and how they should be implemented, in-
cluding teacher training. Emphasis will also be placed on the educational,
including digital, resources that have been developing (designing, produ-
cing, implementing and evaluating) on the basis of the acronym PIGES
(BIGES, in english): (i) Begin the promotion of Critical Thinking from
the eatly years of schooling; (ii) Intentionally adopting a conceptualiza-
tion; (iif) Gradually and according to learnet’s potential and contexts; (iv)
Explicitly identifying the dimensions to promote; and (v) Systematically
throughout schooling and life.

Keywords: Critical Thinking, research, training and innovation in education.

Resumen: Desde la década de 1980, el pensamiento critico ha sido pro-
gresivamente reconocido por agencias, organismos e investigadores como
uno de los propésitos de la educacion y un area de interés creciente en
varias areas y campos del conocimiento. Las razones de esto estan rela-
cionadas con un conjunto de modificaciones complejas de la sociedad
contemporanea, como las relacionadas con los avances cientificos y tec-
nolégicos. Durante el mismo perfodo de tiempo se han llevado a cabo
diversas investigaciones, capacitaciones e innovaciones en educacion. En
este contexto y lo que los autores de este articulo han estado dirigiendo y
orientando en Portugal, particularmente en los ultimos 25 afios, ha sido
sistematizar las contribuciones e implicaciones para la educacién en ge-
neral, asf como para la educacion en ciencia basica, en particular. En este
sentido, se hara hincapié en los marcos tedricos o racionales para la pro-
mocioén del pensamiento critico que se ha ido profundizando, asi como
los avances en las dimensiones que deben tenerse en cuenta. En cuanto
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a su transposicién en practicas didactico-pedagogicas, como las estrategias
de ensefianza/aprendizaje, intentaremos presentar la evidencia, resultante
de la investigacién, que respalde las mds prometedoras y coémo deberfan
ser implementadas, incluida la formacién del profesorado. También se hara
hincapié en los recursos educativos, incluidos los digitales, que se han desa-
rrollado (disefio, produccion, implementacién y evaluacién) sobre la base de
las siglas PIGES: (i) Principiar la promocion del pensamiento critico desde
los primeros afios de escolaridad; (i) Intencionalmente adoptar una concep-
tualizacion; (iii) Gradualmente y de acuerdo con el potencial y los contextos
de los alumnos; (iv) Explicitamente identificar las dimensiones a promovet;
y (v) Sistematicamente a lo largo de la escuela y la vida.

Palabras clave: Pensamiento Critico, investigacion, formacion e innovacioén en
educacion.

Introdugio

As complexas mudancas sociais, econémicas e cientifico-tecnolo-
gicas que tém ocorrido nas tltimas décadas, por vezes de forma
abrupta e vertiginosa, tém vindo a alterar modos de vida das pes-
soas, 0s quais em muitos casos, sao cada vez mais assimétricos e
desiguais. O que tem tido implicagbes nas pessoas e na propria or-
ganizacio da sociedade. E, como referem Costa e Mauritti (2018),
varias dessas implicagdes vao-se tornando cada vez mais reconhe-
cidas, entre as quais se destacam: (i) a concentracio acelerada de
riqueza, do rendimento e do(s) poder(es); (i) a desregulacio e
precarizagio do trabalho, particularmente das geragoes jovens;
(iii) a recessdo, estagnacdo e mesmo dificuldade de crescimento
econémico de muitos pafses; e (iv) as “derivas autoritarias que vao
desgastando as liberdades e esvaziando a democracia” (p. 109).

Estes cenarios exigem a todos os cidaddos que sejam ca-
pazes de participar racional e ativamente nos contextos que
afetam a sua vida, de lidar com manipula¢oes, desinformacio/
fakenews, de resolver problemas e tomar decisées informadas
e de avaliar a credibilidade de uma fonte. A multiplicidade
de desafios que o planeta Terra enfrenta, e desde logo a sua
propria sustentabilidade, releva, pois, o papel da educagao, e
particularmente da escola, desde os primeiros anos de escola-
ridade, na promoc¢ao de competéncias para uma cidadania mais
sustentavel (Tenreiro-Vieira e Vieira, 2019). Neste quadro, os
desafios, multiplos e multifacetados, que se colocam nos di-
ferentes contextos educativos, demandam que todos os estu-
dantes desenvolvam diversas competéncias.
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O pensamento critico tem sido, consistente e crescentemente,
apontado como uma dessas competéncias, o qual é reconhe-
cido como fundamental para se (sobre)viver, com qualidade de
vida, no e ao mundo atual. Tal é reconhecido, por um lado, por
organismos internacionais, como o World Economic Forum
(2010), que destaca a relevancia deste tipo de pensamento para,
por exemplo, se lidar com a imprevisibilidade, como a de ter
de exercer profissdes nos préximos anos que, neste momento,
ainda nao existem e, por outro, este ideal de educacao poder pet-
mitir tomar posi¢oes fundamentadas e participar sobre assuntos
tecnocientificos de interesse publico, no respeito por atitudes
democraticas e pela biodiversidade do meio ambiente e sua sus-
tentabilidade, como frisam investigadores de que sio exemplo
Facione (2010), Phan (2010) e Vieira & Tenreiro-Vieira (2016).

Estas e muitas outras razoes para a relevancia do pensamento
critico, que tém sido apontadas na investigagdo, em diferentes
campos do saber e contextos profissionais e sociais, tiveram
um crescente interesse e reconhecimento, especialmente entre
os pafses ocidentais democraticos, nos anos 80 do século pas-
sado. Por isso, passaram a ter, desde essa altura, presenga nos
documentos de orientagio curricular de varios desses paises, de
forma mais ou menos explicita.

Desde essa década foi sendo realizada e divulgada, de forma
crescente, diversa investigacdo, formacao e inovagao na educacao.
Os autores deste documento pertencem a esse grupo de investi-
gadores e da que tém realizado e orientado em paises luséfonos,
com destaque para Portugal e Brasil, particularmente nos ultimos
25 anos, procurar-se-a sintetizar a relativa ao pensamento critico
e sistematizar os seus contributos e implicages para a educacao.

Enquadramento e Percursos Investigativos

Certamente, como ji se sustentou em outras publica¢oes,
a promog¢io do pensar, em geral, e do pensamento critico
em particular nao ¢ uma inovagao das dltimas décadas, pois,
a titulo ilustrativo, os relatos e registos existentes da antiga
Grécia ja apontam nesse sentido, sendo o filésofo Socrates
apontado como exemplo. Até a atualidade varias tém sido as
tentativas de estimular o pensar e romper com a autoridade
do saber descontextualizado, com funcio essencialmente de
progressiao académica dos estudantes.
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Niao cabe aqui fazer uma panoramica dessa histéria evolutiva
e escolas. Todavia, em Portugal, destaca-se, acompanhando o
movimento internacional, o projeto “Dianoia” (Valente, 1989), o
qual se focou, desde 1986, no aprender a pensar e na utilizacao
de estratégias metacognitivas e no “seu contributo para o sucesso
escolar, um sucesso enraizado na procura da qualidade e da
pertinéncia das experiéncias educativas no sentido da primazia do
desenvolvimento intelectual dos alunos” (p. 42). Este e também
logo depois o projeto “Dialogos” procuraram incorporar “estra-
tégias de ensino para melhorar a qualidade do pensamento no
ambito da compreensio e producio de textos e na resolugio de
problemas |[...] com base em alguns pressupostos da teoria das
Muiltiplas Inteligéncias de Howard Gardner e da Teoria Triddica
da Inteligéncia Humana de Sternberg” (p. 42). Estes referenciais
estiveram na base de variada investigacdao, em diferentes areas
disciplinares, como a lingua Portuguesa, as Ciéncias e¢ a Matema-
tica, e no desenvolvido de programas de formagdo de professores,
como o que refere as competéncias de comunicagiao dos pro-
fessores, as quais eram consideradas determinantes para estes
promoverem o denominado pensamento reflexivo dos alunos
(Valente, Santos, Rainho e Salema, 1991).

Neste contexto e focando no pensamento critico, Oliveira
(1992) desenvolveu um estudo com a finalidade de investigar
a relagdo deste tipo de pensamento e da criatividade no apro-
veitamento escolar de alunos do ensino secundario e do ensino
superior em Ciéncias, centrando-se na recolha das classificacGes
académicas obtidas e na avaliagdo daqueles dois tipos de pen-
samento. Os resultados apontaram no sentido de que o pensa-
mento critico é o melhor previsor do aproveitamento escolar, da
formacao vocacional e nas disciplinas de Fisica e Quimica, Ma-
tematica, Portugués; ou seja: “Os resultados obtidos permitem
afirmar que o Pensamento Critico influencia positivamente o
Aproveitamento Escolar dos alunos” (Oliveira, 1992, p. 189).
Um dos produtos resultantes deste estudo foi a traducio e vali-
dagido para portugués do “Cornell Critical Thinking Test, Level
X” de Ennis e Millman (1985), o qual foi depois adaptado e
validado, quanto as suas carateristicas psicométricas, para alunos
dos Ensino Basico (alunos de 9 a 15 anos) portugueses, por
Vieira (1995) e Tenreiro-Vieira (1999).
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O estudo desenvolvido por Tenreiro-Vieiro (1994) foi pio-
neiro, em Portugal, no que reporta ao estabelecer de respostas
fundamentadas orientadas para a promogao intencional do pen-
samento critico na formacao inicial de professores de ciéncias.
Para tal delineou e ensaiou uma metodologia para conceber
ou reescrever atividades promotoras do pensamento ctitico, a
qual envolve, genericamente duas fases, a partir da taxonomia
de Ennis: (i) usa-la como referencial teérico a fim de identificar
capacidades de pensamento critico que possam ser exigidas no
contexto do material ou da atividade; e (i) usa-la como base para
desenvolver propostas concretas encontradas na prépria taxo-
nomia, de que sdo exemplos as questoes de clarificacio, quer
elementar, quer elaborada. Os resultados relativos ao nivel de
pensamento critico dos estudantes, antes e apos a intervencao,
confirmaram que esta metodologia suporta, explicita e funda-
mentadamente, o desenvolvimento de materiais e atividades,
centrados em conhecimentos de Ciéncias, promotores de capa-
cidades de pensamento critico.

A metodologia testada e proposta por Tenreiro-Vieira (1994),
a qual foi também usada no contexto da investigacao realizada
por Vieira (1995) no desenvolvimento de um courseware, que
incluiu, entre outros, materiais cutrriculares e/ou atividades de
aprendizagem explicita e intencionalmente promotores de capa-
cidades de pensamento critico. Nessa base, o tltimo investigador
citado, além da validagao do ja referido Teste de Pensamento
Critico para o Ensino Basico, desenvolveu (concebeu, produziu,
implementou e avaliou) diferentes tipologias de estratégias e
atividades para a abordagem da tematica da “Reprodugiao Hu-
mana e Crescimento” do programa curricular de Ciéncias do 6°
ano de escolaridade portugués (alunos dos 10 aos 12 anos). Na
sequéncia do estudo realizado com um desenho quasi-experi-
mental com grupo de controlo/grupo experimental, pré-teste
/ pOs-teste, com selecio nio aleatéria de 92 alunos, de quatro
turmas do sexto ano de escolaridade, verificou-se que o refe-
rido courseware promoveu capacidades de Pensamento Critico
dos alunos, uma vez que os resultados obtidos evidenciam di-
ferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos no
nivel e em todos os aspetos do Pensamento Critico a exce¢dao
da dedugio. Verificaram-se, também, para o grupo experimental
ganhos estatisticamente significativos, do pré-teste para o pos-
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teste, no nfvel e na maioria dos aspetos do Pensamento Critico,
0 que nao aconteceu com o grupo de controlo. Em suma, frisa-se,
deste estudo, que é possivel promover as capacidades de pensa-
mento critico de alunos do ensino basico com atividades desen-
volvidas explicita e intencionalmente com essa finalidade.

As propostas de atividades e materiais curriculares resul-
tantes destes estudos viriam a ser publicados em Tenreiro-Vieira
e Vieira (2000). Neste livro, destacam-se as propostas concretas
para a sala de aula, destinadas ao ensino e aprendizagem das
Ciéncias, particularmente do 4° aos 6° anos de escolaridade,
que se testaram em diferentes contextos socioculturais. A uti-
lizacio e adaptacio e/ou replicagio destas atividades esta pa-
tente em diferentes estudos subsequentes, como alguns dos que
se descrevem em seguida, na sua maioria orientados por estes
investigadores.

A partir destes avangos, no final dessa década, Tenreiro-Vieira
(1999) desenvolveu um estudo com a finalidade de averiguar se
a formagao em pensamento critico de professores do primeiro
ciclo (alunos de 6-10 anos de idade) e de ciéncias do segundo
ciclo do ensino basico (10-12 anos) influencia as suas praticas
relativamente ao ensino do pensamento critico; e se diferentes
programas de formagdo em pensamento critico influenciam di-
ferentemente as praticas docentes refletindo-se diferentemente
no pensamento critico dos alunos. Com base em um desenho
quasi-experimental do tipo fator unico com multiplos trata-
mentos, com grupo experimental/grupo de controlo — pré-
teste/ pos-teste, a investigadora implementou dois programas
de formacao. Um deles centrou-se na promocao do potencial
de pensamento critico dos professores. O outro inclufa, além
da promocio de capacidades de pensamento critico dos profes-
sores, outras vertentes de formagao como as relativas a (re)cons-
trucdo compreensiva de conhecimentos sobre o pensamento
critico e a apropriagao da ja referida metodologia para construir
atividades de aprendizagem e/ou matetiais curriculares promo-
tores do pensamento critico. A avaliagdo dos programas de for-
magao apontou no sentido de que os professores que receberam
formacido em pensamento critico mudaram as suas praticas re-
lativamente ao pensamento critico, tornam-se mais promotoras
deste, o que ndo aconteceu com os professores que nao foram
envolvidos em qualquer programa de formagdo com foco no
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pensamento critico. Focando a aten¢do no tipo de formagao
em que os professores estiveram envolvidos, apurou-se que as
praticas dos professores cujo programas de formagao envolveu
outras vertentes para além do desenvolvimento do seu potencial
de pensamento critico passaram ser significativamente “mais”
promotoras do pensamento critico. Tal foi corroborado com
os dados obtidos para o nivel de pensamento critico dos seus
alunos. Concluiu-se, entre outros, que o desenvolvimento do
potencial de pensamento critico dos professores ¢ uma condi¢ao
necessaria, mas nao suficiente para a mudanca nas suas praticas
relativamente ao pensamento critico.

Com base nestes contributos, Vieira (2003) centrou-se na
formagao continuada de professores do ensino basico e parti-
cularmente nas suas concecOes e praticas pedagogico-didaticas.
O estudo de caso de quatro professoras principiantes reali-
zado, envolvendo varios instrumentos ao longo de dois anos, al-
guns desenvolvidos no estudo, de que ¢ exemplo o “Instrumento
de Caraterizacao de Praticas Pedagdgico-Didaticas PC e CTS/PC
(Ciéncia-Tecnologia-Sociedade/Pensamento Critico)”, o qual
permitiu verificar que a formacdo contribuiu para que as
mesmas (re)construissem as suas concegoes € passassem a
desenvolver praticas pedagogico-didaticas com orientagao
CTS/PC, quet logo apéds a formagio, quer um ano ap6s a for-
magao. Um dos produtos deste estudo foram os materiais dida-
ticos que mais tarde viriam a ser publicados, em conjunto com
outros na mesma linha de orientacio, em Vieira, Tenreiro-Vieira
e Martins (2011). Entre estes destaca-se a atividade “Onde existe
agua no planeta Terra?”, que se constitui como um teste de pen-
samento critico, com constructos similares ao de Cornell (nivel
X), mas num formato mais curto de 17 itens para alunos de 8 a
15 anos. Este viria a ser usado em diferentes estudos, como por
exemplo os de Fulgéncio (2012), Pereira (2012), Mendes (2015)
e Resende (2015).

Destaque-se que a formacao de professores foi sendo um
dos focos da investigacao. Neste ambito, sio de referir estudos
como o Vieira e Tenreiro-Vieira (2014), no qual sistematizam
principios e orientagdes para uma melhor qualidade na for-
magao e professores, ¢ de Vieira (2018a; b), no qual se procurou,
entre outros, averiguar do potencial das comunidades online e
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particularmente da designada por EducaCiencia na promogao
do pensamento critico de futuros professores do 1.° e 2.° Ciclos
do Ensino Basico (CEB) numa Universidade Portuguesa.

A relevancia de programas de formacio de professores,
quer inicial, quer continuada, para o desenvolvimento pessoal,
social e profissional dos docentes envolvidos nos ultimos dois
estudos refor¢ou que as vertentes e estratégias de formagao
contempladas e operacionalizadas tinham grande potencial na
promocao do pensamento critico dos sujeitos implicados na
formagao. Por isso, Vieira e Tenreiro-Vieira (2003), no ambito
do seu envolvimento na formacao inicial e continua de profes-
sores, passaram a usat, na sua atividade profissional, algumas
destas estratégias e atividades. Uma delas é o questionamento
com a abordagem FRISCO, com questdes para a promogio
do pensamento ctitico dos alunos como: “Qual é a questio/
problema principal focado pelo(s) autor(es) no seu artigo/capi-
tulo?; Qual(ais) é(sdo) a(s) conclusao(6es)?; Quais sdo as razoes
que o(s) autor(es) aponta(m) para a(s) conclusao(des)?; Que
assuncao(Oes) faz(em) o(s) autor(es)?; e Resuma, com as suas
proprias palavras, o artigo/capitulo”. Os resultados deste estudo
revelaram igualmente a promocio de capacidades de PC dos fu-
turos professores envolvidos.

O livro publicado em 2005 pelos autores apresenta uma des-
cricdo de estratégias testadas, intencionalmente orientadas para
a promog¢ao do pensamento critico. Da conta ainda de abor-
dagens de questionamento promotoras do pensamento critico,
destacando-se a abordagem FA’IA. Este acronimo, procura des-
tacar as quatro fases / aspetos do pensamento Ctitico aquando
do uso do questionamento: (1) Focar a questio / assunto / pro-
blema; (2) analisar Argumento e identificar Assuncoes; (3) fazer
Inferéncias; e (4) Avaliagaio de todo o processo e resposta ou
solucio a questio / assunto / problema. Em suporte da ope-
racionaliza¢do de cada uma destas fases apresentam uma diver-
sidade de questoes que apelam a capacidades de pensamento
critico, as quais podem ser formuladas, oralmente ou de modo
escrito, a proposito de diferentes contextos e recursos, como por
exemplo, a proposito de uma noticia de divulgagio cientifica.

Este foco em estratégias de ensino / aprendizagem teve se-
guimento, nos anos subsequentes, em variados estudos e em
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diferentes contextos socioculturais e envolvendo alunos de dife-
rentes idades, concretamente alunos em idade de frequéncia do:
(i) Pré-escolar (dos 3 aos seis anos de idade), como no estudo de
Neves (2016), (ii) Ensino Basico (dos 6 aos 15 anos), como os
de Fartura e Tenreiro-Vieira (2007), Gongalves e Vieira (2015) e
Vieira, Moreira e Tenreiro-Vieira (2016); (iii) Ensino Secundario
(dos 15 aos 18 anos), de que ¢ exemplo o estudo de Lopes, Vieira
e Moreira (2014) e (iv) do Ensino Superior, como os estudos
de Clemente, Tschimmel e Vieira (2016) e Franco, Vieira e Saiz
(2017). Na esteira do sistematizado em Vieira (2015) e Vieira e
Tenreiro-Vieira (2016b), as estratégias, com determinadas carac-
terfsticas a seguir explicitadas, que se revelaram, nos multiplos
estudos realizados e varios deles ja citados anteriormente, pro-
motoras do pensamento critico dos alunos, até ao momento,
sao: debate, questionamento, discussio socratica, estruturadores
graficos, trabalho experimental e Aprendizagem Baseada em
Problemas (ABP).

Todavia estas ndo sdo promotoras deste tipo de pensamento
critico de forma intrinseca ou se aplicadas focadas em conheci-
mentos. O estudo de Vieira e Tenreiro-Vieira (2016b) reiterou
evidéncias que se vinham compilando, dado que teve como foco
algumas das estratégias referidas, como os estruturadores gra-
ficos, o debate e o questionamento e a sua orientagao explicita
e intencional ou nio para a promog¢ao do pensamento critico.
Com um desenho fatorial do tipo , em que as duas variaveis
independentes no estudo foram “O Tipo de Estratégia — TE” e
o “Tipo de Orientac¢ao — TO”, os resultados apontaram para di-
ferencas estatisticamente significativas, no nivel de pensamento
critico, entre os sujeitos com os quais foram usadas estratégias
de ensino orientadas para o ensino do pensamento critico e os
submetidos a estratégias sem essa orientagio explicita e inten-
cional. Estes resultados comprovam que a variavel TO — tipo
de orientagio da estratégia de ensino/aprendizagem usada é que
propicia a promog¢ao do pensamento critico.

Esta conclusido tem-se revelado valida em todos os niveis de
ensino e nas variadas areas disciplinares em que tem sido apli-
cada, com destaque para as Ciéncias e a Matematica, na maioria
dos casos de forma integrada e com diferentes tipologias de
propostas ou atividades educativas formais e na sua articulagao
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com contextos nao-formais. Sao exemplos os estudos de Vieira,
Pereira e Costa (2011) e Nogueira, Tenreiro-Vieira e Cabrita
(2013), nos quais foram desenvolvidos recursos didaticos a
serem usados, em contexto de sala de aula, bem como na sua at-
ticulacio com contextos de educa¢io niao-formal e procurando,
sempre que possivel, articular as areas disciplinares de matema-
tica e das ciéncias naturais.

Nestas areas tem igualmente sido dada atengao aos manuais
escolares que sdao usados por todos os alunos em Portugal. Com
destaque para os manuais na area das Ciéncias, os estudos de
Alves (2005), Pereira (2007) e Peixinho (2018) tém apontado
consistentemente que as propostas de atividades que 1ntegram
nao apelam explicitamente ao pensamento critico, nem a criati-
vidade. Daf que, por exemplo no ultimo dos estudos citados, se
tenha avancado para o desenvolvimento de atividades a serem
incluidas em um manual escolar digital.

Além disso, e relacionada com estas areas disciplinares, outro
centro de interesse com a investigagdo nesta area, tem estado
centrada na Educagio para o Desenvolvimento Sustentavel
(EDS), por um lado, e por outro, embora relacionado, com a
educacgio Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS) e/ou em capaci-
dades especificas do pensamento critico, como por exemplo as
ligadas a argumentagao.

No primeiro caso estio estudos como o de Silva e Tenreiro-Vieira
(2015) e Moreira e Tenteiro-Vieira (2016) e, no segundo caso, os
estudos de Correia (2013), Teixeira (2013) e Ribeiro e Tenreiro-Vieira
(2014). Destaca-se que, em praticamente todos estes estudos,
foram desenvolvidos recursos educativos que se revelaram pro-
motores de capacidades de pensamento critico dos alunos a
quem foram aplicados.

Estas evidencias foram sistematizadas por Sousa e Vieira
(2018) numa revisao integrativa dos 20 estudos que se centravam
na educacdo em Ciéncias no ensino basico portugués, no periodo
compreendido entre 2005 e 2015. Em acréscimo frisa-se que:

(i) Em 14 desses estudos, a maioria ja citada anteriormente,
foi usada a defini¢ao operacional de Ennis e sao apresentadas
evidéncias da mobiliza¢do de capacidades de pensamento
ctitico;
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(if) Houve a concegao e implementagao de diversas estraté-
gias, atividades didaticas e sequéncias de E/A (SEA) orien-
tadas explicitamente para a promogao do pensamento critico;
(iii) Se verificou entusiasmo e interesse dos alunos participantes
nos diferentes estudos; e

(iv) Existiram dificuldades manifestadas pelos alunos na rea-
lizagao de algumas atividades, orientadas para a promogao do
PC, especialmente nos inicio das intervengoes.

Numa perspetiva, que se foi alargando quanto a concetualizagdo
de pensamento critico, por forma a desenvolver também a sua
dimensdo mais afetiva, a qual reporta a, disposicoes e atitudes/
valores, Tenreiro-Vieira e Vieira (2019a; 2019b), mais recente-
mente, tém procurado, sobretudo, proporcionar oportunidades
para que todos tomem ‘“consciéncia do que valorizam, assu-
mindo as escolhas que fazem, sobre os valores que consideram
mais importantes, ressaltando que niao existem valores absolutos,
os quais sao dependentes do contexto cultural” (Tenreiro-Vieira
e Vieira, 2019a, p. 42).

Para tal tém vindo a usar uma panodplia de estratégias como a
escrita de artigos de posi¢ao, que exigem que os alunos tomem
posicio a proposito de questdes, como as societais controversas,
bem como outras como o “Brasio de Armas Pessoal” e o “Jornal
de Parede de Valores”.

Toda esta investigacdo, particularmente nos tltimos dez anos,
de que sdao exemplos os trabalhos como Vieira, Tenreiro-Vieira
e Martins (2010; 2011), Tenreiro-Vieira e Vieira (2013; 2014) e
Tenreiro-Vieira (2014), tem sido enquadrada numa perspetiva de
literacia para todos, com destaque para a cientifica e matematica
assente na constru¢ao de competéncias.

De entre estas sobressaem as capacidades de pensamento
critico, mas procurando, sempre que considerado exequivel e
além das solicitagdes ou questdes incitativas da (re)construcio
de conhecimento, a promocio de disposi¢cdes/atitudes e normas
a serem mobilizados de forma intrincada na agao responsavel,
esclarecida e racional.

Em sintese, o esquema seguinte procura evidenciar as prin-
cipais areas de investigacdo e estudos realizados nos ultimos 25
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anos que foi fomentado e orientado pelos autores deste texto. De
entre estes destacam-se a formacao de professores, o desenvolvi-
mento de recursos educativos e o desenvolvimento / operaciona-
lizacao de estratégias de ensino / aprendizagem otientadas para a
promocao do pensamento critico, de forma explicita, intencional,
sistematica, gradual e desde os primeiros anos de escolaridade.

Figura 1. Mapa sintese das areas de investigagdo sobre Pensamento
Critico nos dltimos 25 anos.

Finalidades Educativas e
Quadros de Referéncia

Literacia para Todos:
Cientifica; Matemiticas, ...

CTS, EDS,
Cidadania Global, ...

Reformas / mudancas
Curriculares

Abordagens

Formacéo de

Estratégias / professores

Atividades / SEA

Principios e Vertentes de Formagdo articulados entre a
Formagio Inicial e a Continuada

para o seu 3
incluindo digitais como Courseware ¢ MED

Competéncias:
fisslonai

‘Vertentes de Formacio

Articulagdo entre contextos: Formais e Niio-
formais

Redes ¢ Comunidades de Aprendizagem e de Pritica

Avaliacdo das diferentes dimensdes do PC incluindo online

Fonte: Elaboracio propria.

Linhas de Investigacio Emergentes e Implicacoes

De toda a investigacao realizada salientam-se algumas linhas de
investigacdao, quer para continuar a investigacdo neste campo,
quer para a inovagao e formacao, especialmente de professores
de todos os niveis etirios, incluindo universitario. Uma delas
prende-se com a centralidade do pensamento critico enquanto
finalidade educativa e no contexto da(s) (multi)literacia(s) e pro-
mogao de competéncias. A figura seguinte procura, pois, esque-
matizar esse quadro global de forma articulada e integrada, nas
suas diferentes dimensoes.
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Figura 2. Mapa concetual das competéncias e suas dimensdes.

LITERACIA PARA TODOS

assenta no desenvolvimento de

COMPETENCIAS

= gue sao um saber em acao em termos de

CONHECIMENTOS ATITUDES / VALORES

CAPACIDADES ot

como por exemplo de  xsseseseeeeeas

PENSAMENTO CRITICO PENSAMENTO CRIATIVO

que contribuem paraa -

RESOLUGAO DE PROBLEMAS

Fonte: Adaptada de Vieira et al. (2011); Vieira (2018a).

A partir deste e das diferentes concetualizagdes de pensamento
critico que se tém vindo a usar ao longo dos anos, as quais
ancoram em diferentes tradi¢coes, foi sendo evidente que este
tipo de pensamento inclui mais que disposi¢cdes e capaci-
dades, como também vem sendo salientado por autores
como Nieto e Saiz (2011).

Dai que, na sequéncia do descrito anteriormente, em
diferentes estudos, como o de Vieira e Tenreiro-Vieira (2016a;
2016b), concetualizaram o pensamento critico de forma mais
ampla, acrescentando mais duas dimensGes ao pensamento
critico: os conhecimentos e as normas e critérios, designada-
mente para avaliar o uso de capacidades de pensamento.

Estas 4 dimensoes, no contexto da resolu¢ao de problemas
no ambito das inter-relagdes CTS, podem ser requeridas,
como mostra a figura 3, a qual corresponde a uma adaptagao
do esquema que sendo apresentado e aprimorado.
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Figura 3. Esquema com os quatro elementos de pensamento ctitico,
num quadro potenciador das inter-relagdes CTS.

Conhecimentos: Normas/Critérios:
® Grandes ideias e y * Rigor
explicagdes cientificas ® Precisao
« Histéria da Ciéncia / = Clareza
« Natureza da Ciéncia 4 = Consciéncia
* Relagdes C/T/S V4 « Validade
... e Controlo das variaveis

/

/
,/ PENSAMENTO

Disposicoes/Atitudes: CRITICO Capacidades/Processos
® Abertura de e;ér'rito ® Analisar e avaliar informagao,
= Imparcialidade evidéncia e argumentos
e Integridade’ s Tirar e avaliar conclusdes
e Intelectual’ e Fazer e avaljar generalizagoes
e Perseveganga = Fazer e avaliyr juizos de valor
® Respeifo pela evidéncia = Argumentar
e Aprego e entusiasmo e Comunicar

pela’ciéncia .
.../

¥

T~ .

Fonte: Adaptacio de Tenreiro-Vieira e Vieira (2014).

A partir desta concetualizacdo e dos contributos da investigacao
realizada nos ultimos 25 anos e anteriormente sintetizada, resulta
uma implicagdo, especialmente para a investigacdo e formagao,
que se prende como os atributos necessarios para a promogao
do pensamento critico. Vieira (2018) resume-os no acrénimo
PIGES, que a seguir se explicitam e esquematizam também na fi-
gura 4: Principiar, o mais cedo possivel; Intencionalmente, ado-
tando para tal uma concetualiza¢do; Gradualmente e de acordo
com o potencial e contextos dos aprendentes; Explicitamente
identificando as dimensées a promover; e Sistematicamente ao
longo de toda a escolaridade.

Figura 4. Esquema dos atributos necessarios para a promogao do
Pensamento Critico.

|: PRIMCIFIAR S.IﬂTLM.ﬁlll:O/j

a INTENCIOMNALMENTE EXPLICITAMENTE

GRADLUAL e

de forma

Fonte: Vieira (2018a).
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No quadro de uma formacao globalizante e integral, que pro-
cura acompanhar a inovagao cientifica e tecnolégica, outra linha
de investigacdo esta, de forma cada vez mais robusta, no desen-
volvimento (concegio, producao, implementacao e avaliacao) de
diferentes atividades e recursos educativos, particularmente pro-
postas didaticas, marcadas pela operacionalizagiao de diferentes
estratégias de ensino / aprendizagem orientadas para a pro-
mogao do pensamento ctitico, ajustadas ao nivel etario respetivo
e apelativas e interessantes para os alunos. Uma parte ja subs-
tantiva destes, em Portugués, pode ser consultado em http://
redepensamentocritico.web.ua.pt. Estas podem continuar ainda
a contribuir para perspetivar os rumos da investigacio e a fo-
mentar a divulga¢io do valor da Educacao com pensamento cri-
tico, para uma participacio cidada responsavel sobre questoes
que envolvem a Ciéncia e a Tecnologia.

Nesta 6tica e dos resultados da investigagdo sobre a formacao
de professores outra linha de investigacao advém dos principios,
processos e orientagoes que se devem seguir. Importa destacar
as redes e Comunidades de Aprendizagem e Pratica (CAP) que
apoiem os docentes, nas varias esferas do seu desenvolvimento
profissional, pessoal e social, como por exemplo no desenvolvi-
mento de recursos didaticos pensados para os diferentes ciclos
de ensino em diferentes temdticas, incluindo de atualidade cien-
tifica e tecnoldgica nas diferentes areas do saber.

Por fim, como implicac¢ao, salienta-se a necessidade de con-
tinuar a investir na avaliacio do pensamento critico, particular-
mente no quadro das varias dimensoes do pensamento critico.
Além do referido teste “Onde existe 4gua no planeta Terra?” de
17 itens (Vieira, 2003; Vieira et al., 2011), para o ensino basico, é
crucial desenvolver outros e validar para Portugal, como os que
se tem vindo a revelar de grande potencial.

Consideracoes Finais

A investigacao em Portugal aqui descrita, pese embora nio ser
exaustiva, evidencia a diversidade de percursos e o potencial
que os recursos educativos desenvolvidos tém na promog¢ao do
pensamento critico, particularmente das capacidades e conheci-
mentos cientificos. Esses resultados sao promissores para conti-
nuar a alargar esse desenvolvimento a outras tematicas, algumas
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transversais como as trelativas a0 EDS, e aos varios niveis de es-
colaridade, com urgéncia no ensino superior. O PIGES procura
dar visibilidade a essa tomada de consciéncia, com a certeza que
nao basta s6 usar uma determinada estratégia para se promover
este tipo de pensamento.

Neste sentido, além de se aprimorar o quadro das 4 di-
mensodes do referencial pensamento critico que se tem usado, as
disposi¢des / atitudes e as normas carecem de ganhar robustez
com aumento da investigacdo e com inova¢ao no contexto dos
“novos mundos digitais” que se vislumbram. Além disso, a
investigacdo em educacdo tem de aprofundar as inter-relagdes
entre estas 4 dimensoes, no intuito de divulgar os resultados ob-
tidos e os beneficios do Pensamento Critico para as aprendiza-
gens dos alunos (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2014).

O mesmo deve ocorrer na formagao de professores, em at-
ticulacio com as politicas educativas, essencialmente as curricu-
lares e de avaliacdo (neste caso com énfase que deve ser cada vez
mais presente e explicita do pensamento critico), a qual, pelos
resultados alcancados, espera-se que constitua um “incentivo e
o rumo para continuar a defender que é possivel mais e melhor
educagao para todos numa sociedade verdadeiramente demo-
cratica com principios éticos e respeito pelos direitos humanos”

(Vieira, 2018b, p. 43).
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Resumen: En los dltimos tiempos, estd habiendo un creciente interés
en la educacion supetior por la mejora de las habilidades trasversales de
pensamiento critico. El nuevo enfoque por competencias de la ensefianza
universitaria le otorga un papel central en los nuevos planes de estudio
y, aunque todavia son escasos, se estd produciendo un incremento im-
portante por el desarrollo de programas que mejoren estas habilidades,
dentro de las diferentes areas de estudio universitarias. Pero de todos es
sabido que a la implementacioén de cualquier metodologfa le debe seguir
necesariamente la evaluacion de su eficacia, pues ésta es la que nos permi-
te mejoratla y cambiarla, y esto no siempre se hace. Y para ello no debe
valernos cualquier instrumento. La evaluaciéon debe caminar de la mano
de la intervencién. Necesitamos sistemas de evaluacion eficaces y validos
que nos permitan evaluar de la manera mas precisa las habilidades de pen-
samiento critico y que se ajusten a los objetivos de nuestras intervencio-
nes. De nada nos sirve una buena iniciativa sin una adecuada herramienta
de evaluacion. Es en este punto donde existe un gran vacio, sobre todo
en nuestro idioma. Ademads, como el sentido comin nos sugiere, antes
de cualquier tratamiento se debe efectuar un diagnéstico. Para poder in-
tervenir en cualquier ambito, como el que aqui nos importa, el educativo,
debemos identificar las carencias y los obstaculos que dificultan el proceso
de aprendizaje. Pero, para ello, necesitamos disponer, como ya se ha dicho,
de instrtumentos de medida vilidos. En el terreno de la evaluacién, nuestro
grupo lleva desarrollando herramientas desde hace tiempo. Hemos dise-
fiado pruebas de diferente naturaleza: de rendimiento, y psicométricas o
estandarizadas. Por ello, en este articulo justificaremos la importancia de la
evaluacion, describiremos lo fundamental de la evaluacién de programas,
desarrollaremos una revision de las pruebas y presentaremos nuestro sis-
tema de evaluacion que llevamos trabajando durante afios.

Palabras clave: pensamiento critico, educacion, evaluacion.
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Abstract: In recent times, there is a growing interest in higher education
for the improvement of the transversal skills of critical thinking. The new
approach by competences of university education gives it a central role in
the new curricula and, although they are still scarce, there is a significant
increase due to the development of programs that improve these skills,
within the different areas of study in the university. But everyone knows
that the implementation of any methodology must necessarily follow the
evaluation of its effectiveness, as this is what allows us to improve and
change it, and this is not always done. And for that, no instrument should
be worth it. The evaluation must walk hand in hand with the intervention.
We need effective and valid evaluation systems that allow us to evaluate
more accurately critical thinking skills and that fit the objectives of our in-
terventions. There is no use for a good initiative without an adequate eva-
luation tool. It is at this point where there is a great emptiness, especially
in our language. In addition, as common sense suggests, a diagnosis must
be made before any treatment. In order to intervene in any field, such
as the one we care about here, education, we must identify the gaps and
obstacles that hinder the learning process. But, for that, we need to have,
as already said, valid measuring instruments. In the field of evaluation, our
group has been developing tools for a long time. We have designed tests
of a different nature: performance, and psychometric or standardized.
Therefore, in this paper we will justify the importance of evaluation, we
will describe the fundamentals of program evaluation, we will develop a
review of the tests and we will present our evaluation system that we have
been working on for years.

Keywords: critical thinking, education, evaluation.

Resumo: Nos ultimos tempos, ha um interesse crescente no ensino su-
perior pela melhoria das habilidades transversais do pensamento critico.
A nova abordagem das competéncias do ensino universitario confere-lhe
um papel central nos novos curriculos e, embora ainda sejam escassos, ha
um aumento significativo devido ao desenvolvimento de programas que
aprimoram essas habilidades, nas diferentes dreas de estudo universitario.
Mais todos sabem que a implementacio de qualquer metodologia deve
necessariamente seguir a avaliacio de sua eficacia, pois ¢ isso que nos
permite aprimora la e altera la, e isso nem sempre ¢ feito. E para isso,
nenhum instrumento deve valer a pena. A avaliacio deve andar de maos
dadas com a intervencio. Precisamos de sistemas de avaliacao eficazes
e validos que nos permitam avaliar com mais precisao as habilidades de
pensamento critico e que se ajustem aos objetivos de nossas intervengdes.
Niao adianta uma boa iniciativa sem uma ferramenta de avaliacao ade-
quada. E neste ponto que ha um grande vazio, especialmente em nossa
lingua. Além disso, como o senso comum sugere, um diagnostico deve ser
feito antes de qualquer tratamento. Para intervir em qualquer area, como
a que nos interessa aqui, a educago, precisamos identificar as lacunas e
obstaculos que dificultam o processo de aprendizagem. Mas, para isso,
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precisamos ter, como ja foi dito, instrumentos de medicdo validos. No
campo da avaliacio, nosso grupo desenvolve ferramentas ha muito tempo.
Nos projetamos testes de natureza diferente: desempenho e psicométri-
cos ou padronizados. Portanto, neste artigo, justificaremos a importancia
da avaliacio, descreveremos os fundamentos da avaliacdo do programa,
desenvolveremos uma revisao dos testes e apresentaremos nosso sistema
de avaliagio em que estamos trabalhando ha anos.

Palavras-chave: pensamento critico, educacio, avaliacio.

Introduccion

En este trabajo, vamos a intentar responder a la cuestion de si es
posible evaluar la capacidad de pensar en la vida diaria. Nuestra
respuesta es inequivocamente si, pero nuestro esfuerzo se diri-
gira a justificarlo y a defender la necesidad de valorar nuestras
competencias intelectuales, con la finalidad de mejorar personal
y socialmente. Los sistemas de evaluacion siempre son com-
plejos y problematicos, y especialmente cuando se trata de medir
algo tan amplio como es la actividad de pensar. Por eso, en la
mayoria de las ocasiones, no se atiende todo lo que debiéramos,
o no de la manera mas adecuada. .o que expondremos a lo largo
de este capitulo sera la defensa de que es posible construir un
sistema de medida de esta clase, nuestra conclusion es que este
proyecto es razonablemente factible y muy util para las personas
y la sociedad. La evaluacién debe ser imprescindible en el campo
de la instruccién. Necesitamos sistemas de evaluacion eficaces y
validos que nos permitan evaluar de la manera mas precisa las
habilidades de pensamiento critico y que se ajusten a los obje-
tivos de nuestras intervenciones.

De lo primero que tenemos que ocuparnos es de las necesi-
dades y dificultades de la propia evaluacion, con el fin de pro-
poner una, que cumpla con los objetivos que se buscan y que
ademas sea rigurosa. A continuacion, debemos tratar el origen de
toda evaluacion, los programas de intervencion, con el proposito
de dejar muy claro que toda medida depende de ellos, o que sin
ellos no tiene sentido. Una medida de aprendizaje, cuando no la
hay, es un contrasentido. Por dltimo, nos centraremos en exponer
nuestro sistema de evaluacion.

Necesidad, importancia y dificultades de la evaluacién

Cuando se pone en funcionamiento una metodologfa, es nece-
sario evaluar su eficacia, con el fin de mejorarla o cambiarla; sin
embargo, pocas veces se lleva a cabo tal evaluacion ya que exige
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muchos recursos materiales y humanos, y disponer de instrumentos
adecuados de medida. Pero la necesidad de conocer el fruto de una
intervencion educativa es ineludible. Por ello, es importante utilizar
procedimientos de evaluacion eficaces. El medir competencias in-
telectuales (como el razonamiento) exige herramientas muy especi-
ficas que permitan captar esos mecanismos tan complejos.

La necesidad e importancia de la evaluacion del pensamiento
critico en la vida diaria procede de si social o personalmente se
desea que estas competencias se mejoren. Sin esta condicion, nada
importa. Reflexionar de un modo eficaz exige mejorar dicha ca-
pacidad, y saber si existe dicha mejora impone cuantificar o cua-
lificarla de algin modo. En definitiva, tener como objetivo el de-
sarrollo de nuestras habilidades de pensamiento obliga a medir o
valorarlas, con el fin de constatar algun cambio o progtreso en esas
competencias. Pero la importancia de pensar criticamente supone
que esto nos hace mas eficaces a la hora de lograr nuestras metas
o simplemente que nos adaptemos bien a nuestro entorno. Por su
parte, su necesidad asume que no pensamos tan bien como pudié-
ramos. Hay pues dos ideas que conviene separar, una, que pensar
bien nos beneficia, y otra, que podemos hacerlo mejor.

El por qué evaluar nuestra capacidad intelectual, y en parti-
cular estas habilidades de pensamiento, siempre tiene un mayor
interés desde el ambito de la educacién. Un objetivo importante
de la ensefianza es evaluar sus resultados. En lo referente al de-
sarrollo de las habilidades de pensamiento, también es necesario
medir de qué modo una forma de ensefianza funciona o no. El
beneficio estarfa en ver si el rendimiento de las personas mejora
después de recibir un programa de instruccién para tal fin, en
comparacion al momento anterior a recibirlo. El propésito serfa
saber si una intervencion educativa es eficaz. Y ésta serfa la nece-
sidad mas inmediata para evaluar las habilidades de pensamiento.
Si dicho rendimiento es mejor después de la intervencion que
antes de ella, podriamos pensar que, probablemente, esa mejora
se deba a nuestras enseflanzas. Este serfa el fin de la mayorfa
de los proyectos de evaluacion del pensamiento: demostrar la
eficacia de una intervencién. Pero este no es o, al menos, no
deberia ser la Gnica necesidad de una medida del pensamiento.

El pensamiento critico esta cobrando especial interés en
la ensefianza superior en diferentes pafses. Parece razonable
pensar que los ciudadanos con responsabilidades en el futuro
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en la sociedad deberfan poseer un buen desarrollo de sus capa-
cidades de argumentacién o de tomar buenas decisiones, esto
es, deberian manifestar un buen rendimiento en las habilidades
de pensamiento critico. La preocupacién social de por qué los
dirigentes de la misma sean personas capaces de tomar buenas
decisiones o de resolver problemas parece razonable. De este
modo, podemos observar que el empefio por medir la capacidad
de reflexién critica no es exclusivo de la educacién, sino una
preocupacion social importante.

En la actualidad se estan tomando iniciativas para evaluar las
competencias intelectuales de los estudiantes universitarios. Una
de las propuestas mas generalizadas es la de evaluar las habili-
dades fundamentales de pensamiento critico, como capacidad
de argumentar, de plantear hipétesis, de emitir juicios de pro-
babilidad, de decidir o resolver bien problemas complejos. El
interés que muestran los responsables de la ensefianza superior
en varios pafses radica en asegurarse que la ensefilanza universi-
taria, aparte de ofrecer una buena formacion de contenidos para
una profesion, favorezca un adecuado desarrollo de las habili-
dades de pensamiento critico. Desde esta perspectiva, los tests
de pensamiento critico serfan una herramienta de diagnostico
y de pronostico. En el primer caso, nos permitirian saber si un
sistema educativo logra lo que se espera de él, formar buenos
pensadores. En el caso de no lograrse este objetivo, se pueden
tomar medidas para la mejora y que el sistema lo consiga en el
futuro. La evaluacion, pues, sirve para mejorar nuestro sistema
educativo. En cuanto a la funcién de pronéstico, las pruebas nos
posibilitan saber quién posee ciertas capacidades necesarias, para
asumir determinadas responsabilidades en la sociedad.

Parece, pues, necesario fomentar el buen pensar en los ciu-
dadanos en general y en nuestros estudiantes en particular. Esta
demanda obliga a valorar esas aptitudes deseables, para saber si
se poseen de manera razonable o para ver qué programa edu-
cativo las desarrolla adecuadamente. En definitiva, el deseo es
conocer qué sistema educativo, institucional o no, funciona, qué
programa de intervencion fomenta las habilidades que forman
parte de lo que se considera reflexién critica. Este parece ser
el punto de partida de la evaluacién del pensamiento critico,
la necesidad de saber en qué medida un colectivo posee estas
capacidades.
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Ya hemos justificado lo necesario e importante que es pensar
criticamente, y su valoracién. Y ahora procede tratar las dificul-
tades a la hora de evaluarlo. Las dificultades en la evaluacion del
pensamiento critico son de dos tipos, conceptuales y metodolo-
gicas. Las primeras, provienen de las diferentes formas que hay
de entender lo que es pensar criticamente. Lo que nosotros en-
tendemos como pensamiento ctitico es un proceso de busqueda
de conocimiento, a través de las habilidades de razonamiento,
solucién de problemas y toma de decisiones que nos permite lo-
grar con la mayor eficacia los resultados deseados. Mas concreta-
mente proponemos que pensar criticamente es alcanzar la mejor
explicacién para un hecho, fenémeno o problema con el fin de
saber resolverlo eficazmente (Saiz, 2017, p. 19). Esta es la idea
con la que estamos trabajando en intervencion y evaluacion. Esta
definicion intenta recoger lo comun a todo proceso de pensat,
buscar conocimiento (Halpern, 2006), junto con sus mecanismos
fundamentales, encaminados al logro de nuestras metas. Por con-
siguiente, razonar, decidir y resolver problemas son procesos que
consideramos como habilidades fundamentales del pensamiento
critico. Para nuestros fines, consideramos suficiente hacer expli-
cita nuestra concepcion sobre lo que es pensar criticamente.

Las dificultades metodolégicas (ver Ennis, 2003) tienen su
origen principalmente en el uso de pruebas con un formato de
respuesta cerrado. Una prueba que solo pida a quien la responda
que marce unas casillas que se dan como opciones de respuesta
impide captar lo esencial del pensamiento, esto es, los procesos
que llevamos a cabo para realizar una buena reflexién. Se sacri-
fica el conocimiento a la rapidez en la correccion. Ya se sabe
que es muy costoso, en tiempo, corregir los formatos de res-
puesta abiertos, pero es el unico modo de conseguir adentrase
en la mente de quien responde. Si realmente deseamos saber,
si estamos midiendo pensamiento, debemos dar la oportunidad
de que se exprese. Una marca en una casilla dificilmente puede
lograr esto. Son pocas las iniciativas de evaluacion en esta direc-
cion. Una de las mas actuales es la de Halpern. Esta autora ha
desarrollado el test HCTAES (Halpern, 2006). Esta prueba se
centra precisamente en la eficacia del aprendizaje, en los pro-
cesos. En ella, se plantean problemas cotidianos que se deben
resolver y explicar. Se pide que se expresen los pasos que se
siguen para afrontar esos problemas, que se detallen las estrate-
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gias o procesos seguidos. Esta medida, muy innovadora, junto
con la que hemos desarrollado y que describiremos después, son
las unicas pruebas de pensamiento critico, enfocadas hacia los
procesos de pensamiento. La razén obvia ya se ha dicho, el coste
tan grande de tiempo en su correccion.

Evaluacion de programas

Mejorar nuestra capacidad de pensar, como cualquier otra ha-
bilidad, se aprende. Y los procesos de aprendizaje necesitan
evaluarse para conocer si se esta consiguiendo desarrollar las
competencias instruidas. Pensar es nuestra herramienta esencial
de adaptacién. Su importancia y necesidad son dificiles de cues-
tionar. La razon de ser de la evaluacion del pensamiento critico
es cuantificar el proceso de aprendizaje, sea este reglado o no.
En nuestro caso, llevamos un tiempo desarrollando el programa
de instruccion ARDESOS, lo que nos ha obligado a evaluatlo.
Sin embargo, conviene saber que este proceso de evaluacion es
de naturaleza conceptual y empirica.

Lo primero a considerar en toda evaluacion es el momento en
el que se realiza. La evaluacion debe tener lugar durante el pro-
ceso de elaboracion de los programas de instruccion y después
de ésta. Estos dos tipos de evaluacién son los que Nickerson,
Perkins y Smith (1985/1987) denominan evaluacion formativa y
de recapitulacion. La primera se lleva a cabo con la finalidad de
desarrollar un programa, o de mejorar su construccion. Sin em-
bargo, en la evaluacion de recapitulacion se busca probar la efi-
cacia del programa ya construido, es decir, si el programa tiene
algin efecto o no, esto es, si es o0 no eficaz.

Lo que debemos tener en cuenta en estas dos clases de eva-
luacién es su naturaleza. La evaluacién que se realiza durante la
fase de desarrollo de un programa es fundamentalmente cualita-
tiva, esto es, una evaluacién conceptual, en la que se considera y
decide sobre los elementos que se deben incluir en el programa
o sobre qué habilidades se deben trabajar. Esta clase de evalua-
ci6én se puede utilizar también para elegir un programa. Por el
contrario, la otra, la que se lleva a cabo una vez aplicado el pro-
grama es esencialmente cuantitativa, empirica. En ella, normal-
mente, se comparan grupos que han recibido la instrucciéon con
otros que no la han recibido. Con esta comparacién se observa
si el programa produce algtn efecto o no.
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La evaluacion conceptual, decfamos, se lleva a cabo durante la
elaboracion de un programa. De lo contrario, cuando estamos se-
leccionando uno, la realizamos a posteriori. Los criterios seguidos
en estos dos casos son los mismos. Esta evaluacién permite
apostar por la mayor eficacia. Sin embargo, esto no es suficiente,
necesitamos de los datos para verificar tales propuestas. Esta com-
probacién es posible mediante la evaluaciéon empirica, que es la
que nos proporciona la linea de actuaciéon que debemos seguir.

Vamos a darle mayor atencién a la evaluacién empirica,
puesto que la conceptual estd muy vinculada a la construccioén
o selecciéon de un programa de intervencion y es, sobre todo,
cualitativa. Ademas, la evaluaciéon conceptual se realiza durante
el proceso de elaboracién de un programa, y tiene que ver con la
conceptualizacién que se haga del pensamiento critico, algo ya
descrito prev1arnente La evaluacion empirica es la que exige una
mayor atencién por nuestra parte. Esta es de naturaleza cuanti-
tativa y va dirigida a probar la eficacia de la instruccion. Es, pues,
cuantitativa y se realiza después de que la intervencion haya ter-
minado. Dediquemos algo de tiempo a su descripcion.

Una evaluacion empirica necesita de un instrumento que nos
permita cuantificar los cambios que una instrucciéon ha produ-
cido. Estos cambios son los que nos permitiran afirmar si una
iniciativa de intervencion como ARDESOS (Rivas y Saiz, 2016;
Rivas, Saiz y Olivares, 2016; Saiz y Rivas, 2011, 2012, 2016 y Saiz,
Rivas y Olivares, 2015), u otras, son eficaces, es decir, consiguen
que pensemos mejor, después de ese proceso de aprendizaje.
Pero el punto de partida de una evaluacion de esta naturaleza,
empirica y del aprendizaje, impone un disefio singular. Lo pri-
mero que debemos tener presente es que aprender o adquirir
habilidades mediante un método, temporalmente, nos exige que
conozcamos el nivel de destreza antes del aprendizaje. Una vez
que dispongamos de una medida anterior a la instruccion, es
decir, una linea base, ya podremos cuantificar el cambio. Sin em-
bargo, atin no estamos en condiciones de poder concluir si ese
cambio se debe al programa. Para esto, debemos disponer de un
nivel de destreza frente a una misma prueba en personas que
hayan pasado por la instrucciéon y en personas que no. Esta me-
dida, que se obtiene después de la ensefianza en el grupo de la
instruccién, y en otro (que llamaremos control) que no ha pasado
por ella, es lo que ya nos va a permitir concluir que, de haber una
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mejora en el primer grupo y no en el control, sera fruto de esa
instruccion. El disefio de la medida de evaluaciéon que conviene
realizar aqui, se denomina antes-después con grupo control.

El disefio que hemos descrito es nuestro campo de accion,
pero en €l conviene introducir elementos que nos permitan cuan-
tificar la eficacia del aprendizaje. Estos elementos deben recoger
todos los aspectos esenciales del proceso de adquisicion de las ha-
bilidades instruidas. Téngase en cuenta que no estamos hablando
de destrezas sencillas. Se trata de competencias que son la base
del funcionamiento humano mas singular, como lo es conocer o
explicar el mundo o a nosotros mismos. Estas capacidades estan
presentes en casi todo lo que hacemos, por lo tanto, debemos ser
capaces de ver si ese cambio que produzca el aprendizaje se aplica
en todos los ambitos. Pensar no es dependiente de un dominio,
es independiente, de modo que es deseable que se refleje en cual-
quiera de ellos. Cuando uno se esfuerza por mejorar sus capaci-
dades, lo primero que debemos saber es que se ha dado un cambio,
que después de un aprendizaje se posee una mayor competencia
que antes. A este cambio se le denomina magnitud del efecto. Este
es uno de los tres indicadores de eficacia que tenemos que co-
nocer y obtener. Si hacemos las cosas mejor después del apren-
dizaje que antes, en principio, algo ha cambiado. Y si ese cambio
sucede en quien ha pasado por la instrucciéon y no se observa en
los que no la han recibido, ya podemos concluir que esa mag-
nitud del efecto se debe a nuestra intervencion. Ahora se puede
apreciar mejor la importancia del disefio que hemos descrito. Aun
asi, si se pone en marcha algo tan costoso por esfuerzo y tiempo
como es mejorar los procesos de pensamiento, deseamos que los
resultados de este empefio se mantengan o permanezcan el mayor
tiempo posible. No termina la evaluacién empirica cuando conse-
guimos un cambio; cuando logramos, lo que hemos denominado
la magnitud del efecto, necesitamos que esta magnitud perdure, a
este criterio de eficacia lo denominamos grado de persistencia del
efecto. Trascurrido un tiempo, medimos de nuevo esas compe-
tencias. Si obtenemos el mismo o parecido efecto de la magnitud
podemos estar satisfechos. Aunque este indicador de eficacia es
sencillo de cuantificar, pues consiste en repetir la medida después
de un tiempo, en la practica no es facil de obtener, ya que exige
el que se utilicen estudios longitudinales dificiles de realizar por
problemas de muestra.
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Ya tenemos dos indicadores de los tres que necesitamos para
una buena evaluacion empirica: magnitud del efecto y grado de
persistencia. El tltimo es el mas interesante pero también el mas
dificil de obtener, la transferencia. Este criterio hace referencia a
la capacidad de transferir o generalizar unas habilidades a otros
ambitos distintos del de su adquisicién. Y esto es realmente di-
ficil como se ha venido demostrando en la investigacion de las
ultimas décadas.

Antes de pasar a la exposicion de nuestro sistema de evalua-
cién conviene reflexionar sobre el problema central de la evalua-
cién: la transferencia. Si tuviéramos que quedarnos con un indice
de eficacia, de los tres que se necesitan, sin lugar a duda, serfa la
transferencia. Lograrla nos permitirfa olvidarnos de la magnitud
del efecto y de hasta la persistencia del mismo. Es tal su natura-
leza, que recoge muy bien todo lo relevante de la evaluacion, entre
otras razones, por una cuestion de logica, no es posible generalizar
lo que no se tiene. Si fuéramos radicales, hablarfamos solo de este
criterio. Sin embargo, debemos ser prudentes, puesto que lograr
la transferencia es un reto dificil de conseguir, de modo que mejor
medir la magnitud del efecto y después apostar por el reto de la
generalizacién. No obstante, lograr que pensemos en cualquier
ambito o dominio es una tarea muy dificil.

Problemas generales en la evaluacion de programas

Las reflexiones que hemos realizado sobre la evaluacion no recogen
todas las razones que nos ayuden a entender por qué las pruebas
sobre la eficacia de los programas son tan costosas de obtener.
Existen problemas adicionales que explican esta situacion y que des-
ctibimos seguidamente (Nickerson, Perkins y Smith (1985/1987)).

LLa mayor parte de ellos tiene que ver con la dificultad que
supone el control de la evaluacién en el ambito educativo. El
primero consiste en lograr la homogeneidad de la intervencion
cuya eficacia se desea medir. No es facil lograr que todos los
sujetos consigan la misma calidad de aprendizaje. El segundo es
cémo conseguir igualar el grupo control con el del tratamiento
en todo menos en esto, en el tratamiento. En tercer lugar, ne-
cesitamos elegir una cuantificacion de la transferencia que sea
susceptible de compararse con la de otros estudios. Sabemos
que se utilizan medidas muy diversas que pueden arrojar indices
muy diferentes para los mismos efectos.
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Ademas, es necesario conseguir que los grupos que se vayan
a utilizar sean comparables. Existen muchos factores que pro-
vocan el fracaso de esta tarea en la mayoria de las veces. Por
otra parte, no debemos olvidar todas las diferencias introducidas
como consecuencia de la distinta duracion de la evaluacion.

Por ultimo, nos encontramos con el problema de la medida
de la eficacia. Cual es la prueba mas adecuada para recoger el
rendimiento de los grupos de comparacién. Y cudles son las
medidas dependientes que vamos a emplear: test convencio-
nales, pruebas desarrolladas para tal fin, etc. Si la eleccion no
es correcta, estamos midiendo otra cosa distinta de lo que se
esta investigando. Este es uno de los problemas mas serios de
la evaluacion: conseguir medir los efectos de la instruccién y no
otra cosa. Ademas, dada la naturaleza de toda evaluacién, aqui
es especialmente importante, no sélo conseguir medidas validas,
sino también fiables y sensibles.

Hay otro tipo de dificultades que no debemos olvidar. La
primera es polarizar la evaluacion solamente hacia la significa-
cién estadistica. Para los estudios de intervencion es ademas
fundamental, conseguir una magnitud del mismo que sea rele-
vante para la practica. Puede darse el caso de que obtengamos
un efecto significativo, pero tan pequefio que no sea relevante
desde el punto de vista practico.

Una ultima dificultad es la relacionada con la duracién de
los efectos. La permanencia, es muy importante, ya que setia
muy poco interesante una intervencion cuyos efectos fueran pa-
sajeros. Nuestro interés tiene que dirigirse a que estos efectos
perduren en el tiempo una vez terminado el tratamiento. Por lo
tanto, es imprescindible evaluar la duracién de los efectos a largo
plazo. Y relacionada con la duracién, esta la necesidad de dife-
renciar la ausencia de efectos a largo plazo debida a la ineficacia
del tratamiento de la que se ha de atribuir a la practica insufi-
ciente de la intervencion. Es posible que el efecto no se logre
simplemente porque la instrucciéon no ha sido aplicada durante
el tiempo necesario.

Como se puede observar, no es pequefio el esfuerzo que debemos
realizar para valorar correctamente la eficacia de la intervencion. No
obstante, se logran resultados positivos cuando se aplican las
recomendaciones que se estan considerando anteriormente.
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Pruebas de evaluacién

Cualquier iniciativa para aprender o ensefiar a pensar no puede
ser convencional ni en la instruccion ni en la evaluacion, porque
intentamos que cambien los procesos mas complejos y sofisti-
cados de la mente humana. Vamos a centraremos en los requi-
sitos que consideramos que debe tener la evaluacion.

Como ya sefialamos, no se puede pretender medir meca-
nismos tan complejos como los del pensamiento con unas pre-
guntas y unas alternativas de respuesta de las que solo tenemos
que elegir una. Esta forma generalizada de medir pensamiento
critico, mediante pruebas cerradas, no es muy adecuada. Sobre
todo, medimos capacidad de discriminar entre opciones a partir
de lo mas familiar, pero no medimos procesos de pensamiento.
El clon de la instruccién que debe ser la evaluacion, en nuestro
caso, rechaza este tipo de pruebas, pero, ademads, nos obliga a
adaptar la evaluacion a los objetivos especificos de la interven-
cién y a su naturaleza. En nuestro trabajo, la evaluacion esta
vinculada a nuestro programa de intervencion ARDESOS, pero
no solo. Recordemos que el objetivo es contestar a la pregunta
de si es posible evaluar la capacidad de pensar en la vida diaria.
Nuestro sistema de evaluacion comienza en nuestro programa,
pero termina en el pensamiento critico de la vida cotidiana. Por lo
tanto, se debe ver nuestra propuesta de medida de competencias
de pensamiento, como susceptible de utilizar fuera del contexto
de aprendizaje. Puede ser aplicable en cualquier momento o lugar.

La evaluacién de la eficacia del pensamiento critico debe ser
cuantitativa fundamentalmente, por varias razones que iremos
exponiendo a lo largo de este apartado. Nuestra forma de en-
tender la evaluacion pasa por incorporar pruebas de rendimiento
especificas y pruebas estandarizadas. Cada una por si sola es in-
suficiente para captar la mejora de nuestro pensamiento. Las
primeras son una seguridad para comenzar con las segundas.
Sin un rendimiento especifico en tareas propias de la interven-
cién no podemos tener garantia de que haya cambios en lo que
ensefiamos. Después, una vez que estemos seguros de que hay
mejora especifica, podemos aplicar pruebas estandarizadas que
nos permitan ir mas alla del contexto de aprendizaje.

Las pruebas de rendimiento asociadas a un programa de ins-

truccion concreto facilitan informacién inapreciable sobre la
eficacia de la intervencion. Pero esta no es la dnica forma de
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evaluacién que se necesita. Ademas, conviene emplear pruebas
estandarizadas, en combinacion con las de rendimiento. En
nuestro caso, empleamos la prueba PENCRISAL, que pasamos
a describir mas adelante. Las razones para utilizar pruebas estan-
darizadas para evaluar el pensamiento critico, ademas de las de
rendimiento, son conocidas por todos, pero conviene recordarlas.
Una de las razones fundamentales para su uso es que nos permite
evaluar el constructo de pensamiento critico, nos proporciona un
indicador fiable de validez, esto es, de que estamos midiendo lo que
deseamos y no otra cosa. Esta es la razén fundamental, disponer
de una medida fiable y valida de pensamiento. Una segunda razén
es que nos proporciona indicadores de diferencias individuales,
entre personas y poblaciones. La tercera razén hace referencia a la
capacidad de compartir el conocimiento con otros investigadores,
al emplear medidas semejantes. Una peniltima razén es que nos
posibilita comparar estudios de diferentes investigaciones y poder
aumentar nuestro conocimiento y capacidad de explicacion. Fi-
nalmente, con un instrumento de esta clase, podemos evaluar las
competencias del pensamiento critico y programas de instruccion.
Démonos cuenta, que esta ultima razén hace posible evaluar el
pensamiento critico en la vida cotidiana. Permite valorar el nivel
de competencias intelectuales de cualquier persona, pudiendo
diagnosticar y corregir posibles deficiencias.

La necesidad o la importancia de la evaluacion del pensa-
miento critico en la vida diaria, como hemos dicho, proviene
de si social o personalmente se desea que estas competencias
se mejoren. Saber si dicha mejora existe precisa de la cuantifi-
cacion de la misma. Por ello la razén para desarrollar la prueba
PENCRISAL nace de la necesidad de evaluar nuestro programa
de intervenciéon ARDESOS (Saiz y Rivas, 2011) y de la falta de
instrumentos adecuados para ello. Las principales dificultadas en
la evaluacién del pensamiento critico, como sabemos, son tanto
conceptuales como metodolégicas. Las primeras, provienen de
la diversidad en la conceptualizacion del pensamlento critico.
Y las metodolégicas tienen su ongen en que la mayoria de las
pruebas que evalian pensamiento critico son de respuesta ce-
rrada y abordan problemas muy artificiales (Ennis, 2003).

En cuanto a la evaluacion del pensamiento critico, se han de-

sarrollado diversidad de test, pero con sus limitaciones y ninguno
en castellano. LLa mayoria de las pruebas que se estan utilizando
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fracasan por caer en la tentacion de la trampa de la objetividad.
Esta clase de test tienen una gran virtud que es la rapidez en la
correccion. Pero una prueba con formato de respuesta cerrada
de eleccién multiple y con contenido muy artificial dificilmente
puede medir habilidades fundamentales de pensamiento. Esto
implica que hay muchos aspectos del pensamiento critico que no
pueden ser evaluados mediante este formato de test.

Por todo esto, gran parte de las pruebas estandarizadas pu-
blicadas presentan tres problemas: 1) que no se sabe bien lo que
miden, 2) que no activan las habilidades fundamentales y 3) que
los problemas son artificiales y alejados del funcionamiento co-
tidiano de las personas.

Las pruebas estandarizadas con sus deficiencias importantes,
como hemos descrito, dibujan un panorama bastante pesimista
sobre la posibilidad de evaluar el pensamiento critico. La viabi-
lidad de un proyecto de medida de esta clase parece encontrar
problemas tan serios, que puede disuadirnos de proponer un
trabajo de esta naturaleza. Sin embargo, las dificultades mayores
no suelen radicar en la falta de medios, sino en la carencia de
ideas. Un proyecto de medida, desarrollado por Halpern (2006),
ha conseguido precisamente esto, dar solucién a algunos de los
problemas fundamentales de la evaluacién del pensamiento cri-
tico. La prueba HCTAES (Halpern Critical Thinking Assessment
Using Everyday Situations), fue muy determinante en la evalua-
ci6én del pensamiento critico. Su aportacién no consiste tanto en
la calidad de la prueba, como en el modelo de evaluacién que
se propone en ella. Este test fue innovador en el campo ya que
presenta unas caracteristicas diferentes a las existentes hasta el
momento. Utiliza situaciones cotidianas y similares a las encon-
tradas en la vida real, por lo que los items presentan una validez
ecologica y utiliza un doble formato de pregunta abierto y ce-
rrado. La prueba ha sido adaptada al castellano por nosotros, y
estudiada con suficiente detenimiento como para poder afirmar
que debe mejorarse en aspectos fundamentales (Nieto, Saiz y
Orgaz, 2009). Son precisamente estas deficiencias del test HC-
TAES lo que nos llevé a desarrollar nuestra prueba (PENCRISAL)
que mantiene las bondades del test de Halpern y mejora las limi-
taciones encontradas.

La construccién de nuestra prueba surge como hemos dicho,
por una parte, de la necesidad diagnéstica en educacion y de la
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de verificar la eficacia del programa de instrucciéon que se lleva
desarrollando hace algin tiempo y, por otra, de la urgencia de
disponer de pruebas de medida del pensamiento critico, real-
mente validas. Asi pues, para superar los obstaculos anterior-
mente mencionados, y a la vez evaluar la eficacia de nuestra
instruccion en su doble vertiente: magnitud del efecto y transfe-
rencia, desarrollamos una medida especifica: PENCRISAL.

Con este instrumento podemos valorar si la instruccién ha
producido los cambios esperados, vy, si se utiliza de un modo
generalizado, es decir, si se produce la transferencia de esas ha-
bilidades a otros dominios.

Los principios fundamentales de esta prueba son: 1) la utili-
zacion de items que sean problemas de situaciones cotidianas,
2) el uso de diferentes tematicas de conocimiento o dominios,
3) un formato de respuesta abierto, y 4) el empleo de problemas
con respuestas unicas.

La descripcion anterior de nuestra propuesta de evaluacion
ofrece las mejoras que hemos planteado como solucién a los
problemas de medida que poseen muchas de las pruebas es-
tandarizadas publicadas. A través de nuestro método podemos
tener la certeza de impulsar los mecanismos de pensamientos
que deseemos, de modo que cuando evaluemos esta actividad
podamos estar seguros de lo que medimos.

A lo largo de este capitulo hemos tenido como objetivo fun-
damental estudiar las razones que justifican la evaluacion del
pensamiento critico, la forma de abordar esta valoracion, su via-
bilidad y la propuesta de medida que ofrecemos. Con frecuencia,
la necesidad de evaluar las habilidades de pensamiento surge de
una iniciativa de intervencion. Cuando se busca mejorar estas
destrezas se impone el conocer si la instruccién produce algin
cambio. Este es el origen principal de la evaluacion.

Ademis, disponer de las pruebas estandarizadas mas ade-
cuadas, al ser mas idoneas para la evaluacion, también lo son
como herramienta de diagnoéstico, una de las carencias preocu-
pantes en formacion y educacion. Hasta donde nosotros cono-
cemos, en nuestra comunidad y en nuestro pais no existen estu-
dios de evaluacioén de las competencias de pensamiento critico.
Esto impide saber el nivel de dominio sobre el mismo que, a su
vez, imposibilita actuar desde el punto de vista de la formacion,
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con el fin de mejorar las deficiencias que hubiera por el simple
hecho de desconocetlas.

La investigacién que venimos realizando desde hace tiempo,
sobre la evaluacion del pensamiento, nos ha permitido proponer
un modo alternativo de solucionar los problemas importantes de
la evaluacion.
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Resumen: Hs necesario que en las instituciones educativas los maestros
se preocupen por mantener una mente abierta y brinden al alumnado la
posibilidad de lograr actitudes y disposiciones que favorecen y potencian
el pensamiento critico. Los alumnos deben lograr aprendizajes en pro-
fundidad; juzgar la credibilidad de una fuente para tomar decisiones (y
no sélo estar bien informados); argumentar (desarrollar y defender bien
una posicion razonable); y definir términos apropiadamente (en relacién
con el contexto y conocimiento cientifico). En tal sentido, la intencién de
este trabajo investigativo es comprender las concepciones y desarrollos
tedricos sobre la manera en la que los docentes afrontan, desde su labor,
el desarrollo del pensamiento critico en el aula.

Palabras clave: Maestros, escuela, concepciones, practicas, pensamiento critico.

Abstract: Teachers in educational institutions need to be concerned with
maintaining an open mind and providing students with the possibility of
achieving attitudes and dispositions that favored and encourage critical
thinking. Students must achieve in-depth learning; judge the credibility
of a source for making decisions (and not just be well informed); ar-
gue (develop and stand for a reasonable possible in an appropriate form);
and define terms appropriately (in relation to the context and scientific
knowledge). In this sense, the intention of this research work is to unders-
tand the theoretical conceptions and developments in the way in which

Alonso, A. & Campiran, A. (coords.) (2021). Pensamiento Critico en Iberoamérica:
Teoria e intervencion transdisciplinar. México: Editorial Torres Asociados. 743 p.
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teachers face, from their work, the development of critical thinking in the
classroom.
Keywords: Teachers, school, conceptions, practices, critical thinking,

Resumo: Os professores nas instituicoes de ensino devem preocupar-se
em manter uma mente aberta ¢ proporcionar aos estudantes a possibi-
lidade de alcancar atitudes e disposicbes que favorecam e encorajem o
pensamento critico. Os estudantes devem alcangar uma aprendizagem
aprofundada; julgar a credibilidade de uma fonte para tomar decisdes (e
nao apenas estar bem informados); argumentar (desenvolver e defender
bem uma posicao razoavel); e definir termos adequadamente (em relagdo
a0 contexto e ao conhecimento cientifico). Neste sentido, a intencao deste
trabalho de investigacdo é compreender as concepgdes tedricas e os des-
envolvimentos na forma como os professores enfrentam, a partir do seu
trabalho, o desenvolvimento do pensamento critico na sala de aula.

Palavras-chave: Professores, escola, concepgoes, praticas, pensamento ctitico.

Introduccion

Un proposito fundamental del sistema educativo es la formacion
en pensamiento critico, ideal que desborda con creces intereses
instrumentalistas y cientificistas de la educacion. El pensamiento
critico es el fundamento de la ciencia y la sociedad; una persona
hace uso del pensamiento critico cuando realiza trabajos expe-
rimentales, analiza o desarrolla teorfas y soluciona problemas
que se le presentan. Este tipo de pensamiento permite la auto-
rrealizacion personal, profesional y ciudadana (Campos, 2007) y
también el desarrollo de diferentes aspectos como habilidades
y actitudes para afrontar y solucionar problemas, necesidad in-
minente en el sistema educativo. La interpretacion, el analisis,
la evaluacion, la inferencia, la explicacion y la autorregulacion
son habilidades que permiten identificar y afrontar problema-
ticas de manera adecuada en contextos especificos (Facione,
2007). Asimismo, poseer una mente abierta, estar bien infor-
mado, juzgar bien la credibilidad de una fuente, desarrollar y
defender bien una posicién razonable, y definir términos de una
manera apropiada en relaciéon con los contextos, son actitudes
o disposiciones que favorecen o invitan a los docentes a pensar
en nuevas formas de evaluar a sus alumnos desde la l6gica de
aprendizajes profundos.

La formacién de personas criticas y auténomas al interior
del sistema educativo es un deseo comun, que se relaciona con
la profundizacion de significados y con darse cuenta de lo que
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hay detras de las ideas, argumentos, teorias, ideologfas, y prac-
ticas sociales de las cuales somos testigos cotidianamente (Mejia,
Orduz & Peralta, 2000) y merecen interés investigativo en la di-
dactica de las ciencias.

Asf mismo, las investigaciones sobre pensamiento critico se
han realizado desde perspectivas conceptuales y metodolégicas
diversas. La primera de ellas se ubica en la falta de consenso
sobre lo que se entiende por pensamiento critico, y la segunda
procede de la naturaleza de los tests que mayoritariamente se
han empleado para favorecerlo (Ennis, 1997 y 2011; Halpern,
2003). Estas investigaciones han aportado a la ensefianza y el
aprendizaje en diversos contextos educativos, sin embargo, no
se ha superado la perspectiva de la ensefianza tradicional de co-
nocimientos, siendo insuficiente que en las instituciones educa-
tivas se dediquen a ensefiar a leer y escribir; se requiere ademas
que se ensefie a los educandos a pensar (Cotton, 1991).

Por otro lado, no se encuentran estudios o investigaciones
relacionadas con la interpretaciéon y comprension de las con-
cepciones que poseen maestros y estudiantes en torno al tema.
Los programas para formar y fomentar el pensamiento critico
no incorporan en su desarrollo la nociéon que tienen los actores
sobre este tipo de pensamiento; centrandose en el desarrollo de
habilidades cognitivas.

De otra parte, es importante también reconocer que dife-
rentes estrategias se han utilizado para formar a maestros y es-
tudiantes en torno al pensamiento critico, unas orientadas al uso
de herramientas conceptuales (Mejia, Orduz & Peralta, 20006);
otras se han inclinado hacia el desarrollo de habilidades cogni-
tivas (Lemming, 1998; Facione, 2007), también, se encuentran
investigaciones orientadas al analisis de los test utilizados para
medir el pensamiento critico (McMillan, 1987); asimismo, se han
realizado diversos estudios en pro de conceptualizar el pensa-
miento critico (Bachelard, 1994; Lipman, 1989, entre otros).

Nos proponemos en esta investigacion identificar y com-
prender las concepciones de pensamiento critico de maestros de basica
primaria de los grados tercero, cuarto y quinto (Escuela Normal
Superior de Caldas). La investigacion: se realizé con maestros que
fueron seleccionados intencionalmente; se recogié informacion
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sobre el campo conceptual del pensamiento critico; se conside-
raron las categorfas centrales relacionadas con:

* la funcionalidad del pensamiento critico,
* las habilidades de un maestro con pensamiento critico, y
* las actitudes o disposiciones de un pensador critico.

La recoleccion de informacion se llevé a cabo en tres momentos,
el primero consistié en adelantar una encuesta abierta que con-
tenfa cinco preguntas que estaban acompafiadas de un espacio
en blanco donde el maestro debia explicar su respuesta, con esto
se gano una primera informacion sobre la descripcion de lo ex-
puesto por los maestros, posteriormente se elaboré una entre-
vista en donde se confronté y profundizo la informacion inicial,
y por ultimo, se hicieron dos discusiones a través de grupos fo-
cales para validar la informacién obtenida.

En términos generales, la metodologia es de tipo descriptiva
comprensiva, en tal sentido, su alcance para la generalizacion de
los hallazgos es limitado. Como es caracteristico en este tipo
de estudios, la validez de los resultados depende de los crite-
rios considerados en el disefid, en el analisis de la informacién y
en la contrastacion con los referentes conceptuales, en funcién
de caracterizar las concepciones que tienen los maestros sobre
pensamiento critico de acuerdo con sus discursos, vivencias y
experiencias en el campo de la educacion.

Cémo entender el Pensamiento Critico

En cuanto al pensamiento critico los autores han realizado dife-
rentes conceptualizaciones, en las cuales se define como un tipo de
pensamiento reflexivo y razonable (Ennis, 1991; Kurkland, 1995;
Gonzilez, 2000), otras que lo definen como una habilidad o pensa-
miento que potencia el desarrollo de habilidades cognitivas (Sharp,
1989; Scriven & Paul, 1992; Facione, 2007; Halpern, 1998); defi-
niciones que se centran en la habilidad y tendencia para recoger,
usar y evaluar informacion (Mertes, 1991; Beyer, 2000); y tipo de
pensamiento basado en criterios y sensible al contexto (Bailin, 1999;
Lipman, 1998), es la actividad intelectual que nos permite conse-
guir nuestros fines de la manera mas eficaz (Saiz, 2009) o, el pensa-
miento que se incorpora en la resolucién de problemas.

Segtn Facione (2007), Scriven y Paul (1992); el pensamiento
critico involucra el desarrollo de habilidades cognitivas, entre
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ellas se encuentran /u Interpretacion que permite entender y expresar
el significado de diversas situaciones o experiencias; e/ Andlisis pet-
mite descomponer en todas las partes esenciales una situacion,
implicando descubrir nuevas relaciones y conexiones entre ellas;
la Inferencia permite identificar y asegurar los elementos necesarios
para llegar a conclusiones razonables; /z Evaluaciin permite valorar
proposiciones, argumentos o formas de comportamiento; /a
Explicacion se refiere a saber argumentar una idea, plantear su
acuerdo o desacuerdo, manejar la 16gica de la razén y utilizar evi-
dencias y razonamientos al demostrar procedimientos o instru-
mentos que corroboren lo expuesto; /lz Autorregunlacion consiste
en monitorear conscientemente las actividades cognitivas de uno
mismo. Dentro de esta perspectiva se plantean que el pensador
critico también debe poseer actitudes o disposiciones que le pet-
mitan entre otras cosas juzgar bien, definir la credibilidad de la
fuente, estar bien informado, poseer una mente abierta (Ennis,
1991; Scriven & Paul, 1992).

Otra perspectiva relacionada con las capacidades basicas que
desarrolla el pensamiento critico es planteada por Saiz (2009, p.
106), quien expone que “son las de razonamiento, soluciéon de pro-
blemas y toma de decisiones”, el autor hace énfasis en el desarrollo
de las habilidades de razonamiento en todas que se potencian en
todas las actividades intelectuales que realicemos, la solucion de
problemas integra todas las habilidades de pensamiento, y la capa-
cidad de toma de decisiones se potencia cuando se tiene en cuenta
las ventajas, desventajas, de las diferentes opciones.

De otra parte, Villarini (1987) expone que el pensamiento critico
se centra en el desarrollo de dimensiones entre ellas se encuentran:

* Ja dimension ldgica, examina forma y estructura del pensamiento
y coherencia del mismo;

* Ja dimension dialdgica, examina puntos de vista de otros, las caracte-
risticas de los argumentos y a quien estan dirigidos;

* Ja dimension sustantiva, examina contenidos, informacion, mé-
todos que sustentan el pensamiento;

* Ja dimension pragmitica, examina el pensamiento en relacion a los
fines e intenciones que se propone; y

* Ja dimension contextual, examina el contexto historico-social en
que se produce el pensamiento.
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Para Bailin (1999); Bailin y Siegel (2003); el pensamiento se basa
en criterios, propuesta que presenta un enfoque epistémico,
sustentada en dos categorias conceptuales, los habitos primarios
y secundarios. Los primeros estan centrados en la valoracion
justificada y evaluacion de razonamientos y argumentos; los se-
gundos referidos al componente disposicional: tener una mente
abierta, autonomia, curiosidad intelectual, respeto por el grupo
de debate o deliberacion. El punto central de esta propuesta ra-
dica en la sensibilidad del pensamiento critico al contexto y do-
minios especificos de conocimiento, en hacer énfasis mas en las
razones que en las reglas, en preferir herramientas conceptuales
que sobre procedimientos.

En relacién con estas perspectivas tedricas sobre el pensa-
miento critico, se evidencia una dispersiéon conceptual, es decir,
no existe consenso sobre lo que es y sus componentes. Sin em-
bargo, la propuesta de la psicologfa cognitiva sobre las disposi-
ciones (componente actitudinal) coincide con la propuesta fi-
losofica de los habitos secundarios; es decir, hay una relacion
frente al caracter genérico y dominio especifico del pensamiento
critico en esta categoria que esta de acuerdo con el componente
actitudinal en los pensadores criticos.

Nuestra propuesta radica en 4 categorias constituyentes
sobre pensamiento critico para la didactica de las ciencias: reso-
lucién de problemas; metacognicion; argumentacion; emociones
- motivaciones (ver Figura 1).

Figura 1. Categorias del PC en la didactica de las ciencias.

Resolucién de problemas

Argumentacion }

Emociones/Motivacion

Grupo de Investigacion
Cognicion y Educacion

Fuente: Elaboracién propia.
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Anélisis y Discusién

Inicialmente se presenta el analisis de la informacién de cada maestro
desde los dos métodos tradicionales de investigacion, en primer
lugar, se realiza una distribucion de frecuencias a las oraciones con
sentido légico y posteriormente se elabora una interpretacion com-
prensiva de las redes semanticas (apoyados en el software Atlasti).
Por otro lado, partimos de las concepciones que cada maestro tiene
sobre pensamiento ctitico con el fin de construir una red semantica
que dé cuenta de las concepciones colectivas.

Las tablas de distribucion de frecuencias permitieron iden-
tificar las tendencias mas y menos relevantes que tiene cada
maestro en relacién con el pensamiento critico. Las redes se-
manticas posibilitaron establecer las relaciones entre las catego-
rfas centrales e identificar las categorias emergentes.

A continuacion, se muestra en el grafico de frecuencias de las
concepciones que le asignan los maestros al pensamiento critico.

Grafica 1.

SENTIDO QUE LE ASIGNA EL DOCENTE 2 |® éoFN“é“SLi’.E}GSLl\CCESéAUDAD
AL PENSAMIENTO CRiTlCO 2. ANALISIS DE LA REALIDAD

0 3. CONTEXTO
O 4. DESARROLLO DE HABILIDADES

9%

m 5. HABILIDAD: ANALIZAR

O6. HABILIDAD: INDAGAR

B 7. HABILIDAD: RESOLVER PROBLEMAS
O8. HABILIDADES DEL MAESTRO

9. HABILIDAD: ENSENAR

@ 10. HABILIDAD: GENERAR BUENOS

ESTIMULOS
O 11. HABILIDAD: APORTES DESDE LA

ARGUMENTACION

Fuente: Elaboracién propia producto del andlisis.

Se aprecia en la grafica, que la categoria aplicacion del conocimiento
a la realidad, posee la mayor frecuencia porcentual con un 29%,
es decir, el eje central de las concepciones de este maestro es el
contexto, reconociéndose en dichas posturas un acercamiento
a lo expuesto por Bailin (1999), Bailin y Siegel (2003), en se-
gundo lugar con un 17% se encuentra la categoria habilidades del
maestro, componente indispensable dentro segun las perspectivas
teodricas propuestas por Facione, (2007); Scriven y Paul, (1992);
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ambas frecuencias son bastante significativas con relacion a las
categorias presentes en el grafico. Con porcentaje del 9% vy el
6%, respectivamente, aparecen las categorfas referidas a las ti-
pologias de las habilidades, como es ¢/ andlisis (Facione, 2007).
Indagar, generar estimulos y aportes desde el contexto eviden-
ciando una fuerte relacién entre el desarrollo de habilidades a
partir del contexto.

En esta perspectiva, se reconoce entonces que, es a partir
del actuar del maestro en su contexto de aula como se puede
incidir en el desarrollo del pensamiento critico en los estudiantes
(Tamayo, Zona y Loaiza, 2015). Ahora bien, en el tema de las
habilidades que es un asunto también reconocido en los maes-
tros, es evidente, que hay acercamientos teéricos, que permiten
dar cuenta del interés de los docentes por trabajar en sus clases,
aspectos clave del pensamiento critico como el analisis y la in-
dagacién; asunto que, desde lo expuesto por Tamayo, Zona y
Loaiza (2015), es interesante en las aulas en tanto, permite des-
plegar una serie de estrategias para lograr hacer un buen analisis
de las situaciones o tareas que se llevan a cabo en el proceso de
ensefanza con el proposito de conocer cuales son las respuestas
o acciones mas adecuadas y asi tener conciencia de lo que se
debe realizar a nivel cognitivo; lo que implica a su vez emplear
también conocimientos especificos relacionados con la tarea que
se quiere resolver.

Segtn lo expuesto por un maestro se asignan dos funciones
al pensamiento ctitico: La aplicacion del conocimiento a la realidad y
el desarrollo de habilidades tanto generales como especificas en el
maestro. En cuanto a la primera el maestro manifiesta:

M.2 “Considero que es de gran relevancia puesto que es el medio por
el cnal colocamos en prdctica nuestros conocimientos y/ o aprendizajes”.

M.2 Gp 1 “Yo creo que el pensamiento critico debe de estar relacionado
con ¢l andlisis de la realidad, o sea que el nifio sea capaz, de interiorizar
los conocimientos, pero extrapolarlos a la realidad”.

M.2 Gp 2 “El contexto que tuvo él, en el que nacid, influyo mucho para
lo que fue abora_y para lo que fue en algiin momento de su vida”.

En estas afirmaciones se evidencia la relacion del anilisis de la
realidad como factor fundamental para aplicar el conocimiento,
analisis que se realiza en contextos especificos (Bailin, 2002;
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Bailin y Siegel, 2003), es decir, le da un papel clave a la relacién
entre teorfa y practica. Con respecto a la segunda funcién, el
pensamiento critico potencia habilidades de orden general (re-
solver problemas, analizar e indagar), y de orden especifico en el
maestro cuando da buenos estimulos, y ensefianza a través de la
argumentacion, esta categoria hace parte de la propuesta episte-
moldgica basada en criterios del pensamiento critico, que sugiere
el uso, validaciéon de razonamientos y argumentos.

En esta misma direccién Bailin (1999) citado por Gilbert
(20006, p. 254); sostiene que: “El pensamiento critico debe ser
explicitamente normativo, centrado en el cumplimiento de los
criterios y normas, siempre tiene respuesta a la tarea en parti-
cular, se trata de, la situacion problémica de desafios, incluyendo
la solucion de problemas, la evaluacion de teorfas, la realizacion
de obras, la participacion en la tarea creativa y esos problemas
siempre surgen en contextos particulares”. Asf mismo, podemos
apoyar el texto anterior con lo que propone Lipman (1995, p.
146); quien afirma que: “El pensador critico es habil y respon-
sable, utiliza el buen juicio, ya que (1) se basa en criterios, (2) se
corrigen a sf mismos, y (3) es sensible al contexto”.

Asf mismo, se puede observar que el conocimiento no solo
del contexto disciplinar es clave para el maestro, también lo es el
contexto cultural en el cual se desarrollan los sujetos. El maestro
reconoce aspectos constructivistas desde una perspectiva socio-
cultural en los aprendizajes de sus estudiantes. Por otra parte, el
maestro destaca como funciones del pensamiento critico la poten-
ciacion del analisis, resolucion de problemas e indagar, las cuales
son consideras habilidades necesarias para ser un pensador critico.

Al referirse al analisis un maestro afirma que:

M4 En 6.2 ;Por qué el andlisis?

Porgue si yo analizo, yo trasciendo, yo argumento, yo propongo, estoy eviden-
ciando que puedo argumentar, si analizo yo puedo argumentar sobre algo,
adenids es base para razonar y para despertar indagacion en los nisios.

Al referirse a la resolucion de problemas el maestro 2 afirma que:
M.2 Ent 1. ;Qué entiende por Pensamiento Critico?

Es la aplicacion del conocimiento y aprendizaje a la realidad cotidiana,
analizando, formmlando hipdtesis y resolviendo problemas.
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Al referirse al indagar el maestro 2 afirma que:

M.1T En 4 “INDAGAR: permanentemente levando al estudiante a
aprender permanentemente’”.

En lo que concierne a la categorfa analisis, es referenciado en la
clasificacién de Ennis (2013/2015), al igual que en Facione (2007,
pp- 5-7) quien considera dentro de las habilidades intelectuales el
analisis “que implica Identificar la relacién que existe entre la infe-
rencia propuesta y la real, entre las declaraciones, preguntas, con-
ceptos, u otras formas de representacion, para expresar creencia,
juicio, experiencia, razones informaciéon u opinion”.

La resolucion de problemas es otra de las habilidades que
hacen parte de la concepcion del maestro, al igual que en An-
gelo (1995, p. 6) quien considera que el pensamiento critico se
refiere a: “la aplicacion intencional de habilidades racionales de
alto orden, tales como el andlisis, la sintesis, el reconocimiento y
solucion de problemas, la inferencia y la evaluacion”. Categoria
que también es sustentada por Silverman y Smith (2003) citados
por Campos (2007, p. 31), quienes consideran que el pensador
critico debe ser capaz de “Resolver problemas desafiantes”.,
para algunos autores la resolucién de problemas es el escenario
del pensamiento critico (Bailin, 1999; Tamayo et al., 2014; Zona
y Giraldo, 2017), permite no solo el despliegue de todas las ha-
bilidades de pensamiento (Simoén, 1984), permite el desarrollo
de habitos primarios y secundarios (Bailin, 1999; Bailin y Siegel,
2003), convirtiéndose en una posible categoria bisagra en los
diferentes elementos constituyentes del pensamiento critico.

Por otro lado, hay que precisar que, segin Campos (2007, p.
60), apoyado en Armstrong y Stanton, establece una distincién
entre el pensamiento critico y la resolucién de problemas, enun-
ciando que la diferencia estriba en que el pensamiento critico in-
cluye razonamientos acerca de problemas abiertos o poco estruc-
turados, mientras que la resolucion de problemas es considerada
mas reducida en su amplitud. Teniendo en cuenta lo anterior, se
puede considerar la resolucién de problemas como un proceso
que pretende obtener soluciones especificas a situaciones deter-
minadas, por el contrario el pensamiento critico busca construir
una representacion posible de una situacion.

En segundo lugar, estar bien informado es considerado por
Ennis (2013/2015), como una cualidad constituyente de la ca-
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racterizacion de un pensador critico, la cual puede ser asumida o
validada como proceso de indagacion, es decir es un mecanismo
elaborado e intencionado hacia la bisqueda de hipétesis, expli-
caciones, planes, fuentes y alternativas, relacionadas con la curio-
sidad intelectual, otros autores como Beyer (1988) reconocen que
el pensamiento critico es la habilidad para recoger, usar y evaluar
informacién de una manera efectiva, estas dos posturas sustentan
la concepcion del maestro 2. Cabe anotar que no solo debe cen-
trarse en esta habilidad, algunos autores consideran que es insufi-
clente centrarse en la indagacion sin intencién y sin conciencia en
el aprendizaje y ensefianza de las ciencias (Tamayo, et al., 2014).

El maestro 2 afirma ademas que las habilidades mencionadas
anteriormente (analizar, resolver problemas, indagar) estan li-
gadas unas con otras, lo cual se sustenta en la siguiente cita:

M.3 Ent 6.1 conocer, analizar e indagar. Todas van ligadas unas con otras.

Planteamiento que es relacionado con la postura de Ennis (2002,
p.1), al afirmar que: una persona que posee pensamiento critico
debe integrar necesariamente todas las cualidades cuando decide
que creer o hacer; es decir, cuando se adquieren o se desarrollan
habilidades, o cualidades deben estar articuladas entre s, ya que
no actdan por separado, estas actuarfan en conjunto, es posible
que no las vea como una secuencia de habilidades una a una sino
que se vea como un bucle que permitirfa transitar de una a otra
relacionandolas y desarrollandolas en su conjunto.

La ultima funcién que le atribuyen los maestros al pensa-
miento critico esta relacionada con habilidades especificas de un
maestro, entre ellas se encuentran: generar buenos estinnlos con un
9%, la enseiianza con un 6% y el aporte a través de la argumentacion
con un 9%, habilidades que se sustentan en las siguientes citas:

Al referirse el maestro 2 a la generacion de buenos estimulos,
segun el curriculo y a través de la argumentacion, afirmando que:

M.2 Ent 5.1 Los buenos estimmulos estan en base a los intereses de los nirios.

M.2 Ent 4.1 La enseiianza hay que darla segin el curriculo.

M.2 Ent 3.1 Entonces ya cuando. .. retomo lo que decia ahorita,
ctando una ya tiene al ninio dos o tres meses ya sabe uno que le ha
enseniado, mds o menos que saben ellos ya se empieza como a incitarlos
a ellos a que argumente a que proponga.
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Siguiendo a Campos (2007, p. 67) y ubicados desde la ensefianza,
los maestros deberfan propiciar o potenciar en sus estudiantes la
habilidad de pensar criticamente, de tal manera que los esfuerzos
deberfan estar orientados a motivar o estimular diversos tipos de
habilidades de pensamiento critico, como son:

* La facultad especifica de pensamiento critico relacionada al
campo disciplinario de un dominio, en el cual el sujeto usa el co-
nocimiento y la forma de pensar de su campo de especializacion.

* La facultad general de pensamiento critico relacionada con la
cultura general y la vida cotidiana.

En este sentido, las afirmaciones del maestro se relacionan teé-
ricamente con la postura de Campos (2007), en cuanto a la ge-
neracién de buenos estimulos en el proceso de ensefianza, de-
bido a que la facultad general tiene en cuenta la cultura y la vida
cotidiana, lo cual es un punto de partida valioso para estimular
el pensamiento critico en los nifios dada la relacién con los inte-
reses que ellos poseen.

De igual manera, los maestros afirman que es necesario in-
citar a los estudiantes en la argumentacion y la proposicion; en
esta direcciéon Mayer y Goodchild (1990), Huitt (1999), expresan
que el pensamiento critico es una actividad mental, un pro-
ceso activo y sistematico de comprension y evaluacion de argu-
mentos, un argumento provee la certeza de la afirmacion acerca
de las propiedades de un objeto, es una gufa en el desarrollo de
creencias, toma de decisiones que utiliza la evidencia para apoyar
o rechazar una afirmacion.

Por consiguiente, la ensefianza debe incorporar la argumenta-
cién como proceso clave para el desarrollo del pensamiento critico
y con ello manejar adecuadamente diversos problemas, puntos de
vista, posiciones personales y grupales de los estudiantes, a pesar
de no llegar siempre a resultados exitosos segun los autores.

Los maestros asumen /a potenciacion de habilidades generales y es-
pecificas con un 59% acumulado, como funcién del pensamiento
critico, en donde se hace énfasis en las habilidades que debe
poseer un maestro. Las concepciones del maestro 2 incorporan
elementos de las propuestas de psicologia cognitiva, la filosofia,
y didactica de las ciencias, aunque no posee claridad y profundi-
zacion sobre el tema, reconoce que para su enseflanza se debe
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romper con esquemas y paradigmas tradicionales centrados en
la transmisién de conocimientos. Es conveniente reconocer que
existe dispersion conceptual y puntos de encuentro (compo-
nente actitudinal) entre los autores, sus propuestas estan orien-
tadas segun sus intereses disciplinares, lo que conlleva a tener
en cuenta sus diferentes aportes para el campo de la didactica
de las ciencias. El pensamiento critico es asumido por los maes-
tros desde tres grandes componentes: La funcion, las actitudes o
disposiciones y las habilidades del maestro. En cuanto al primer
componente se interpreta que el pensamiento critico permite
aplicar conocimiento desde el contexto, movilizar el pensa-
miento e indagar, esta ultima funcién es la categorfa mas fuerte
de la red semantica, y es asociada con el segundo componente
el cual hace referencia a las actitudes o disposiciones que debe
poseer un pensador critico en las cuales también se encuentra
mente abierta, persistencia, reflexion, y las habilidades como
tercer componente incluyen la motivacién, la metodologia o en-
seflanza y la reflexién.

De otra parte, la funcion movilizar el pensamiento se mani-
fiesta en las siguientes citas:

M.1 En 3: ;Qué importancia le da al pensamiento critico? Y 3 Por qué?

“Mucha ya que permite la movilizacion del pensamiento y esto permite
crear nuevos intereses” .

M4 Gp 1 Yo pienso que es desestabilizar el pensamiento critico y
buscar el spor qué?”

M5 En 6 “El pensamiento critico deberd servir para cambiar estas
estructuras’”.

La categorfa que le asignan los maestros a la funcién “movilizar
el pensamiento”, es coherente con las posiciones de Campos
(2007, p. 13) al afirmar que “E/ Pensamiento Critico permite a la
persona el empoderamiento e independencia en sus actos, asi como la anto-
rrealizacion personal, profesional y cindadana”y con Huitt (1999, p.4),
quien sostiene que “El pensamiento critico es la actividad mental
disciplinada de evaluar argumentos o proposiciones y hacer jui-
cios que puedan guiar el desarrollo de creencias y la toma de
decisiones”. Teniendo en cuenta el sustento tedrico, movilizar el
pensamiento implica generar autonomia en el sujeto, de manera
tal, que las decisiones que tome estén orientadas por argumentos
y evaluaciones y con ello transformar las creencias o ideas y por



74 Yasaldez E. Loaiza, John R. Zona & Oscar E. Tamayo

la habilidad autorregulacién que implica el monitoreo cons-
ciente de las propias actividades cognitivas. Esta funcién aunque
no esta muy desarrollada por parte de los maestros, puede ser
comprendida como un elemento potenciador de pensamiento
critico, que requiere del estudio en profundidad de dimensiones
como la argumentacion, la resolucién de problemas, toma de
decisiones y la metacognicién, elementos clave en la enseflanza
y aprendizaje de las ciencias (Tamayo et al., 2015).

La segunda funcién hace referencia al conocimiento desde el
contexto, posicién que es sustentada en las siguientes citas:

M.2 En 2 ;Qué importancia le da usted al pensamiento critico? ;Y por
qué? “Considero que es de gran relevancia puesto que es el medio por
el cual colocamos en prictica nuestros conocimientos y/ o aprendizages”.

M.5 Gp 1 “Yo creo que el pensamiento critico debe de estar relacionado
con el andlisis de la realidad, o sea que el niro sea capaz de interiorizar
los conocimientos pero extrapolarios a la realidad”.

M. T Gp 2 “E/ contexto que tuvo él, en el que nacid, influyd mucho para
lo que fue abora y para lo que fue en algin momento de su vida”.

M.5 Gp 1 “El pensamiento critico conduce a descontextualizar todo
momento de la vida”.

M.3 En 2 “Se debe pues tener un amplio conocimiento del contexcto”.

M4 Ent 2.2 “Vamos a encontrar que conociendo ese contexito somos capaces
de elaborar en ellos ese pensamiento critico de acuerdo a sus posibilidades”.

Las manifestaciones de los docentes se relacionan con las posturas
tedricas mencionadas, determinandose una estrecha relacion entre
el pensamiento critico y contextos particulares; por consiguiente la
aplicacion de conocimientos a la realidad estd determinada por el
contexto en particular, permitiendo identificar, afrontar y/o datle
una posible solucién a una situaciéon o problema, o para realizar
algtn tipo de obra, es decir, cada situacién, problematica o expe-
riencia surge en un contexto particular que estipula como llevar a
la practica conocimientos que posean los sujetos.

En esta direccion los maestros de basica primaria sustentan
sus concepciones en las prospectivas de la filosoffa, que hace
énfasis en sensibilidad del pensamiento critico a dominios espe-
cificos de conocimiento (Lipman, 1995; Bailin y Siegel, 2003),
es importante anotar que en este nivel educativo los maestros
orientan todas las asignaturas, lo que resulta interesante para este
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trabajo, es si para cada una de estas disciplinas emplean mo-
delos diferentes de pensamiento critico, que hace harfa énfasis
en los conocimientos de base (Bailin y Siegel, 2003 ), o si por el
contrario es un solo modelo que podria transversalizar todas las
asignaturas que orientan en sus clases.

En este orden de ideas, para los maestros la categoria mas
fuerte que harfa parte de sus concepciones, estrategias de ense-
flanza y por ende su concepcion de aprendizaje, es la indagacion,
lo que se sustenta en las siguientes citas:

M.T Ent 2.1: “Porque no me conformo con lo que me estin dando, en-
tonces si quiero saber mds debo de indagar sobre un tema o el tema que
se esté tratando. .. ya, y sacar mis propias conclusiones”.

M.1T Ent: 6.3 spor qué crees que se debe consultar permanentemente?

Sobre diferentes temas y de acuerdo al circulo donde uno se mueve y la
investigacion que uno haga. . .ya.

M.2 En 4 “INDAGAR: permanentemente Hevando al estudiante a
aprender permanentemente’”.

M.3 Ent 4.4 “Me cuestiono, busco todo como el problema y esto me va
a llevar a tomar varios caminos, porque si me conformo no voy a buscar
nada, me conformo con lo gue me dieron y ya”.

M.4 Ent 1.1 “3Cimo obtienes ese conocimiento y buscas la verdad?

Mediante preguntas, se indaga con el nino buscando, presentindole va-
rias formas de buscar, indagar”.

Al remitirnos a Ennis (2002, p. 1), se asume que una persona con
pensamiento critico debe poseer once cualidades, dentro de las
cuales se encuentra:

* Tratar de estar bien informado.

Estar bien informado es considerada por Ennis (2002, p. 1),
como una cualidad constituyente de la caracterizacién de un
pensador critico, la cual puede ser asumida o validada como
proceso de indagacion, es decir es un mecanismo elaborado
e intencionado hacia la busqueda de hipétesis, explicaciones,
planes, fuentes y alternativas, relacionadas con la curiosidad in-
telectual. Sin embargo, estos componentes no son mencionados
por los maestros como mecanismo intencionado y consciente,
se orientan mas a los postulados de Beyer (1988), en los que
considera que es una habilidad para recoger, evaluar y usar in-
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formacion, relacionan la indagaciéon como un proceso que debe
propiciar o potenciar el maestro en el aula, como mecanismo
facilitador del pensamiento critico en estudiantes, los maestros
no mencionan que plantean hipotesis (utilizadas de manera fre-
cuente en el pensamiento cientifico), construyen explicaciones,
argumentos a través de la indagacion.

Ademias, la categoria zndagar también es concebida no solo
desde la funcion, para algunos de los maestros hace parte de
las actitudes o disposiciones del pensador critico, asimismo son
incluidas la mente abierta, reflexionar y ser persistente.

Al referirse a la mente abierta los docentes afirman que:

M.4 En 6. “3Qué caracteristicas piensas que debe poseer un buen Pen-
sador Critico? ;Y por qué?

Poseer una mente abierta y utilizar cualquier detalle para encontrar la
explicacion y poder profundizar y aleanzar aprendizajes significativos”.
M.5 En 4 mente abierta: el maestro debe tener una mente abierta, estar
dispuesto a escuchar y a debatir disparates, todo mensaje se debe analizar.

En esta misma direccion segun un articulo de la University of
New México, College of Nursing (2005) citado por Campos
(2007, p. 32); menciona las caracteristicas basicas que debe po-
seer un pensador critico: “Mente abierta: sensible a sus propios
sesgos, respeta los derechos de los otros que tienen diferente
posicion, dispuesto a desafiar sus propias creencias”, asi mismo
menciona que el pensador critico debe ser: “maduro y estar dis-
puesto a realizar juicios reflexivos, a revisar planteamientos y re-
considerarlos si es preciso”. Las concepciones de los maestros
presentan consenso tanto el componente actitudinal como en
algunas de las habilidades del pensamiento critico, solo uno de
ellos menciona la importancia de la argumentacion en el desa-
rrollo de sus clases.

La segunda disposicién mencionada es la reflexion, los maes-
tros sostienen que:

M.3 Ent 1.2 “Es volverle a insistir sobre lo que ya estd, y mirar en
que podemos apoyarnos, que le podemos agregar, que podemos guitar”.
M.5 Gp 1 “Cuando no somos capaces de decir, en que postura, esta

mii posicion, es ésta o por qué si no hay dominio nos atemorizamos nos
da temor”.
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Ennis (2002, p. 2), afirma que: “El pensador critico debe estar
dispuesto a ser reflexivo y consciente de sus propias creencias’.
En esta logica se piensa el proceso reflexivo como un compo-
nente autorregulador debido a que Facione (2007, p. 7), enuncia
que: “una habilidad intelectual que configura el pensamiento cri-
tico es la autorregulacién, que implica el monitoreo consciente de
las propias actividades cognitivas”, es una habilidad que permite
autoexaminarse y autocorregirse en sus procesos de aprendizaje.
Los maestros resefian la reflexién como una actitud, sin embargo,
se debe relacionar con un proceso mas elaborado denominado
monitoreo, que se realiza a los propios procesos mentales durante
la realizacién de una tarea de forma consciente (Ennis, 2002).

La dltima disposicion se refiere la categoria persistencia los
maestros afirman que:

M.3 En 6 “Tnvestigador, persistente (inquieto mentalmente)”.

M4 Ent 6.1 Que sea mejor dicho de esas cosas como. ... persistente, esa es
la palabra persistente para poder trabajar con estos nisios.

M4 Gp 1 Y no ser conformista con las cosas, como ir mis a fondo pues
de los conceptos, no quedarme en un concepto ir a buscar el spor qué?”.

Desde alli se evidencia un afan por profundizar sobre los con-
tenidos, es ir mas alla de la simple evidencia empirica, que en
términos de Paul (1992) citado por Campos (2007, p. 35); es
equivalente a la “perseverancia intelectual” que se refiere a una
buena disposicién y conciencia de la necesidad de la verdad y
de un propésito intelectual a pesar de los impedimentos que se
presenten. La no conformidad es una caracteristica vital en el
pensador critico que potencie la persistencia, es decir los pen-
sadores criticos deberan de persistir hasta encontrar la solucion
o meta que se ha propuesto a pesar de las adversidades, lo que
conlleva a un analisis el cual identifica, que es necesario no solo
desarrollar las habilidades, se requiere de aspectos actitudinales
para ser un pensador critico (Facione, 2007).

Como tercer componente los maestros dentro de sus con-
cepciones incluyen habilidades que debe poseer un maestro con
pensamiento critico entre ellas se encuentran la curiosidad, la
motivacion, la metodologfa. Al referirse a la metodologfa hacen
una telaciéon con la ensefianza las cuales son sustentadas en las
siguientes citas:
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M.2 Ent 4.1 enseiia al nifio en cierta etapa en cierta drea, en cierto
nivel de aprendizaje, las informaciones deben de ser segin las edades,
segrin el nivel, dsea la informacion bdsica.

M.3 Gp 2 las mismas actividades que sean agradables, llamativas.

M.4 Gp 2 el maestro puede tener varias herramientas, no solamente
tenerlas sino utilizarlas tener las tics, que es una buena herramienta.

M.5 En3 Las lecturas seguidas de trabajo que se practican en aula de
clase, los induce a que piensen, a que ragoneny a que manifiesten su
punto de vista.

Este tipo de caracteristica no esta centrada en la transmision de
conocimientos, tiene en cuenta la edad de los sujetos, el disefio
de actividades agradables que potencien el interés, el uso de las
TIC (medios de comunicacién multimodal), y el uso de lecturas
que promueven el razonamiento componente de la perspectiva
filosofica. Es una caracteristica que evidencia nuevas maneras de
ensefanza, en términos de Campos (2007, p. 67), los maestros
deberfan propiciar o potenciar en sus estudiantes la habilidad de
pensar criticamente, de tal manera que los esfuerzos deberfan
estar orientados a estimular diversos tipos de habilidades, dispo-
siciones, habitos de pensamiento critico, como son:

* La facultad especifica de pensamiento ctitico relacionada al
campo disciplinario de un dominio, en el cual el sujeto usa el co-
nocimiento y la forma de pensar de su campo de especializacion.

* La facultad general de pensamiento critico relacionada con
la cultura general y la vida cotidiana.

En este sentido, las afirmaciones de los maestros se telacionan
tedricamente con estas posturas, en cuanto a la generaciéon de
buenos estimulos en el proceso de ensefianza, debido a que la
facultad general tiene en cuenta la cultura y la vida cotidiana, lo
cual es un punto de partida valioso para estimular el pensamiento
critico en los nifios dada la relacién con los intereses que ellos
poseen. Estas manifestaciones sobre la enseflanza vista como
una habilidad que debe poseer un maestro con pensamiento cri-
tico, sin embargo, es complicado ensefiar a pensar criticamente,
especialmente cuando los estudiantes no han estado expuestos a
este proceso anteriormente (Campos, 2007); es decir, si ensefar
a pensar criticamente es una de las finalidades principales de la
escuela y de la educacion en cuanto a que permite que la persona



Los maestros y el pensamiento critico 79

tome decisiones sustentadas en argumentos y contextos, entonces
se debe asumir el curriculo como un espacio que contribuya en la
formacién de pensamiento critico en todos los estudiantes, desde
el campo disciplinario de un dominio, como también desde el co-
nocimiento de la cultura general y la vida cotidiana.

Estos componentes metodoldgicos, estan relacionados con
despertar la curiosidad en los estudiantes, sustentado en las si-
guientes citas:

M.3 En 6 Es importante la curiosidad, no conformarse con lo que le dan.

M.3 En 3 CURIOSIDAD: Para indagar sobre los conceptos y demis
posiciones.

M.3 Ent 4.2 “3Por qué crees que la curiosidad es importante?
Porgue si yo me conformo y no tengo curiosidad no voy a investigar nunca’.

M.4 Gp 1 Pero hay otros niios que son muy inquietos que les gusta
buscar en libros y saben conceptos y eso le ayuda a uno nmcho para
trabajar en el anla de clase.

Caracteristica importante de acuerdo con Paul (1992), debido a
que es factor constituyente de un pensador critico, planteando
que la curiosidad intelectual es una disposicién para entender el
mundo. Esto implica que un pensador critico debera despertar
en ¢l la curiosidad para conocer su entorno, y mas en los maes-
tros que deberan de despertar curiosidad en sus estudiantes. Una
de las propuestas del autor radica en el planteamiento de pre-
guntas en clase, para promover el interés, la comprension y por
ende despertar la curiosidad, sustentado en el método Socratico
de preguntas seguidas ante cada respuesta.

La ultima habilidad que debe poseer un maestro es el analisis,
manifestando que:

M.1 En 6.2 ;Qué caracteristicas piensas que debe poseer un buen
Pensador Critico? ;Y por qué?

Analizar y cuestionar dando aportes que sustenten la teoria’.

M.2 Ent 6.2 sPor qué el andlisis?

Porgue si yo analizo, yo trasciendo, yo argumento, yo propongo, estoy eviden-
ciando que puedo argnmentar, si analio yo puedo argnmentar sobre algo,
ademds es base para razonar y para despertar indagacion en los nifios.

M.3 Gp 2 ;Existe otro tipo de habilidades en las cunales se pueden
entender mejor la realidad? Ser como analitico.
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M.4 Gp 2 Entonces uno tiene que ser muy analista, porque los conoci-
mitentos de maestro deben analizare e impartirse desde la postura de la
enseianga y no de la ciencia como ciencia.

La categoria andlisis es considerada una habilidad mencionada
en parrafos anteriores que hace parte de la taxonomia de Ennis
(2002), y Facione (2007). Cabe anotar que es la habilidad de
pensamiento, mas mencionada por los maestros. Las preguntas
que surgen radican en lo que entienden por analisis y sus aplica-
ciones a los diferentes contextos y metodologfas de ensefianza
para el desarrollo del pensador critico.

Al referirse a la motivacion los maestros afirman que:

M.3 Gp 2 “3Como contribuye en el anla de clase a la formaciin de
pensamiento critico?
Yo pienso gue la motivacion, porque alli espero algo bueno”.

M4 Ent 2.2 “3Y como lo motivas?

Eso ya es dindmica del maestro, o el empuje que le pone, las ganas que
le pone, las cositas que le pone, todo lo que uno le va levando”.

M.5 En4 “MOTIVACION: E/ maestro debe ser mny motivador, esto
es, motivar cada dia al nino para esa admision de nuevo aprendizaje; el
maestro no debe ser desmotivador”.

Los planteamientos anteriores, permiten reconocer la impor-
tancia de la motivacidn y el interés en realizar las actividades
propuestas en clase, que ha sido contrastada a lo largo del escrito
entendida como una actitud importante del pensamiento critico;
y que en tal sentido, vale la pena retomar a Haskins (2016, p. 4);
quien propone que dentro de los diversos eventos para adoptar
una actitud de pensador critico es imprescindible presentar una
“Alta motivacion” como condicién esencial en el desarrollo de
este tipo de pensamiento. De igual manera, lo expuesto por
los maestros esta en consonancia con lo que dispone Campos
(2007, p. 58), al enunciar que una de las situaciones o actitudes
que impiden o no favorecen el ejercicio del desarrollo del pensa-
miento critico es “la falta de motivacion”.

Esta concepcion de los maestros se identifica entonces con
las posturas de estos dos autores, quienes desde sus estudios y
teorfas dan gran relevancia al asunto de la motivacién en los pro-
cesos de ensefanza y de aprendizaje y en tal sentido, defienden
que la motivacién es un factor decisivo, es decir, la motivacion
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es necesaria para adquirir nuevos aprendizajes, implicando que
este componente sea una habilidad propia del maestro y que
para la propuesta de la didactica de las ciencias es de suma im-
portancia y es constituyente de la propuesta investigativa.

En sintesis, se encuentra que los maestros al hablar sobre
pensamiento critico presentan ideas pertenecientes a diferentes
perspectivas tedricas; es decir no hay una aproximacioén concep-
tual coherente que pueda referenciarse como soporte en los dis-
cursos y acciones de los docentes, por lo que es necesario reco-
nocer que existe entonces cierta dispersion conceptual cuando
los maestros se refieren al pensamiento critico, asimismo, pocos
referentes especificos tienen sobre esta categorfa de estudio y, en
todos los casos analizados, se tefieren a este constructo desde el
sentido comun.

Conclusiones

Al caracterizar el pensamiento critico de maestros de grados ter-
cero, cuarto y quinto de bésica primaria de la Escuela Normal
Superior de Caldas, se determina que: la indagacion se constituye
en una categorfa fundamental en la constitucion de pensamiento
critico de los maestros. Categoria que consideramos requiere de
otros elementos que permitan ir mas alld de la acumulacién de
informacion, sin compresion de la misma, con lo cual podria verse
como una metodologia de ensefianza tradicional.

En lo concerniente a las categorias reflexion, curiosidad y
persistencia se destaca el énfasis sefialado por los profesores en
funcién de enfatizar en estos aspectos, los cuales muestran des-
centramiento de los asuntos conceptuales caracteristicos de los
procesos de ensefianza y de aprendizaje; no obstante lo anterior,
acompafiar esta aproximaciéon mas de naturaleza intuitiva con
desarrollos provenientes de los estudios en pensamiento critico
puede enriquecer estos acercamientos iniciales.

De igual manera las categorfas motivacion y metodologia son
de gran relevancia en cuanto a las habilidades que debe poseer
un maestro con pensamiento critico, categorias que en las pers-
pectivas tedricas presenta poca profundidad en sus estudios y
que se sugiere incluirlas como habilidades propias de un maestro
que potencia el desarrollo del pensamiento critico en educandos.
Es necesario analizar los tipos de motivaciéon y metodologfas que son
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desarrolladas en el aula de clase y que pueden ser parte de la propuesta
para la didactica de las ciencias planteada en este escrito, dentro de los
componentes emotivo y de formacion del profesorado.

En el grupo de profesores investigados el pensamiento critico
es sensible al contexto relacionado con las posturas de Bailin y
Lipman. El contexto es referenciado como un detonador del pen-
samiento critico, es asumido como un espacio donde se aplica y
construye conocimiento. Por consiguiente, una implicacién didac-
tica consiste en enseflar y aprender desde diversos contextos y
espacios; es decir, los laboratorios, museos, zoolégicos, espacios
virtuales, entre otros, pueden conducir a desarrollar habilidades y
actitudes que constituyen el pensamiento critico.

Se recomienda antes de incorporar programas para poten-
ciar el pensamiento critico, conocer las concepciones y modelos
explicativos de maestros y estudiantes, para identificar: posibles
obstaculos que no permitirfan su desarrollo, elementos teéricos y
metodologicos que pueden ser articulados con las diferentes pers-
pectivas planteadas, en donde se ha reconocido la falta de con-
senso, y en donde se enfatiza en esta propuesta intervenciones
didacticas en relacién a cada saber disciplinar y a cada contexto
cultural educativo, en donde consideramos que el pensamiento
critico es sensible a dominios especificos de conocimiento.

Funciones como la movilizacion del pensamiento estan orien-
tadas a la reflexién profunda del conocimiento y se relaciona con
algunos elementos de orden metacognitivo, por eso consideramos
que esta categoria es uno de los elementos constituyentes del pen-
samiento ctitico, junto con la resoluciéon de problemas, la argu-
mentacién, las motivaciones y emociones en el aula de clase. La
categoria metacognicion en términos de la psicologia cognitiva es
la habilidad mas duradera, que influye en el progreso de las demas.
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Resumen: Dentro de un contexto donde la ensefianza de las ciencias ha
quedado relegada a un nivel puramente instrumental, una transmisiéon de
contenidos asumidos como validos por y desde la autoridad del docente.
Un equipo de seis maestros de la Institucion Agticola de la Sabana estudié
el desarrollo del pensamiento critico en educacioén basica primaria a través
del disefio y aplicacion de secuencias didacticas basadas en la indagacion.
Siguieron una metodologfa de Estudio de Clase para una muestra de 25
estudiantes de ciencias naturales grado quinto y establecieron que las habili-
dades de pensamiento critico tuvieron presencia significativa al ser evidente
en el andlisis de las correspondientes rdbricas de evaluacion escala de Likert.
Palabras clave: indagacion, didactica, pensamiento critico, estudio de clase.

Abstract: Within a context where the teaching of science has been set
aside to a purely instrumental level, a transmission of contents assumed
as valid by and from the teacher’s authority, a team of six teachers from
the Instituciéon Educativa de la Sabana studied the development of critical
thinking in elementary education through the design and application of
didactic sequences based on Inquiry. They followed a Lesson Study me-
thodology for a sample of 25 Natural Science students from 5th grade
and established that critical thinking skills had a significant presence as
they were evident in the analysis of Likert scale evaluation rubrics.
Keywords: inquiry, didactics, critical thinking, lesson study.

Resumo: Dentro de um contexto em que o ensino da ciéncia foi relegado a um
nivel puramente instrumental, uma transmissio de conteddo assumida como
valida pela autoridade do professor, uma equipe de seis professores da Insti-

Alonso, A. & Campiran, A. (coords.) (2021). Pensamiento Critico en Iberoamérica:
Teoria e intervencion transdisciplinar. México: Editorial Torres Asociados. 743 p.
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tuicdo Agricola de Ia Sabana estudou o desenvolvimento de Pensamento cri-
tico na educagio basica através do desenho e aplicagao de sequéncias didaticas
baseadas em inquérito. Eles seguiram uma metodologia de Lesson Study para
uma amostra de 25 estudantes do quinto ano de ciéncias naturais e estabelece-
ram que as habilidades de pensamento ctitico tinham uma presenca significati-
va, como eram evidentes na analise das rubticas de avaliacio escala Likert.
Palavras-chave: inquérito, didatica, pensamento critico, lesson study.

Objetivos
Para alcanzar el objetivo general:

Disenar secuencias didacticas por zndagacidn para el desarrollo de
pensamiento critico.

Se plantearon los siguientes objetivos especificos:

a. Establecer los referentes conceptuales que fundamentan la
ensenanza de las ciencias por indagacion.

b. Disefiar las secuencias didacticas para el desarrollo de
pensamiento critico.

c. Identificar las habilidades de pensamiento alcanzadas tras
la aplicacion de las secuencias en educacion basica primaria.

Referente conceptual

Respecto al Constructivismo y desde la teorfa piagetiana, Cordén
(2008) hace mencion a la influencia que ejercen los estadios de desa-
rrollo cognitivo y de la equilibracion en la ensefianza de las ciencias,
tanto desde las perspectivas que las comparten e intentan aplicarlas,
como de aquellas que se pronuncian asumiendo posturas criticas.
Es mas, tal teorfa se sintetiza en una interpretacion de la forma en
la cual progresan las estructuras cognitivas, avances que se llevan
a cabo gradualmente mediante procesos de asimilacién y acomo-
dacion. Desde la teorfa de Vygotsky el citado autor destaca, entre
otros: el valor de la instruccion en relacion con el desarrollo; las fun-
damentales relaciones entre pensamiento y lenguaje; la influencia
social tanto en el aprendizaje como en el desarrollo; el concepto
de zona de desarrollo potencial y las distinciones entre conceptos
espontaneos y clentificos. Segun Chiarenza (2011), la teoria esta-
blece que es en la zona de desarrollo préximo donde interviene el
docente para lograr un aprendizaje real en el alumno.

En relacién a la éndagacion en ciencias, se subraya su ocurrencia
reiterada en la cotidianidad y su empleo para enfrentar interro-
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gantes del diario acontecer, desde la perspectiva de construir res-
puestas o resolver problemas, con base en hechos y observaciones.
A nivel educativo, la zndagacion se convierte en una potente estrategia
para ensefar a los estudiantes a investigar problemas y responder
a cuestionamientos desde las evidencias, en una clara intencién de
desarrollar habilidades de pensamiento critico, otorgandole al edu-
cador el rol de orientador o mediador entre el estudiante y sus inte-
reses en la construccion y apropiacion de aprendizajes.

A partir del enfoque de ensefianza de la ciencia desde la com-
prension, autores como Gil, D. (1986), destacan la importancia de
la ruta que se gesta para llegar a su cuerpo de conocimientos. Bien
lo expresa Furman (2008), al afirmar que “lo mas importante no es
tanto aquello que sabemos sino (...) el proceso por el que llegamos

a saberlo” (p. 9).

Como lo expresan Eggen y Kauchak (2010) “la estrategia busca
desarrollar habilidades de pensamiento superior y critico como aque-
llas habilidades que generan conclusiones y se estiman a partir de la
evidencia que remite a datos o pruebas de hechos observables. El
memortizar informacion y concluir sobre creencias, autoridad o emo-
cién, como lo sefialan los autores, no es pensamiento superior ni
critico, ni genera aprendizaje significativo en los estudiantes” (p. 324).

Particularmente, la zzdagacion en ciencias, ha sido vinculada bajo un
enfoque de descubrimiento o con el desarrollo de experiencias aso-
ciadas al método cientifico. Por su parte Furman (2008), la relaciona
con “practicas que dejan de ser simplemente momentos de poner
<manos a la obra>, para convertirse en oportunidades de <mente
en accién>" (p. 13).

Sobre las fases de la zndagacion, Verdugo (2012) relaciona cuatro
pasos: z) focalizacion, 7) exploracion, 7z) comparacion y contraste y
7v) aplicacion, las cuales le permiten al estudiante intervenir en su
propio proceso de formacion, al confirmar o modificar sus con-
cepciones alternativas, argumentar sus respuestas, fundamentar
sus observaciones, y estimular capacidades lecto—escritoras y
comunicativas desde una gufa de actividades disefiada por el do-
cente y que conduce al estudiante hacia un aprendizaje efectivo.
De esta manera, la ciencia que se le presenta es la ciencia real y
no la idealizada en los libros, que en ultimas, es la que se replica
en las aulas.
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Para Kabalen (2012) y Fisher (2007) [citados por Causado,
et al. (2015)] el planteamiento de preguntas, la definiciéon de
problemas, el analisis de suposiciones, el considerar otras pers-
pectivas e interpretaciones que refuercen la calidad de los ar-
gumentos que apoyan o no una idea o creencia hacen parte
fundamental del pensamiento critico. Y en esta linea como lo
menciona Causado, tomado de Elder & Paul (2003), se sostiene
que una caracteristica del pensador critico es la formulacion de
preguntas cruciales, pues saben comunicarse efectivamente y
plantean conclusiones bien razonadas a problemas.

Desarrollar pensamiento critico implica la formulacion de
preguntas, el planteamiento de hipdtesis, la busqueda de evi-
dencias, el analisis de datos e informacion, la rigurosidad pro-
cedimental, la sistematizaciéon y comunicacién de resultados,
entre otros aspectos que se ven favorecidos desde la indagacion.
Es importante resaltar que la ensefianza de dicho pensamiento
permite el mejoramiento en las capacidades para innovar y crear,
ademas de incrementar su motivacién al auto aprendizaje. En
general el pensamiento critico permite discernir y establecer una
posicion a partir de los argumentos lo cual es imprescindible
para la toma de decisiones durante toda la vida.

En referencia a las secuencias didacticas por #ndagacion, el Minis-
terio de Educacién Nacional (2013), considera que tienen sustento
en la politica de calidad para el sector educativo, la cual prioriza
cerrar la brecha de inequidades educativas entre los sectores oficial
y privado y entre las zonas rurales y urbanas. Los programas que se
desarrollan en el marco de tales directrices se orientan prioritaria-
mente al diseflo e implementacién de estrategias innovadoras que
faciliten el acceso a la escolaridad y la permanencia de la poblacion
atendida, y simultineamente generen un desarrollo profesional en
los docentes desde el mejoramiento de las practicas de ensefianza tal
como lo afirman Vilches & Gil (2007).

Las secuencias que se apoyan en la zndagacion, asumen una
posicion constructivista, donde el estudiante es el generador
del conocimiento en la clase bajo una oportuna orientacion
del maestro, aspecto que se coloca en contraposicion a la ense-
fianza mecanica de contenidos, el aprendizaje por repeticion o a
la priorizacion de la aplicacion de procedimientos algoritmicos
que no reparan en el proceso por el cual la ciencia produce un



Secuencias didécticas para el desarrollo de pensamiento critico 89

determinado saber. Por lo anterior, y en procura de generar pen-
samiento critico, cada secuencia parte de una pregunta central
con una cuidadosa elaboracién, de forma que fomente el interés,
la curiosidad, sensibilidad y al igual que Hernandez (2005) “ad-
mirar el mundo como una pregunta inagotable de asombro” que
finalmente suscite la formulacién de mayores cuestionamientos
y soluciones viables en el estudiante (p. 28). A partir de la pre-
gunta central se desprenden otras a manera de sub preguntas
que tienen el proposito de guiar al estudiante hacia la construc-
cién de saberes, cuya consolidacion en su estructura cognitiva de
cabida a nuevos aprendizajes.

Metodologia

Tanto la articulacién de las secuencias didacticas por indagacion
como su proceso de construccién y refinamiento se funda-
mentan en la Metodologfa Estudio de Clase, que se perfila hacia
el mejoramiento del proceso ensefianza y aprendizaje en el aula
(Benavides y Calvache 2013). Dado que esta metodologia alude a
la conformacién de grupos de estudio se procedi6 a conformar
un equipo con maestros de la Institucién Educativa Agricola de
la Sabana y la Institucién Educativa Las Mesas.

Posteriormente y para proceder al cumplimiento de los pri-
meros objetivos. Se hicieron reuniones para analizar en primera
instancia, documentacién relacionada con la indagacidn en cien-
cias y complementar la informacién con asesorfa de expertos.
Esto permitié identificar los aspectos en la ensefianza de las
ciencias que se relacionan con el desarrollo de habilidades pro-
pias del pensamiento superior y critico.

Seguidamente, el equipo centrd su atencion en documentos
que resefian secuencias didacticas para ciencias naturales: An-
gulo & Quintanilla (2010); Programa Educativo Rural, PER II.
(2013) [v. Ministerio de Educacién Nacional (2013)]; Estrategias
de ensefianza (2010) [v. Universidad La Salle (2010)], entre otros.
Bajo esa perspectiva, se hizo necesaria una discusiéon académica
al interior del equipo para bosquejar secuencias didacticas pro-
pias. En este punto, se instala la fase de planeacién del Estudio
de Clase que requiere una preparaciéon minuciosa de la estruc-
tura de la secuencia. Para tal fin, el equipo docente seleccioné
dos contenidos curriculares, insertos en la programacién para
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grado quinto de educacion basica primaria: los fluidos en reposo
y el movimiento curvilineo. Estandares Basicos de Competen-
cias, Ministerio de Educacién Nacional (2000).

Se discuti6 sobre la ruta a seguir en cada secuencia, conside-
rando recursos didacticos para cada momento, la intervencion
del docente, la actividad del estudiante, y los tiempos tentativos,
todo ello en consonancia con una gufa de apoyo a la ensefianza.

Se exploraron ideas novedosas que intentan estimular la cu-
riosidad de los estudiantes, movilizar sus concepciones previas o
colocarles en conflicto cognitivo con sus saberes, de forma tal que
se los impulse a incursionar en situaciones problema afines. En
esa via se debe fundar la clase sobre la idea de que tanto el disefio
previo como los materiales a incluir, estén cargados de sentido
para el estudiante. Posteriormente, el equipo acordé un formato
de plan de clase que reunié las ideas base sobre las cuales iban a
girar los momentos de la secuencia didactica y los puntos cen-
trales en cada una de las sesiones de clase. Este marco se torna en
una ruta a seguir, pues “presupone unos elementos basicos que
guiaran el actuar del docente cuando se esté en la fase de ejecu-
ci6n” (Benavides y Calvache, 2013, p. 49).

En consecuencia, se establecieron las partes constitutivas
de cada secuencia, posibles cuestionamientos o problemas de
aprendizaje de los estudiantes y la correspondiente orientacién
del docente para moverse en una u otra situacion. Es preciso
mencionar que suponer unas rutas de accion frente a posibles
situaciones que se gesten al interior de la clase, varias de ellas
propias de los ambientes de aprendizaje, permite evitar distor-
siones que desvien la atencion del estudiante de los propdsitos
centrales en cada una de las sesiones de clase “por lo que deben
delinearse con antelacion estrategias para solventar tales proble-
maticas y dirigir las ideas hacia los aspectos centrales especifi-
cados en la planeacion” (Benavides y Calvache, 2013, p. 49).

Todas las actividades de indagacion propuestas a lo largo de
las secuencias didicticas a efectuarse en dos sesiones de clase,
permiten identificar en los estudiantes acciones de pensamiento
y accion, relacionadas con el proceder cientifico y el manejo de
conocimientos propios de las ciencias, sin dejar de valorar aque-
llas producciones de tipo artistico, realizaciéon de graficas, tra-
bajo en equipo, participacion, produccion de textos entre otras.
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Finalmente, en fases subsiguientes se ejecutaron los disefios
en los grados y centros educativos seleccionados; y a partir de
tal aplicacion se recolectd informacion acerca de las habilidades
del pensamiento critico que se observaron estimuladas, bajo la
puesta en marcha de las secuencias didacticas; percepcion que el
maestro observador de la clase registrara en su correspondiente
rubrica de evaluacion. [Disefio de rabrica (Escala de Likert) ba-
sado en “Habilidades Cognitivas y Disposiciones Mentales de
un Pensador Critico”. Causado et al. (2015).] Instrumento dise-
flado para que el observador de la demostracion didactica valore
las habilidades de pensamiento que los estudiantes mostraron a
lo largo de la sesion de clase. Para cada item se asignan valores
teniendo en cuenta 5: altamente favorable; 4: favorable 3: media-
namente favorable; 2: escasamente favorable; 1: no es favorable.

Tabla 1. Preguntas centrales que guian el disefio de las dos secuencias

didacticas.
Secuencia Pregunta central o
s s Tema . o
didactica situacion a indagar
¢Como lanzar con un
. . i cafion de aire una tapa
Un cafién Movimiento curvilineo p
. . de gaseosa para que al-
de aire (caso movimiento . .
. . - cance la mayor distancia
impresionante. parabolico)

hortizontal desde el
punto de lanzamiento?

El‘ sube y baja | 1, flotabilidad de los ¢Cémo hacer que los
intocable. cuerpos (fluidos en cuerpos floten o se

reposo) hundan en agua?

Fuente: Elaboracién propia.

LLa muestra seleccionada por conveniencia y de caracter inten-
cional la integraron maestros (6 en total) y estudiantes (25 en
total) de clases de ciencias naturales en educacion basica primaria.

Resultados

Se tuvieron en cuenta: las respuestas que los estudiantes ofrecieron
en la gufa de actividades; la ribrica de evaluacion (para habilidades
de pensamiento critico que diligenciaron 5 maestros del equipo
docente quienes fungieron como observadores); y el acta derivada
de la sesién de reflexion una vez finalizada las clases.
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Los maestros observadores, al tener presente la planeacion de
la secuencia para la primera clase Un casion de aire impresionante y
desde su puesta en practica por el docente orientador, evaluaron
los alcances de la clase segun la rdbrica asignada, brindando las
siguientes apreciaciones:

Figura 1. Un cafién de aire impresionante.

Fuente: Elaboracién propia.

* A nivel conceptual, los maestros catalogaron como mediana-
mente favorable la claridad en las nociones sobre movimiento
curvilineo, trayectoria, y otros conceptos relacionados. En
ese criterio también se encuentra el analisis que hacen sobre
las condiciones para que el proyectil obtenga el mayor alcance
horizontal y la comprension de la importancia del angulo de
lanzamiento en tal proposito. El establecimiento de relaciones
entre el angulo de tiro y la distancia lo consideran favorable.

* A nivel procedimental, se valora medianamente favorable la
exploracion del fenémeno fisico; la observacién, recopila-
ci6én y organizacion de datos; el analisis de los mismos y el
hecho de compartir los hallazgos. El anélisis de problemas se
evalia como escasamente favorable.

* A nivel actitudinal se alcanza favorablemente el desarrollo de
la capacidad de asombro; la curiosidad ante el fenémeno fisico
o preguntas dirigidas a los estudiantes; la busqueda de resul-
tados validos; la disposicion para el trabajo en equipo, asi como
también la flexibilidad y el consenso de ideas expresadas en las
conclusiones y plasmadas en las diferentes carteleras.



Secuencias didécticas para el desarrollo de pensamiento critico 93

Teniendo en cuenta la autoevaluacion del docente orientador
y las diferentes intervenciones de los maestros observadores,
se extrajeron caracteristicas de la clase con relacion a las habili-
dades de pensamiento critico detectadas en los estudiantes desde
el punto de vista de los diferentes evaluadores y a continuacion
se presenta una sintesis de la informacion:

Los estudiantes exploraron el hecho de lanzar una tapa a través
del impulso dado por un cafién de aire a presion. Para ello, obser-
varon la practica hecha por el docente a través del montaje y luego
la realizaron por sf mismos.

Es interesante notar que no se aprecie el angulo de tiro, entre
las razones que suministran los estudiantes por las cuales un ob-
jeto se aleja la mayor distancia horizontal con respecto al punto
de lanzamiento, de manera que describa un movimiento curvi-
lineo (parabdlico). Siendo mas frecuentes: apreciaciones como la
fuerza que produce el movimiento o ¢/ peso (masa) que se mueve
(aspectos clave en la mecanica del movimiento desde el punto
de vista dinamico); o la velocidad, el aire, el viento o la gravedad
como factores causantes de tal fendmeno. Cabe mencionar que
frente a la nocioén de gravedad mencionada por un estudiante se
hizo la aclaracion respectiva en el momento oportuno a pesar de
que este aspecto no fue considerado en la etapa de planeacion.

Los estudiantes analizaron el problema al realizar en equipo
el montaje para el movimiento parabdlico y recoger la infor-
macién en la tabla correspondiente. Conviene anotar que un
equipo recibi6é apoyo de otro al presentarse una falla en el me-
canismo de impulso con el tubo de PVC.

En cuanto a la obtencién y organizacién de los datos por
cada equipo, estos se recogieron para los angulos considerados,
estableciendo diferencias entre los resultados registrados en una
tabla y concluyendo un angulo 6ptimo de lanzamiento.

En lo que respecta al método de analisis, se aprecia que al rea-
lizar un contraste con los datos entre los diferentes equipos, cada
cual deduce o corrobora la sospecha de que el angulo 6ptimo de
lanzamiento es el de 45°, aunque las mediciones registradas por
los cuatro equipos fueron esencialmente diferentes. I.a compa-
racion posibilita a cada uno de los equipos equiparar sus resul-
tados y evaluar los hallazgos.
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Finalmente, el trabajo de expresar los datos al interior de
cada equipo brinda seguridad y confianza frente al hecho de ex-
presar con ideas propias los resultados de la practica en el patio
de la escuela, asi como también validar o refutar los supuestos a
manera de hipétesis planteados antes de la experimentacién. Por
ejemplo, el hecho de suponer que entre mds liviano, se va mds lejos o
que se aleja mds del punto de lanzamiento si se tiene mds fueria.

Cabe aclarar que el docente orientador hizo énfasis en con-
centrar la atencién en el angulo de lanzamiento, descartando
otras variables de analisis como la fuerza de impulso, la presion
del aire contenido entre las tapas, la intervencion del viento en
el vuelo de la tapa, la longitud del tubo, la velocidad de impulso
que el aire a presion le imprime la tapa o la masa de la misma,
entre otras.

A lo largo de la clase, la expectativa por realizar el montaje e
impulsar la tapa con el mecanismo de aire comprimido, por cada
uno de los equipos conformados inicialmente, incentivo la cutio-
sidad de los estudiantes, siendo esta una constante a partir de su
experimentacion fuera del salon de clase.

En cuanto a la medicién de los trayectos horizontales, entre
el punto de lanzamiento y el lugar donde cae la tapa por primera
vez para cada uno de los angulos de tiro considerados, puede
apreciarse el interés de los estudiantes por ser precisos en la me-
diciéon de estas distancias. Aunque cabe mencionar que hubo
flexibilidad en cuanto a su aproximacién. Es de anotar que al
estar cada uno de los decametros con dos unidades de medida
(en metros y en pies) se generd cierta confusion al inicio a pesar
de hacer la aclaracién previamente.

En lo relacionado a la orientacion, se aprecié en los respec-
tivos equipos persistencia por realizar la experiencia de la mejor
forma posible. Ademads, un equipo realizé por segunda vez los
lanzamientos para los angulos de 30° y 45° para obtener la medi-
cion en el sistema métrico decimal, ya que el primer registro para
estos angulos estaba en pies y pulgadas.

Finalmente, pudo corroborarse la disposicion para el trabajo
en equipo no solo durante la practica en el patio, sino también
durante la presentacion de los datos y la expresion artistica en car-
tulina, donde un estudiante de cada equipo expuso los resultados.
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Enla aplicacion de la segunda secuencia, =/ sube y baja intocable.

¢ A nivel conceptual, los maestros observadores evalian como
medianamente favorable el analisis de las condiciones para
que un cuerpo flote; el establecimiento de relaciones entre
propiedades que le permiten flotar a los cuerpos y la com-
prension del principio de flotacion.

* A nivel procedimental la clase es favorable ante los items eva-
luados (explorar hechos y fenémenos, como también analizar
problemas). El observar, recoger y organizar informacion re-
levante sobresalen por su alta favorabilidad.

* A nivel actitudinal, se cataloga como favorable el desarrollo
de la capacidad de asombro y la disposicién para el trabajo
en equipo. Mientras que el estimulo de la curiosidad ante si-
tuaciones, fendmenos o preguntas y la busqueda persistente
de respuestas validas en los estudiantes se consideran como
altamente favorables, siendo este hecho observable a lo largo
de toda la sesion de clase.

Ahora bien, teniendo en cuenta la autoevaluacion del docente
orientador y las diferentes intervenciones de los maestros obset-
vadores, se puede concluir:

Aunque al inicio de la clase hubo timidez, actitud pasiva y
escasa participaciéon de los estudiantes, tal situacién fue cam-
biando con el desarrollo de la sesién y con el apoyo de las ayudas
audiovisuales (videos editados para el proposito de la clase) que
fueron oportunas para el propésito de la clase, asf como la selec-
cién adecuada de los materiales didacticos (diferentes tamafios
de bolas de icopor y recipientes con agua). Ello despert6 el in-
terés, la curiosidad y el asombro en los estudiantes.

Las preguntas centrales y sub preguntas dirigidas a los estudiantes
dieron cabida a nuevas ideas o mqmetudes que despertaron y man-
tuvieron la atencion y curiosidad a través de las diferentes experien-
cias didacticas. Hubo formulacién de hipotesis que se validaron a
través de la practica y disfrute al observar y hacer los experimentos.

Se hicieron comparaciones por parte del estudiante y se for-
mularon explicaciones del por qué se hunde o no se hunden los
diferentes materiales (bolas de icopor y de aluminio) y se genero
una gran expectativa al presentar e/ fruco de magia para hacer bajar
la bola de aluminio dentro de la botella (ludién).
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Se formularon algunas conclusiones importantes relacio-
nadas con el principio de flotaciéon (principio de Arquimedes)
al interior de los grupos de trabajo, quienes con curiosidad y
expectativa explicaron los resultados que se obtuvieron con las
diferentes experiencias de aprendizaje.

Conclusiones

Las habilidades de pensamiento superior y critico en tanto el
saber disciplinar, tales como:

- el aprendizaje de nociones, conceptos, principios, relaciones,
condiciones (categorfa conceptual),

- el explorar hechos y fenémenos — formulacioén de hipotesis,
experimentar y argumentar — analizar problemas, observar,
recoger, organizar informacion relevante y compartir los ha-
llazgos (categoria procedimental),

- la curiosidad, el asombro, la disposicién y flexibilidad para el
trabajo en equipo (categoria actitudinal).
Tuvieron presencia significativa por cuanto se destacan en el ana-
lisis de la rubrica de evaluacion. Procedimental y actitudinal con
especial favorabilidad, no asf la conceptual, debido a que las no-
ciones y los conceptos previos necesarios para abordar la tematica
disciplinar, no fueron previamente trabajados en clases anteriores.
Las secuencias didacticas por indagacidn acentian el propiciar una
actitud favorable hacia el aprendizaje de las ciencias debido a que los
diferentes disefios de clase sensibilizan al estudiante con respecto
a la situacion a indagar. El fomento de la parte actitudinal podria
beneficiar de una manera 6ptima el desarrollo de lo conceptual o
procedimental a lo largo del desarrollo de clases bajo la indagacion.

Desde esta perspectiva, se hace necesario disefiar secuencias di-
dacticas que estimulen el desarrollo de diferentes actitudes como la
imaginacion, el disfrute, la emocion, la alegria, el deseo o impulso
de llevar a cabo un experimento o crear montajes.

Hay que tener en cuenta que la clase de ciencias debe estar li-
gada a procesos hipotéticos deductivos, para que el estudiante haga
uso de sus habilidades cognitivas, procedimentales y actitudinales.

Por ultimo y como recomendacion, las secuencias didacticas
deben adecuarse a los diferentes contextos y realidades institu-
cionales, con los reajustes que se consideren necesarios (caracte-
rizacion estudiantil, materiales didacticos, ideas previas, recursos
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disponibles, etc.). Se debe tener muy en cuenta adaptar las guias
de actividades para estudiantes a tiempos favorables cuando la
clase de ciencias se disefa bajo la indagacion.
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Resumen: Las actividades escolares deben evolucionar hacia mejores for-
mas de ensefianza haciendo indispensable la distincion de fuentes con-
fiables permitiendo resolver problemas de distinta indole. El objetivo del
estudio fue capacitar al docente de escuela primaria en la metodologfa de
Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) para fomentar el Pensamiento
Critico de los estudiantes y romper la tradicion de la escuela en la me-
morizacion. El estudio se desarrollé con dos docentes de quinto grado
de una escuela primaria del municipio de Jiutepec, Morelos, México. Los
resultados a través de la t de student para muestras independientes revelan
que la capacitacién docente mejora en comparacion al grupo control, los
docentes utilizan algunos de los siete pasos, y no utilizan todos por femora
perder tiempo y a romper su tipica forma de dar clases.

Palabras clave: Aprendizaje Basado en Problemas, Pensamiento Critico,
educacion primaria.

Abstract: School activities must evolve towards better forms of teaching
making indispensable the distinction of reliable sources allowing solving
problems of vatious kinds. The objective of the study was to train the el-
ementary school teacher in the methodology of Problem Based Learning
(PBL) to foster the Critical Thinking of the students and break the tradi-
tion of the school in memorization. The study was developed with two

Alonso, A. & Campiran, A. (coords.) (2021). Pensamiento Critico en Iberoamérica:
Teoria e intervencion transdisciplinar. México: Editorial Torres Asociados. 743 p.
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fifth-grade teachers from a primary school in the municipality of Jiute-
pec, Morelos, Mexico. The results through the student’s t for independent
samples reveal that teacher training improves compared to the control
group, teachers use some of the seven steps, and do not use all for fear of
wasting time and breaking their typical way of teaching,

Keywords: Problem Based Learning, Critical Thinking, primary education.

Resumo: As atividades escolares devem evoluir para melhores formas de
ensino, tornando indispensavel a distingdo de fontes confidveis, permitin-
do resolver problemas de varios tipos. O objetivo do estudo foi capaci-
tar o professor do ensino fundamental na metodologia de Aprendizagem
Baseada em Problemas (ABP) para fomentar o Pensamento Critico dos
alunos e romper a tradi¢do da escola na memorizagio. O estudo foi des-
envolvido com dois professores do quinto ano de uma escola primaria no
municipio de Jiutepec, Morelos, México. Os resultados obtidos por meio
da amostra de alunos para amostras independentes revelam que o treina-
mento do professor melhora em comparagao com o grupo de controle,
os professores usam alguns dos sete passos e nao usam todos por zedo de
perder tempo e guebrar sua maneira tipica de ensinar.

Palavras-chave: Aprendizagem Baseada em Problemas, Pensamento Cri-
tico, educagdo primaria.

Objetivos

General

Valorar la viabilidad de la metodologia de Aprendizaje Basado
en Problemas para promover el pensamiento critico de los estu-
diantes en educacion basica.

Especificos

Capacitar a docentes de educacién primaria con relacion a la
implementacién del ABP en la asignatura de ciencias naturales.

Referentes conceptuales
Pensamiento critico

Existe una gran diversidad de definiciones de pensamiento cri-
tico, para Roca (2013) esta relacionado a un proceso de reflexion
constante y emision de juicios razonados. Halpern (2014) ex-
plica que es el uso de habilidades cognitivas o estrategias que
aumentan la probabilidad de un resultado deseable. Por su parte,
Alvarado (2014) describe que pensar de forma critica hace re-
ferencia directa a la capacidad mental de reflexionar, analizar,
argumentar, inferir, tomar decisiones y evaluar las alternativas de
solucién a problemas en cualquier ambito considerando estan-
dares o lineamientos de valoracion.
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Albertos (2015) entiende a este pensamiento como “una ac-
titud intelectual que tiene como objeto de pensamiento el ana-
lisis y la evaluacion de la estructura y consistencia de los razo-
namientos, especialmente las opiniones o afirmaciones que las
personas aceptan, en general, como verdaderas en el contexto
de la vida cotidiana” (p. 38).

En la presente investigacion sera considerada la definicién
de Ennis (1991) y la de Saiz y Rivas (2012) asi, el término sera:
Pensamiento razonado y reflexivo que determina qué hacer o decir para dar
solucion a los problemas de manera eficaz.

Aprendizaje Basado en Problemas (ABP)

En la literatura se encuentra al Aprendizaje Basado en Problemas
como una técnica, una estrategia y como una metodologfa. En el pre-
sente documento es considerado desde la perspectiva de metodologfa.

La metodologia ABP surgié con el propésito de incre-
mentar la calidad de la educaciéon médica a través de un curri-
culum orientado a la resolucién de problemas. Algunos autores
le atribuyen el método dialéctico del ABP a Sécrates, la dialéc-
tica Hegeliana de la tesis-antitesis-sintesis y a las propuestas
pedagodgicas de John Dewey (Guevara, 2010).

El ABP pretende transformar la ensefianza tradicional, ya
que brinda una alternativa de ensefianza que gufa a los alumnos
mediante la mayéutica socratica, desarrollando asi las habili-
dades cognitivas que le permitan a los alumnos vincular lo que
pasa en las aulas con el contexto inmediato (Gutiérrez et al.,
2012), en este sentido, el ABP rompe los esquemas de la ense-
fianza tradicional y posiciona al alumno como autor principal en
la construccién de su aprendizaje, lo coloca frente a problemas
determinados, promoviendo la reflexion y la investigacion (Gu-
tiérrez y Rodriguez, 2014).

Ademas, la metodologia ABP motiva a los individuos, de-
bido al reto que representa la solucién de los problemas que
se brinden (Pérez-Aranda, Molina-Gémez & Dominguez, 2015;
Saiz y Rivas, 2012), por lo cual, el ABP contribuye a las di-
mensiones que enmarcaba el Informe Delphi del pensamiento
critico: disposiciones y habilidades (Facione, 2007). Guevara
(2010) y Poot- Delgado (2013) exponen que el ABP incluye el
desarrollo del pensamiento critico en el mismo proceso de en-
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sefianza-aprendizaje; no lo incorpora como algo adicional, sino
que es parte del mismo proceso de interaccion para aprender.

Bajo esta metodologia, el docente juega un papel pasivo en
la transmision de los contenidos curriculares y un papel activo
como motivador y moderador de las actividades que se desarro-
llan con sus estudiantes, mientras que los alumnos se vuelven
participativos en sus propios procesos de aprendizaje, dialogan,
intercambian ideas, reflexionan, ademas de trabajar de forma in-
dividual y en equipos, pero advierte que el poner en practica esta
metodologfa implica una serie de dificultades o barreras, entre
las que destacan: #ransicion difici/ porque implica romper rutinas
de ensefianza- aprendizaje, wuplica una modificacion curricular por
las caracteristicas de transversalidad que se puedan dar, e/ zempo
se extiende para lograr la transferencia de contenidos y los docentes
pueden carecer de habilidades de facilitadores (Poot-Delgado, 2013).
Por ello, recomienda introducir el mecanismo ABP en partes del
curriculo y en partes del curso.

Caracteristicas de un problema ABP

Para Romero y Garcfa (2008) un problema es algo que se pre-
tende resolver debido a que se es ignorada la forma de solucion;
pero no todos los problemas son iguales.

Considerando las aportaciones de Duch (como se cité en
Romero y Garcia, 2008) existen tres tipos de problemas. Los de
primer nivel: son problemas pertenecientes al final de un apar-
tado del libro de texto y que para su solucién basta con leer
dicho capitulo para encontrar las respuestas. Los de segundo
nivel: generalmente se estructuran en forma de relato y se piden
al final del libro de texto. Requiere no sélo buscar la informacién
en el apartado del libro correspondiente sino ademas relacionar
aspectos tedricos y una toma de decisiones para solucionarlo. El
tercer nivel: pertenece a los problemas de tipo ABP, los cuales
tienen relacion con el contexto real, no toda la informacién para
solucionarlos esta dada por el propio problema ni por el apar-
tado correspondiente del libro por lo cual incita a la busqueda
de informacién, ademas requiere que los estudiantes analicen,
sinteticen y evalien la respuesta dada al problema planteado y su
solucién puede tener mas de una respuesta aceptable. Ademas,
el problema se da al iniciar el tema.
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Restrepo (2005) argumenta que dichos problemas deben ser
progresivamente abiertos, no estructurados o brunerianos de tal
manera que los alumnos se induzcan en los mecanismos de bus-
queda. Los problemas brunerianos o no estructurados presentan cierta
falta de coherencia que el alumno debe descubrir para entender
el problema. Los problemas estructurados sefialan de forma clara lo
que se necesita para dar solucién a ese problema.

En la situacién problema se “plantea un desaffo para el es-
tudiante y lo obliga a comprometerse en la busqueda y adqui-
siciéon del conocimiento. Por eso algunos pedagogos lo con-
sideran como una estrategia que potencializa al aprendizaje,
permitiendo producir avances y cambios significativos en los
alumnos” (Lorduy, 2014, p. 306).

Estos problemas deben satisfacer algunas bases (Morales,
2008): Aceptacion: que implica un compromiso por parte del su-
jeto. Blogueo: que son los intentos sin fruto ya que las respuestas
habituales no funcionan y, Exploracion: que lleva al alumno a
buscar nuevas formas de conocer.

Criterios para elaborar situaciones problema

Con base en Ching y Chia (como se cité en Romero y Garcia,
2008, p. 12) una caracteristica fundamental de todo plantea-
miento problema ABP es la mala estructuracion, la cual se valora
a partir de los siguientes criterios:

1. Poseen soluciones multiples.

2. Poseen distintas vias o formas de llegar a la solucién (no es un
procedimiento algoritmico sino heuristico).

3. Presentan menos parametros, con lo cual son menos manipulables.

4. Hay incertidumbre acerca de los conceptos, reglas y principios
necesarios para la solucion.

5. Uno o varios aspectos de la situacién del problema (por ejem-
plo, estado inicial, estado final, y el conjunto de operadores para
ir del estado inicial al final) no estan bien especificados.

6. La informacién necesaria para resolver el problema no esta con-
tenida en el texto del problema.

7. Es inherentemente interdisciplinar pues requiere la integracion
de contenidos de diversos ambitos o dominios disciplinares.
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Mientras que para resolverlos ABP indican se necesita:

1. Articular el espacio del problema y las reglas contextuales.

2. Identificar y clarificar las opiniones, perspectivas y puntos de
vista alternativos de los interesados.

3. Generar posibles soluciones.

4. Evaluar la viabilidad de las soluciones alternativas, construyendo
argumentos y articulando creencias personales.

5. Supervisar el espacio del problema y las opciones de solucion.

6. Aplicar la solucién y supervisar el resultado de su aplicacion.

Otra perspectiva de como estructurar una situaciéon problema la
expone Presutti (2012) a consideracion de los siguientes aspectos:
La seleccion de los objetivos de la asignatura, escoger la situacion
problema, lo suficientemente complejo mas no imposible para ser
ademas motivante y relevante en la practica vida y establecer y es-
pecificar tiempos.

Otros autores como Romero y Garcfa (2008) encontraron los
siguientes principios generales: El problema sirve como estimulo
para el aprendizaje, el problema es el punto de partida hacia el
aprendizaje y no es un ejemplo.

Con base en Duffy and Cunningham (como se cité en
Romero y Garcfa, 2008, p. 4) cuando un problema ABP se en-
cuentra anclado o en correspondencia con una asignatura, los
problemas ABP se pueden clasificar en:

1. Problemas de gufa u orientacién: Disefiados simplemente para
focalizar la atencion del estudiante en los conceptos centrales
del curso.

2. Problemas para evaluaciéon o examen: Examen de problemas en
los que los estudiantes aplican los conocimientos adquiridos
en la asignatura.

3. Problemas para ilustrat principios, conceptos o procedimientos:
Se trata de problemas que propone el profesor como ejemplos
o situaciones concretas que obligan a que el alumno inductiva-
mente descubra explicaciones, definiciones o procesos.

4. Problemas para fomentar el razonamiento y comprensiéon de
contenidos de la asignatura: Se trata de problemas que se utilizan
para estimular y entrenar habilidades cognitivas de razonamiento,
analisis y sintesis de la informacién contenida en el tematio.
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Lourdy (2014) menciona que a pesar de los beneficios que puede
lograr el ABP:
No todos los conocimientos pueden adquirirse facilmente con esta
metodologfa, esencialmente por un tema de costos en recurso
humano y tiempo. No es un método rapido; es un método
adecuado a las necesidades de aprendizaje individual. Requiere por
tanto tutorfa individual. (p. 30).

Metodologia
Metodologia ABP

Con base en Arpi et al. (2012), existe una metodologia especi-
fica para el ABP, pero ella depende del nimero de sujetos sobre
los que se pretende intervenir. En general son siete pasos para
grupos de 35 personas 0 menos y en grupos mas NUMErosos se
utiliza el modelo de Hong Kong en los que los pasos se com-
pactan para formar solo 4 fases. En la Tabla 1. se observa el
modelo de los siete pasos de Maastricht.

Tabla 1. Modelo ABP con los siete pasos de Maastricht

Paso 1 Identificacién de los hechos y palabras clave del problema.
Paso 2 Definicién del problema.

Paso 3 Justificacion.

Paso 4  Identificacién de objetivos de aprendizaje.

Paso 5 Plan de investigacién para cada miembro.

Paso 6 Investigacion y estudio individual.

Paso 7 Informe y presentaciéon oral.

Fuente: Elaboracién propia basada en Arpi et al. (2012).

El presente estudio responde a un enfoque mixto. El muestreo
fue a conveniencia con relacion al centro educativo, y aleatorio
para la asignacion de los docentes de los grupos control y expe-
rimental. Debido al tiempo se caracteriza como una investiga-
ci6n longitudinal y de alcance descriptivo.

La muestra qued6 constituida por dos docentes de quinto
grado y su grupo correspondiente.

El grupo control quedo a cargo de una Licenciada en Educa-
cién con terminacion en Psicopedagogia. Cuenta con 30 afios de
edad y profesionalmente tiene siete afios de experiencia docente,
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de los cuales tres son en educacion primaria. Su grupo esta con-
formado por 37 alumnos: 16 mujeres y 21 hombres.

El grupo experimental quedd a cargo de un Licenciado en
Ciencias de la Educacion por el Instituto de Ciencias de la Edu-
cacion (ICE) de una Universidad estatal, tiene seis afios de ex-
periencia como docente frente a grupo: tres en particulares y
los dltimos tres afios ha dado en educacién primaria en escuelas
publicas. Su grupo esta conformado por 36 alumnos: 18 mujeres
y 18 hombres.

Los instrumentos utilizados fueron:

* Para la fase cuantitativa se utiliz6 la Prueba de Disposiciones
y Habilidades del Pensamiento Critico para educacion primaria
(D-PEC) y una Lista de cotejo con apego en contenido a los
siete pasos de la metodologia de Maastricht y algunos aspectos
del curriculo oficial, como el respeto por el horario de inicio
y cierre de los médulos, la realizacion de experimentos y el
dejar tarea.

* Para la fase cualitativa se utiliz6 un Diario de campo y fue
necesario el apoyo de dos observadores (con experiencia),
ademas se incorporaron elementos tecnolégicos en caso de
requerir elementos mas especificos en un analisis posterior,
estos elementos fueron dos videograbadoras, tres graba-
doras de voz y un micréfono de solapa.

Con relacion a la asignatura en la cual se introdujo la metodo-
logia del ABP, no fueron consideradas ni Espafiol ni Matematicas
debido a la saturacién existente como foco de interés escolar, se
opto6 por una asignatura mas natural y directa, ademas, “Dada la
naturaleza especial de las asignaturas cientificas, el aprendizaje
de las ciencias provee un entorno excelente para el desarrollo de

las habilidades de pensamiento” (Zohar, 2006, p. 158).

Procedimiento

La investigaciéon se desarroll6 bajo criterios establecidos de
inicio, entre los cuales estan: la participacidon de los docentes
fuera voluntaria, el horario de clase de la asignatura de ciencias
naturales fuera en el mismo dfa y a la misma hora, se permitiera
el acceso a un observador por grupo durante la asignatura de
ciencias naturales, el grupo experimental aceptara la grabacion
de video y voz de las sesiones de ciencias naturales, se respetara
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el tiempo y el contenido de la asignatura de ciencias y que el
grupo experimental solicitara diccionario a sus estudiantes.

La investigacion se inici6 el 18 de septiembre de 2017, pero
debido al sismo del 19 de septiembre tuvo que adecuarse el
estudio, durante este periodo, los estudiantes no asistieron a la
escuela pero los docentes se presentaban a realizar guardias. Los
cuatro lunes siguientes, con un horario de 9:00 a. m. a 10:40 p. m.
se atendfa al docente del grupo experimental con los aspectos
conceptuales (ABP y PC) y procedimentales (ABP).

Se aplicé de inicio la prueba de Disposiciones y Habilidades
del Pensamiento Critico de educacion primaria (D-PEC) a los estu-
diantes. Para valorar el ABP se disefié una lista de cotejo con apego
al contenido y se realizo un test - retest.

La capacitaciéon docente fue desarrollada en 11 sesiones, de
septiembre a diciembre de 2017. Las primeras cuatro sesiones
fueron teoricas y sin presencia de alumnos, durante esas sesiones
se utilizaron esquemas y se hablé acerca del PCy del ABP, esto en
consideracion y solicitud del mismo docente quien pidié no tener
que leer. El resto de las sesiones fueron con estudiantes en el aula.

De manera anticipada a las sesiones con estudiantes, se le
mandaba al docente la planificacién con una presentacion de
PowerPoint que describia paso por paso como implementar la
metodologia ABP. Las planificaciones respetaron los objetivos
establecidos en los planes y programas de estudio para la asig-
natura de ciencias naturales y se introdujeron los problemas
ABP correspondientes. Algunos de esos problemas fueron ela-
borados en equipo con tres estudiantes de posgrado y algunos
fueron tomados directamente de internet.

En algunas de las sesiones se dot6 de material para que los
estudiantes partieran desde el mismo punto, ya que si se pedian
de tarea podria haber diferencia en las respuestas posiblemente
a que algunos leyeron con anticipacion el material.

Resultados

El analisis de datos de la lista de cotejo fue a través de una t de
student para muestras independientes.

Con base en los resultados se pudo identificar que en los
siguientes aspectos no existian diferencias estadisticamente sig-
nificativas (al 0.05 de confianza) entre ambos grupos:
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3. El docente busca que el mismo grupo describa los conceptos.

4. Cuando el grupo no define los conceptos del tema lo hace el docente.
8. El docente despeja dudas para abordar el problema.

9. El docente determina las condiciones del trabajo.

14. Se busca una estructura para los conceptos (mapa mental, con-
ceptual, glosario, etc.).

15. El docente da a conocer el objetivo de la sesion.

21. La participacion de los alumnos hasta ahora ha sido grupal.

22. El docente promueve la busqueda de informacion.

26. Se forman equipos de trabajo (3 a 5 alumnos).

27. Hay dialogo en los grupos de trabajo.

28. El docente esta atento al trabajo de los grupos.

29. Hay un producto o evidencia del trabajo hecho de la sesién en equipo.

32. Se respeta el tiempo de término de clase.

Fuente: Elaboracién propia.

Lo anterior evidencia que los docentes de aula regular si efec-
tuan algunas de las actividades o pasos que sugiere la metodo-
logia ABP, pero éstos no se presentan en secuencia completa;

razén por la que sélo son actividades aisladas y sobre las cuales
se puede mejorar.

Con relacién a los elementos en los cuales se identificaron dife-

rencias estadisticamente significativas (al 0.05 de confianza) a favor

del grupo experimental tenemos los siguientes (ver Tabla 2.):

Tabla 2. Estadisticas de grupo.

No. Calidad
, Tipo de grupo Media de
Item varianzas
1 El docente da a conocer el Control 1.83 031
tema a trabajar en la sesion. | Experimental | 2.00 '
El docente pregunta si Control 1.67
2 | se entienden los concep- .000

tos del titulo o tema. Experimental | 2.00

El docente presenta un Control 1.33

5 problema para trabajar .000

la dlase. Experimental | 2.00
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10

11

13

16

17

18

19

20

23

El problema correspon-
de a una tematica del
bloque correspondiente.

El docente genera lluvia de
ideas para iniciar el tema.

El docente anota en el

pizarrén los conceptos
que los alumnos dan en
la lluvia de ideas.

Se anotan los conceptos
confusos en el glosario
del cuaderno.

El docente promueve
que los alumnos ela-
boren preguntas que
permitan dar solucién al
problema planteado.

Las preguntas que los
alumnos dan se escriben
en el pizarron.

Se seleccionan las pre-
guntas adecuadas para
resolver el problema de
forma grupal.

El docente auxilia- apo-
ya a los nifios para hacer
preguntas.

El docente motiva a la
reestructuracion de las
preguntas por patte de
los alumnos.

El docente da libertad en
los medios de bisqueda.

Control
Experimental

Control
Experimental

Control
Experimental

Control
Experimental

Control

Experimental

Control
Experimental

Control
Experimental

Control
Experimental

Control
Experimental

Control

Experimental

1.33
2.00

1.33
2.00
1.00

1.83

1.00
1.67
1.00

1.83

1.00
1.67

1.00

1.83

1.00
1.83

1.00

1.83

1.00
1.67

.000

.000

.031

.000

.031

.000

031

.031

.031

.000
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Fuente: Elaboracién propia.

La metodologia ABP permitié al docente incitar a los estudiantes
a hacer preguntas, juzgarlas en grupo y a la libertad de los me-
dios de busqueda, aspectos que generaron gran resistencia por
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sentir el tiempo encima, ya que ademas de dar clases atienden otras
comisiones escolares, tienen trabajo relacionado a los Consejos
Técnicos Escolares (CTE). Ademas de la clasica sobre atencion en
las asignaturas de espafiol y matematicas.

Con relacion a los elementos en los cuales se identificaron

diferencias estadisticamente significativas (al 0.05 de confianza)
para el grupo control tenemos los siguientes (ver Tabla 3.):

Tabla 3. Estadisticas de grupo.

No. Calidad
) Tipo de grupo Media de
Item vatianzas
95 El trabajo es individual Control 2.00 031
(por alumno). Experimental | 1.83 '
El docente profundiza los Control 1.17
30 | contenidos mediante audio, .031

videos o pginas web. ** Experimental | 1.00

a1 Se respeta el tiempo de Control 2.00 031
inicio de clases. Experimental = 1.83 =
- ) Control 2.00
34 | Se utiliza el libro de texto. .000

Experimental | 1.67

) ) Control 1.83
35 | Se realizan experimentos. ** X .031
Experimental | 1.00

Existe un portafolio Control 1.17
36 | de evidencias de la .031

asignatura, ** Experimental | 1.00

Fuente: Elaboracion propia.

La tabla anterior muestra como el grupo control es mas apegado
a los lineamientos propios del centro educativo, como lo es la ge-
neralidad de trabajar de forma individual, utilizar el libro de texto
y llevar un portafolio de evidencias.

Por otra parte, el diario de campo mostré cémo en el grupo
control si un estudiante preguntaba algo a la docente, ésta con-
testaba de forma directa en la gran mayoria de ocasiones inhi-
biendo asi la necesidad de bisqueda por parte de los estudiantes
para obtener la respuesta por otros medios. En el grupo expe-
rimental fue reiterativo en el proceso de capacitacion que el
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docente evitara dar respuestas directas y que en vez de contestar
de forma directa regresara la pregunta al estudiante diciendo:
¢Ta que piensas? ¢Por qué crees que suceda? ¢Ya revisaste algiun
material? ¢:En dénde encontraste esta respuesta?, Revisa nueva-
mente, entre otras.

El docente del grupo experimental mostré gran resistencia
a dejar de explicar la mayor cantidad de tiempo para ceder el
mismo a actividades de resolucién de problemas por parte de
los estudiantes.

En dos sesiones, el docente del grupo experimental solicitd
“dar de forma normal su clase”, esta forma implicaba dar res-
puestas directas, instrucciones dirigidas, trabajo individual, dic-
tados o cuestionarios.

Conclusiones

Se constaté que la capacitaciéon docente para el empleo de la
metodologia ABP es posible y que genera cambios en el afronta-
miento al problema por parte de los estudiantes, ya que implica
una serie de habilidades para dar una respuesta al problema.

A pesar de que el docente mostr6 cierto nivel de estrés por
el tiempo, reconocié que los estudiantes desarrollan mejores ha-
bilidades y recomendé el empleo de esta metodologia en asig-
naturas correspondientes a las ciencias sociales, en especial en la
asignatura de historia y de formacion civica y ética.
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Resumen: Un 49% de los estudiantes colombianos presenté bajo desempe-
flo en ciencias en la prueba PISA (2010), indicando que presentan dificul-
tades en las competencias cientificas evaluadas. L.a Maestrfa en Educacion
de la Universidad Tecnoldgica de Pereira, y su Linea de Investigacion en
Ensefianza de las Ciencias Naturales, promueve la formacién continua de
profesores de nivel basico a supetior por medio de la elaboracién de pro-
yectos de investigacion centrados en intervenciones de aula cuyos ejes son la
argumentacion y la resolucion de problemas para favorecer el desarrollo del
PC y aprendizaje profundo. Con los trabajos de grado de los maestrantes, se
hara una publicaciéon sobre Unidades Didacticas al concluir que su disefio,
centrado en el desarrollo del PC y el ciclo del aprendizaje, desarrolla en los
profesores capacidades de planeacion ancladas a la realidad del estudiante.

Palabras clave: Formacion docente, pensamiento critico, aprendizaje profundo.

Abstract: A 49% of the Colombian students presented low performance
in science in the PISA test (2016), indicating that they present difficulties
in the scientific competences evaluated. The Masters in Education of the
Universidad Tecnoldgica de Pereira, in its Research Line in Teaching of
Natural Science, promotes the continuous training of primary to high level
school teachers through the elaboration of investigation projects focused
on socio constructivist classroom interventions whose axes are the argu-

Alonso, A. & Campiran, A. (coords.) (2021). Pensamiento Critico en Iberoamérica:
Teoria e intervencion transdisciplinar. México: Editorial Torres Asociados. 743 p.
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mentation and the resolution of problems to improve the development of
critical thinking and deep learning, With the aspiring masters degree works,
a book about Didactic Units will be elaborated. With this, it is intended to
contribute to the improvement of teaching and learning of sciences.
Keywords: Teacher training, critical thinking, deep learning;

Resumo: Em torno de 49% dos estudantes colombianos apresentaram um
rendimento baixo em ciéncias na prova PISA (2010), indicando dificuldades
nas competéncias cientificas avaliadas. O mestrado em Educagiao da Uni-
versidade Tecnoldgica de Pereira, na sua linha de investigacio no ensino das
Ciéncias Naturais, promove a formacio continua de professores do nivel ba-
sico ao superior, mediante a elaboragao de projetos de pesquisa focados em
interven¢oes de aula sécio-construtivistas, sendo seus eixos a argumentacao e
a resolucio de problemas na intenc¢ao de favorecer o desenvolvimento do PC
e o aprendizado profundo. Concluindo que seu design, focado no desenvol-
vimento do PC e do ciclo de aprendizagem, desenvolve nas capacidades de
planejamento dos professores ancoradas a realidade do aluno.

Palavras-chave: Formacio de professores, pensamento critico, aprendiza-

do profundo.

Objetivos
Olyjetivo general

Promover la formacion continua de maestros de basica primaria,
secundaria y media en didactica de las ciencias e investigacion
que permitan la elaboraciéon de intervenciones de aula socio
constructivistas que estimulen el desarrollo del pensamiento cri-
tico y el aprendizaje profundo.

Obyjetivos especificos
Al finalizar el proceso, los maestros participantes estaran en ca-

pacidad de:

a.ldentificar por medio de una evaluacion diagnéstica los niveles
de aprendizaje profundo y de pensamiento critico, con relaciéon
a su capacidad para argumentar y resolver problemas relacio-
nados con conceptos especificos para el nivel escolar.

b. Elaborar unidades didacticas con énfasis en evaluacion formativa
para el desarrollo del aprendizaje profundo incorporando metodo-
logfas relacionadas con modelos socio constructivas de ensefianza.

c. Contrastar y caracterizar los avances en la argumentaciéon y la
resolucion de problemas como componentes del pensamiento
critico y el aprendizaje profundo de los estudiantes.
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d. Caracterizar las transformaciones en las practicas de ensefianza
de los maestros participantes.

Referente conceptual

La educacion cientifica, segun Pujol (2007), forma parte del ba-
gaje cultural de la humanidad y las nuevas generaciones tienen
derecho a conocerla para descubrir el placer de ver el mundo
desde su perspectiva y las posibilidades de intervencion sobre el
mismo; en ese sentido, la educacion cientifica del siglo XXI, debe
potenciar la formulaciéon de preguntas sobre los fenémenos na-
turales y la busqueda de respuestas mediante un juego de pensa-
miento y accidn; aportando a las nuevas generaciones elementos
para construir nuevas formas de sentir, pensar y actuar, distintas
a las dominantes, es decir pensar criticamente para con ello
forjar la construcciéon de un mundo mas justo y sostenible.

El presente proyecto de formacién continua se desarrolla
desde una perspectiva socio-constructiva de la ensefianza y del
aprendizaje de las ciencias naturales. Esta perspectiva tiene como
premisa fundamental que el conocimiento es el resultado de la
construccion de representaciones que realiza el individuo de ma-
nera autbnoma y espontanea en su vida cotidiana y posteriormente
en la escuela y otros escenarios sociales, estas representaciones in-
dividuales avanzan y se reestructuran, gracias a la enseflanza cons-
ciente de los maestros que se preocupan por el aprendizaje en
profundidad y el desarrollo del pensamiento critico (Pozo, 1998;
Porlan, 1999; Pujol, 2003; White, 1999; Tamayo, 2009).

Esta perspectiva implica que las intervenciones del aula deben
partir de las ideas de los estudiantes, para construir nuevos co-
nocimientos, asi mismo, utilizar inquietudes o problemas con-
textuales, que le den significado a lo que se pretende aprender
y/o transformar. En este sentido, el proceso de aprendizaje se
desarrolla en el contexto real del estudiante, acerca de sus pre-
guntas e inquietudes, y las acciones fisicas y mentales que posi-
biliten la comprension y la reconstruccion de las ideas iniciales
de los estudiantes y de las posibilidades de accién a partir del
desarrollo de su pensamiento.

E/ aprendizaje profundo

Esta relacionado directamente con el desarrollo del pensa-
miento critico, en cuanto a sus componentes y formas de pro-
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moverlo en el aula. Se entiende por aprendizaje en profundidad
o aprendizaje de calidad en términos de White (1999, p. 4), aquel
que “implica comprension profunda y consistencia en las ideas.
Cuando ha habido un esfuerzo para resolver las contradicciones,
y éstas se han resuelto, entonces las ideas son consistentes. |[...]
La comprension requiere algo mas que consistencia. No debe
haber contradicciones en el conocimiento de una persona,
porque dicho conocimiento es limitado”.

Quien aprende en profundidad desarrolla diferentes habilidades
de pensamiento y reflexién, entre ellas podemos mencionar:
a) tiene la habilidad de realizar procesos metacognitivos (con-
ciencia, autorregulacién y conocimiento metacognitivo, Fla-
vell, 1979); b) resolver problemas (Schéenfeld, 1992), c) estar
motivado intrinsecamente (Garcia, 2011), d) desarrollar habili-
dades cognitivo-lingtifsticas, como argumentar cientificamente
(Jiménez, 2010) y e) reconocer las diferentes representaciones
semiodticas de un mismos objeto (D’Amore, 2006; Duval, 2007).

Argumentacion en ciencias

El uso del lenguaje en el aula de ciencias naturales acerca al estu-
diante a las dinamicas propias de la comunidad cientifica, entre
ellas el de exponer, explicar y sustentar ante los otros sus pers-
pectivas acerca de los fenémenos y con base en ello, poder tomar
decisiones de manera informada, es decir pensar criticamente. Se
entiende la argumentacion entonces como la capacidad de eva-
luar afirmaciones, conceptos o conclusiones con base a pruebas y
usando el conocimiento cientifico (Jiménez, 2010), de esta forma
los estudiantes defienden sus posturas frente a cuestiones socio
cientificas o problemas de la realidad y buscan persuadir a quienes
los escuchan, que bien pueden ser sus maestros, sus compafieros
de clase o una comunidad elegida.

Es pertinente entonces observar las estructuras de los argu-
mentos que esgrimen los estudiantes con el fin de exponer sus
posturas y demostrar sus conocimientos, para tal fin, es de rigor
la presencia de, minimo una tesis o conclusioén, acompafiada de
las pruebas que constituyen los datos y evidencias, y contando
con las justificaciones o garantfas que hacen el papel de puente
con el cual los datos se conectan con la conclusion (Jiménez,
2010), apoyandose a su vez en los planteamientos iniciales que
realizé Toulmin (1958).
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La conexion entre la importancia de ensefar a los estudiantes
a argumentar y la enseflanza misma de las ciencias naturales, ha
sido descrita por Simén et al. (2000), al insistir en que la capa-
cidad de comprender y formular argumentos de naturaleza cien-
tifica es un aspecto crucial de la alfabetizacién cientifica; y de
manera casi paralela Martins (2007) sugiere que el conocimiento
cientifico posibilita los estudiantes un tipo de participaciéon en la
sociedad que no se reduce unicamente a reproducir o consolidar
relaciones ya establecidas sino que promueve plantearse nuevas
preguntas y transformar actuaciones.

Resolucion de problemas

Se entiende por problema, en palabras de Perales (1998) “una si-
tuacion incierta que provoca en quien la padece una conducta (re-
solucién del problema) tendente a hallarla solucién (resultado) y
reducir de esta forma la tensién inherente a dicha incertidumbre”.
Hay acuerdo en diversos autores (Perales, 1998; Porlan, 1999,
Schéenfeld, 1992; Garcia, 2011) en que la resolucioén de problemas
es la metodologia por excelencia para la ensefianza de las ciencias,
dado que cumple requerimientos como: partir de preguntas con-
textuales e interesantes para los estudiantes, obligar al estudiante a
pensar sobre el problema, lo que conoce o no de él (dentro de lo
que ha visto o vivido previamente), a buscar alternativas de solu-
ci6én y decantarse por una de ellas, aplicatlas y valorar si la utilizada
es la mejor, o pueden surgir nuevas alternativas.

El tratamiento de problemas en el aula, resulta ser potente
en la medida que desarrolla en el estudiante actitudes positivas
frente a la ciencia y al aprendizaje de la misma, dado que:

a) pone en juego habilidades de pensamiento cientifico, por lo
que el estudiante se familiariza con el proceder cientifico;

b) da sentido a los aprendizajes realizados, en la medida que no
separa los contenidos escolares de la realidad;

¢) reafirma la autoestima, o valoraciéon propia del estudiante, al
hacer validas sus propuestas y forma de pensar para resolver pro-
blemas, por lo cual, también genera motivacion en la resolucion;

d) promueve procesos metacognitivos ya que le permite al
estudiante evaluar el impacto de sus decisiones, monitorear
sus aprendizajes y reflexionar sobre las consecuencias de
sus acciones individuales y en equipo.
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Unidad didactica

La ruta de formacién continua de maestros no solo se preo-
cupa por brindar elementos tedricos que mejoren la ensefianza
y el aprendizaje, sino también, desarrollar con los maestros re-
flexiones sobre su quehacer y brindar alternativas para su des-
empefio en el aula. En este contexto, se presentan las interven-
ciones de aula desde el disefio de unidades didacticas (UD),
no solo como herramienta, sino como competencia propia del
maestro, desde la cual, el maestro define de manera racional e
intencionada su proceso de enseflanza con el fin de lograr un
aprendizaje profundo y el desarrollo del pensamiento critico.

De acuerdo con Sanmarti (2005), una UD es mas una herra-
mienta que ayuda a organizar y a secuenciar “qué se va a ensefiar
y como...] adquiriendo un papel central en los procesos de en-
seflanza y aprendizaje”. Serfa entonces, una manera consciente
e intencionada de pensar y prever el proceso de ensefianza, en
funcion del aprendizaje de los estudiantes.

Desde esta perspectiva, saber elaborar una UD, cobra gran
importancia para el desempefio docente, ya que le permite
aclarar sus objetivos, metodologfa, acciones de ensefianza y de
evaluacion, todo en funcién del aprendizaje de los estudiantes;
convirtiéndose en una “competencia” (Couso & Aduriz-Bravo,
20106), necesaria en el maestro en la actualidad.

A continuacién, se presenta la metodologia que se ha utili-
zado, de manera general, en el proceso formativo.

Metodologia

Este proceso de formacion continua docente es coherente con
la necesidad de formar maestros reflexivos y conscientes de
sus practicas de aula. En consecuencia, se toman elementos del
aprendizaje reflexivo (Korthagen, 2001) y la formacién realista
del profesorado (Esteve et al., 2010), logrando de esta forma
integrar dos aspectos: uno, la reflexion e investigacion de la prac-
tica pedagogica y dos, las exigencias de las politicas educativas.

Por ello, inicialmente se parte de la reflexion el quehacer
cotidiano, revisando documentos de producciéon propia como
planeaciones, evaluaciones, y en algunos casos, grabaciones de
clase. Se discute y reflexiona sobre cémo los profesores, los
pares y los docentes de la maestria piensan, deciden, comunican
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y reaccionan en una clase. Se realiza trabajo autoevaluativo y au-
torreflexivo para favorecer el desarrollo de la persona y de la
identidad profesional (Perrenoud, 2007). Estos procesos tienen
como finalidad centrar la atencién de los maestros en la cohe-
rencia entre lo que saben (piensan), dicen y lo que efectivamente
desarrollan en el aula, es decir sus concepciones, modelos y
practicas de enseflanza y los aspectos problémicos que de alli
emergen y que justifican las respectivas intervenciones de aula
en las investigaciones.

En un segundo momento, tomando como punto de partida
las reflexiones realizadas y los problemas planteados se hace un
y
proceso que comprende 3 aspectos:

1) por un lado la lectura, andlisis y discusion sobre la pertinencia,
utilidad y aportes de la politica educativa en la relacién con la
enseflanza y el aprendizaje de las ciencias (lineamientos y es-
tandares de competencia, DBA, matrices de referencia, reso-
luciones y decretos reglamentarios entre otros emanados del
Ministerio de Educacién Nacional),

2) en segunda instancia se realizan ejercicios de lectura, analisis y
reflexion de autores pertinentes relacionados con la didactica
de las ciencias naturales en categorias como aprendizaje pro-
fundo cita pensamiento critico (Tamayo et al., 2014) evaluacién
formativa (Pujol, 2003; Sanmarti, 2010), y unidades didacticas
(Sanmarti, 2005; Perafan et al., 2016),

3) de manera paralela, los profesores reciben formacién en meto-
dologia de la investigacion. Esta fundamentacién es el punto de
partida para la formulacién del trabajo de grado que consiste en
un proyecto de investigacion con intervencion en el aula.

Para la formulacién del proyecto de investigacion en el aula se
sigue la siguiente ruta:

- Se parte de la reflexién acerca de las propias practicas y las de
sus compafieros en la Instituciéon Educativa en la cual laboran.

- Atendiendo a aquellos conceptos que se identifiquen como de
dificil comprension para los estudiantes en los grados en que se
desempefian los maestros se hace la seleccién de uno de ellos.

- Se realiza una lectura de las necesidades de las comunidades en
las cuales se desarrollan los proyectos atendiendo a las particu-
laridades encontradas. Esta lectura es particularmente necesaria,
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en la medida que los maestros se desempefian en rancherfas in-
digenas o en comunidades vulnerables.

- Mediante trabajo colaborativo entre los profesores en forma-
ci6én y los docentes de la maestria, en el desarrollo de las clases,
se seleccionan tanto la metodologia que orientara la investiga-
cién y el disefio de la intervencion didactica (aprendizaje pro-
fundo, pensamiento critico, argumentacion, la resolucién de
problemas o autorregulacién, mediados por Unidades didacti-
cas y procesos de evaluacién formativa).

Este proceso formativo se complementa con el acompafia-
miento z situ, el cual tuvo como finalidad, en principio dar a
conocer la finalidad del proceso formativo de la maestria, en se-
gunda instancia hacer acuerdos con las directivas institucionales y

posteriormente, observaciones de clase sobre la implementacion
de la unidad didactica.

Se considera este acompafiamiento fundamental para la com-
prension y colaboracion no solo de las directivas docentes, sino
de otros actores, como el profesorado y padres de familia.

Resultados
Tabla 1. Resultados.

Titulo del trabajo de grado Estado Impacto

Incidencia de una unidad didacti-
ca acerca de las mezclas y su cla-
sificacién en la argumentacion en
estudiantes de grado quinto de la
Institucién Educativa Centro de
Integracién Popular de la Ciudad
de Riohacha.

Incidencia de una Unidad Didacti-

ca acerca de los 4rboles como seres Finalizada Acompafiamiento
vivos, en la argumentacién de nifios 2018 reforma curticular
de Transicién y primero de Una Ins- institucional.

titucién publica en Riohacha.

Finalizada
2018

Incidencia de una unidad didac-
tica sobre residuos solidos en la | Finalizada
argumentacion de estudiantes de | 2018

6° grado.
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Incidencia de una unidad didictica

en el aprendizaje del tema el siste-

ma inmune para la argumentacion Acompafiamiento

de los estudiantes de 8° de la sede | Finalizada p .

Nuevo Horizonte de la Institu- | 2018 .refo.r ma curricular

., . institucional.

ci6n Educativa Centro de Integra-

cién Popular en el municipio de

Riohacha, La Guajira.

Incidencia de una unidad didictica

sobre los arboles como produc- Finalizada Acompafamiento

tores de oxigeno en la argumen- 2018 reforma curticular

tacién de estudiantes de grado 5 institucional.

(aceleracion).

Incidencia de una unidad didac-

tica acerca de las energias alter-

nativas en el desarrollo de la ar-

gumentaciéon de los estudiantes | Finalizada

de grado 9° de Educacién Basica | 2018

Secundaria en la Institucién

Educativa Centro de Integracion

Popular del Distrito de Riohacha.

Incidencia de una unidad didacti- Presentacion

ca acerca del concepto de célula ponencias.

vegetal, en la argumentacion de | @ o ) .

estudiantes de grado séptimo. g(l)rithzada Divulgacién de
resultados de
investigacion en
eventos académicos.

Incidencia de una unidad didacti- L.

I _ Acompafiamiento
ca en la argumentacién de los es- | Finalizada ‘ cul
tudiantes de grado noveno sobre | 2018 retorma currieuiar

.., institucional.
el concepto de neurotransmision.
Incidencia de una unidad didictica Presentgmon
sobre el concepto de reaccién ponencias.
quimica con base en el uso de | Finalizada | y; derazgo en
multiples r§1?resentacioqes en la| 2018 formacion a otros
argumentacion de estudiantes de profesores en el
grado 10°. consejo académico.
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Incidencia de una unidad didac-
tica sobre la nomenclatura de los
oxidos en la argumentacién de
estudiantes de grado 10°.

Finalizada
2018

Presentacion
ponencias.

Liderazgo en
formacién a
otros profesores
en el consejo
académico.

Incidencia de una unidad didac-
tica en la argumentaciéon de los
estudiantes de grado quinto so-
bre el aprendizaje del tema plan-
tas medicinales en el territorio
Wayuu.

Finalizada
2018

Incidencia de una unidad didacti-
ca en la argumentacion de los es-
tudiantes de grado quinto sobre
el aprendizaje de las adaptaciones
y usos del cactus como planta tra-
dicional.

Finalizada
2018

Incidencia de una unidad didéc-
tica sobre el tema la célula y el
cancet, en el desarrollo de la ca-
pacidad argumentativa de los es-
tudiantes de grado séptimo.

Finalizada
2018

La evaluacion formativa para
promover el desarrollo del pensa-
miento critico en estudiantes de
quinto grado de la INETRAM y la
IERSAP.

En

ejecucion

La evaluacién formativa para
promover el aprendizaje de las
mezclas mediante la indagacion
en los estudiantes del grado 5°
de la I.E. Rural Adolfo Antonio
Mindiola y de grado 6° de la LE.
Livio Reginaldo Fischione.

En

ejecucion

Acompafiamiento
reforma curticular
institucional.
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La evaluacién formativa para
promover la autorregulaciéon me-
diante el abordaje de problemas
de inundacién aplicados a estu-
diantes de 5° de la L.E. Adolfo
Antonio Mindiola.

En

ejecucion

La evaluacién formativa para
promover el aprendizaje de los
cambios quimicos mediante el
pensamiento critico en los estu-
diantes de 9° de la I.E. Etnoedu-
cativa Sierra Nevada.

En
ejecucion

La evaluacion formativa para promo-
ver el aprendizaje del concepto phy-
sis desde la NDC en los estudiantes
de grado 9° en la L.E. Adolfo Anto-
nio Mindiola Robles de Las Flores.

En
ejecucion

Acompafiamiento
reforma cutticular
institucional.

Presentacion
ponencia.

La evaluacion formativa para pro-
mover el aprendizaje de las pro-
piedades de la materia mediante
la motivacién en los estudiantes
del grado 7° de la I. Etnoeducativa
Sierra Nevada.

En
ejecucion

La evaluacion formativa para pro-
mover el aprendizaje de la clasifi-
caciéon taxonomica de los animales
para fomentar el desarrollo de la
competencia cientifica (explica-
cién de fenémenos) en los estu-
diantes de grado 9° en la institu-
cion educativa Divina Pastora.

En

ejecucion

El uso de las multiples representa-
ciones en el aprendizaje profundo
de la quimica.

Finalizada
2016

Presentacion
ponencias.

Incidencia de una unidad didactica en
la argumentacion sobre el aprendi-
zaje de la neurotransmision en el
ser humano.

Finalizada
2018




124

Clara L. Lanza, Maria A. Urrego & Carlos A. Villalba

Aprendizaje en profundidad de
razones y proporciones basado
en la resolucién de problemas.

Finalizada
2014

Presentacion
ponencias.

Aprendizaje en profundidad de
Biologia Celular (Ciclo Celular)
basado en un proceso de evalua-
cion formativa.

Finalizada
2017

Acompafiamiento
reforma curticular
institucional.

La evaluacion formativa para
promover el aprendizaje profun-
do del pensamiento aleatorio y
sistemas de datos en los estudian-
tes de grado octavo.

Finalizada
2017

Presentacion
ponencias.

La evaluacion formativa para pro-
mover aprendizajes en profundi-
dad en ciencias naturales del nivel
de basica primatia.

Finalizada
2018

Concepciones y modelos men-
tales de docentes en formacion
inicial sobre aprendizaje y evalua-
cién en ciencias naturales.

Finalizada
2018

Divulgacién de
resultados de
investigacion en
eventos académicos.

Incidencia de una unidad didactica
sobre densidad en la argumenta-
ci6én de estudiantes de grado cuar-
to de una Institucién Educativa
del municipio de Dosquebradas.

Finalizada
2018

Una unidad didactica acerca del
equilibrio quimico para promover
la argumentacién y el uso de repre-
sentaciones en los estudiantes de
grado décimo de una Institucién
Educativa Oficial del municipio de
Dosquebradas - Risaralda.

Finalizada
2018

Divulgacion de
resultados de
investigacién en
eventos académicos.

Incidencia de una unidad didac-
tica en la argumentacién de los
estudiantes de grado 5° de una
institucion educativa oficial de la
ciudad de Pereira y otra del muni-
cipio de Santuario.

Finalizada
2018
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Incidencia de una unidad didactica Acompafiamiento

argumentativa en las practicas reforma curricular

alimenticias de los estudiantes de | . . institucional.

grado tercero en una institucion Finalizada Divulgacion de

educativa oficial de Pereira. 2018 resultados de
investigacién en
eventos académicos.

Incidencia de una unidad didac-

tica sobre los cambios de estado

del agua en la argumentacion de Finali Acompafiamiento

. inalizada )

los estudiantes del grado segun- 2018 reforma cutticular

do de basica primaria de la Ins- institucional.

titucién Educativa Juan XXIII de

Santa Rosa de Cabal, Risaralda.

Incidencia de una unidad didacti-

ca sobre las hormigas en la argu-

mentacién de los estudiantes de | Finalizada

grado transicion de la Institucion | 2018

Educativa Antonio Narifio de

Riosucio Caldas.

Conclusiones

Fuente: Elaboracién propia.

Las investigaciones desarrolladas y en proceso han permitido
encontrar hallazgos como los citados a continuacion:

- Los niveles de aprendizaje profundo (argumentacién y resolu-

cién de problemas) antes de la intervencién didactica muestran
dificultades en el uso de pruebas y de conocimiento escolar,
el planteamiento de justificaciones, la interpretacion y plantea-
miento de rutas de solucién de problemas y poca comprension
de los conceptos tratados, lo cual coincide con los resultados de
las pruebas SABER y PISA (MEN, 2016).

A través de la evaluacion diagnéstica de igual manera se pu-
dieron conocer aspectos propios del contexto a nivel intra y
extraescolar, los estilos de aprendizaje y caracteristicas propias
de los estudiantes en razén a su realidad (Decreto 1290 de 2009,
articulo 3).

La evaluacién diagnéstica permiti6 el disefio e implementacién
de unidades didacticas contextualizadas, pertinentes y que pat-
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tian de los conocimientos, necesidades, intereses, habilidades y
competencias que tenfan los estudiantes (Sanmarti, 2010).

- El disefio de las unidades didacticas centrado en el desarrollo
del pensamiento critico y el ciclo del aprendizaje permitié que
los profesores en formacioén continua desarrollaran capacidades
de planeacién con base en la realidad de los estudiantes, apren-
dieran a hacer intervenciones desde la contingencia y ayudas
ajustadas, asi como a incorporar procesos de auto, co y hete-
roevaluacion en situaciones de aprendizaje que promueven el
pensamiento critico y el aprendizaje profundo.

- La formacién en didactica e investigacién con una vision socio
constructivista, generé reflexiones sobre y en la practica de los
profesores, que les permitieron tomar decisiones para su pla-
neacion teniendo en cuenta las particularidades de los estudian-
tes y del contexto, sus conocimientos, capacidades y habilidades.

- Los diarios de campo de los maestros en proceso de formacion
continua evidencian transformaciones importantes en la practica
de estos, asf como en la relacién pedagogica.

- Bl impacto de la formacién trasciende a los escenarios insti-
tucionales como las jornadas de planeacién institucional y los
consejos académicos donde los profesores que participaron de
este programa de formacion lideran actividades de actualizacion
y de discusién que promueven la mejora de la calidad de los
aprendizajes y del pensamiento critico.

- De igual manera, los profesores rompiendo con sus practicas
de transmisiéon de conocimientos, comparten el conocimiento
construido en diferentes escenarios académicos como congre-
$0s, SIMposios y encuentros.
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Resumen: Esta investigacion analiza la argumentacién en educacion media
al aplicar el modelo argumentativo de Toulmin, evaluado por medio de los
niveles propuestos por Osborne, Erduran, y Simon (2004). Se apoya en el ABP e
implementa una #nidad diddctica que integra el uso de agroquimicos. Se realiza
en la I. E. FRAMCA, Corregimiento San José, Municipio de La Ceja, Antio-
quia, Colombia. I.a economia de esta region se basa en el cultivo de hortensia
(Hydrangea spp). En clase de ciencias, se discutié sobre los agroquimicos y sus
efectos. Aunque los estudiantes destacan el problema, sus posturas afirman
o niegan y no se apoyan en fundamento tedrico. Ensefiar ciencias a partir de
situaciones problema cercanas al estudiante y proyectos que lo hacen pro-
tagonista, promueve la argumentacion, fortalece el pensamiento critico y la
capacidad de proponer soluciones a problematicas socio-ambientales.
Palabras clave: Modelo argumentativo de Toulmin, niveles de argumenta-
cion, educacion media rural, agroquimicos, ABP.

Abstract: This research analyzes the argumentation in secondary educa-
tion when applying the Tou/min argumentative model, evaluated by means
of the levels proposed by Osborne, Erduran, and Simon (2004). It is sup-
ported by the ABP and implements a feaching unit that integrates the use
of agrochemicals. It is carried out in the I. E. FRAMCA, Corregimiento
San José, Municipality of La Ceja, Antioquia, Colombia. The economy

Alonso, A. & Campiran, A. (coords.) (2021). Pensamiento Critico en Iberoamérica:
Teoria e intervencion transdisciplinar. México: Editorial Torres Asociados. 743 p.
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of this region is based on the cultivation of hydrangea (Hydrangea spp). In
science class, agrochemicals and their effects were discussed. Although
students highlight the problem, their positions affirm or deny and do not
rely on theoretical foundation. Teaching science based on problem sit-
uations close to the student and projects that make it the protagonist,
promotes argumentation, strengthens critical thinking and the ability to
propose solutions to socio-environmental problems.

Keywords: Toulmin argumentative model, levels of argumentation, rural
middle education, agrochemicals, ABP.

Resumo: Esta pesquisa analisa a argumentacio no ensino médio ao aplicar
o modelo argumentativo de Tou/min, avaliado por meio dos niveis propos-
tos por Osborne, Erduran ¢ Simon (2004). E apoiado pelo PBA e implementa
uma wnidade de ensino que integra o uso de agroquimicos. E realizado no L. E.
FRAMCA, Corregimiento San José, Municipalidade de I.a Ceja, Antioquia,
Colémbia. A economia desta regido estd baseada no cultivo de horténsia
(Hydrangea spp). Na aula de ciéncias, os agroquimicos e seus efeitos foram
discutidos. Embora os alunos enfatizem o problema, suas posi¢oes afirmam
ou negam e ndo se baseiam em fundamentos teéricos. O ensino da ciéncia
baseado em situa¢des-problema proximas ao aluno e projetos que o tornam
protagonista, promove a argumentacao, fortalece o pensamento critico e a
capacidade de propor solugdes para problemas socioambientais.
Palavras-chave: Modelo argumentativo de Toulmin, niveis de argumen-
tacao, educagdo média rural, agroquimicos, ABP.

Objetivos
Obyjetivo general

Analizar los procesos argumentativos de los estudiantes del grado
once en la I. E. Francisco Marfa Cardona del corregimiento San
José del municipio de La Ceja, a partir de una secuencia didactica
en torno al uso de agroquimicos.

Objetivos especificos

a. Diseflar una secuencia didactica sobre uso y dinamica de los
agroquimicos en la I. E. FRAMCA.

b. Implementar la secuencia didactica que promueva la argu-
mentacion en la educacién media rural.

c. Evaluar la secuencia didactica en relaciéon a los resultados
de aprendizaje, de acuerdo a los niveles argumentativos pro-
puestos por Osborne, Erduran, y Simon (2004).

Referente conceptual

La educacion en general, y en especial la educacion en ciencias,
necesita vincularse al entorno cercano, a los eventos cotidianos
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y a fenémenos sociales que los estudiantes observan y viven dia
a dfa. Posibilitar esta relacion escuela-contexto permitira que los
educandos articulen lo aprendido con la realidad actual, como
el uso y dinamica de los agroquimicos en un ecosistema local
y como se ven afectados el suelo, el agua y los organismos
que habitan tal ecosistema. Ademas, facilitan una vinculacién
trans-disciplinar de conocimientos, el desarrollo de la argumen-
tacioén y fortalecimiento del pensamiento critico.

En la sociedad actual se hace necesario abordar y articular la
argumentacion a la ensefianza y aprendizaje de las ciencias natu-
rales y temas sociales, ya que constantemente se exige interpreta-
cion, reflexion y analisis para tomar decisiones sobre problemas
cientificos, tecnolégicos, sociales y ambientales (CTSA). La com-
petencia argumentativa posibilita el aprendizaje de conceptos
cientificos en la escuela, ademas de permitir procesos meta-cog-
nitivos (Revel y Aduriz-Bravo, 2014).

Argumentacion y Pensamiento Critico

Uno de los componentes del pensamiento critico que se reco-
noce hoy como determinante, incorpora la dimension del len-
guaje y, de manera particular, la argumentacion. Considerar la
argumentaciéon como constituyente del pensamiento critico nos
lleva a orientar acciones en funcién de comprender como profe-
sores y estudiantes argumentan en el aula (Tamayo, 2012).

Pensar criticamente, no implica solo el proceso de argumentar,
constituye una teorfa de la accién donde se abordan problemas o
se plantean objetivos, que se intentan resolver o alcanzar (Saiz y
Fernandez, 2012). Aqui, es imprescindible que una buena re-
flexioén conduzca a la resolucién de problemas. De esta manera se
redefine la argumentacion haciéndola un medio, no un fin.

Argumentacion, Modelo Argmmentativo de Toulpain (MAT) y niveles de argumentacion

En esta perspectiva, se utiliza el modelo argumentativo de
Toulmin (2007), que crea un modelo para analizar la argumenta-
ci6én en el marco de los discursos sociales. Toulmin propone tres
componentes esenciales en un argumento: datos, garantias (per-
miten justificar el paso desde los datos a la conclusion) y conclusiones. Un
argumento también incorpora circunstancias generales (sustento)
bajo las cuales la garantia es apoyada; cualificadores modales, que
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expresan el grado de certeza del argumento (siempre, a veces, proba-
blemente); y una o varias refutaciones, que establecen restricciones
en las cuales la conclusion no serfa valida (Pinochet, 2015).

El nivel argumentativo, se puede valorar bajo la escala de niveles
argumentativos descrita por Osborne, Erduran, y Simon (2004)
la cual consta de cinco categorias (ver Tabla 1) y se relaciona con
los elementos argumentativos propuestos por Toulmin. Estos au-
tores, proponen que un argumento, son todos aquellos discursos
elaborados por uno o varios estudiantes para articular o justificar
conclusiones o explicaciones, y, afiaden, que la refutacién es un
elemento esencial para demostrar la calidad de los argumentos
demostrando un nivel superior en la argumentacion.

La educacién en ciencias debe incorporar el desarrollo y fo-
mento de la argumentacion para responder a necesidades sociales,
cientificas y ambientales. Por esto, se necesita dinamizar la educa-
ci6én: involucrar en el aula el entorno y llevar a los estudiantes al
contexto. De esta forma, se contribuye a la formacién de ciuda-
danos competentes capaces de discutir sobre temas cotidianos y
llegar a consenso para tomar decisiones frente a problemas reales
locales, nacionales y globales. La argumentacion en el aula per-
mite involucrar a los estudiantes en estrategias para aprender a
argumentar, es decir, expresar razonamientos de tal manera que
puedan ser comprendidos y evaluados (Henao y Stipcich, 2008).

Tabla 1. Niveles de argumentacién descritos por Osborne et al.

Nivel Descripcion

1 La argumentacién consiste en argumentos que son solo una simple
afirmacion, dato o conclusién.

2 La argumentacion tiene argumentos que constan de afirmaciones
o datos y justificaciones pero sin refutaciones.

3 La argumentacién tiene argumentos con una setie de afirmaciones,
datos o respaldos y justificaciones con refutacion débil ocasional.
La argumentacion tiene argumentos con una setie de afirmaciones o

4 datos, justificaciones o respaldos y garantfas con refutacién débil
ocasional.

5 La argumentaciéon muestra una amplia discusién con mas de

una refutacion.

Fuente: Elaboracion propia basado en Osborne, Erduran, y Simon (2004).
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Agroquinicos y sus implicaciones bidticas y abidticas

Los agroquimicos son sustancias utilizadas en la agricultura, pro-
ducidas de forma natural o industrial y usadas para impulsar el
desarrollo en las cosechas, clasificados en acondicionadotres de
suelo, plaguicidas y fertilizantes [Bedmar (2011), OMS y FAO
(2017), Vargas (2014)]. Los plaguicidas se dividen segun el tipo de
organismo para el cual se disefiaron: herbicidas, acaricidas, fungi-
cidas, insecticidas, rodenticidas, bactericidas y son usados para el
control de plagas (animales, hongos y plantas o malezas) que generan
dafios en los cultivos (Acevedo, 2016). Por otro lado, estan los fer-
tilizantes, productos que garantizan la nutricién de las plantas en
un cultivo (Cooman y Gémez, 2009).

Estos compuestos, por sus caracteristicas fisicoquimicas, in-
ciden directa, indirecta y sustancialmente en el ambiente, con-
taminan aire, suelo y agua y amplian el margen de riesgo de in-
toxicacion en organismos, incluido el hombre (AAMMA, 2007;
Vargas, 2013). La manera en que se usan estas sustancias posibi-
lita que se dispersen por diversas fuentes abarcando gran parte
de la biosfera. En el aire y el agua se disipan rapidamente. En
cuanto al suelo, se fijan y mantienen por tiempos considerables.

En el ambito rural, las personas se encuentran mayormente ex-
puestas a los agroquimicos y sus efectos, principalmente por mo-
tivos laborales (AAMMA, 2007). Colombia es un pais que sustenta
gran parte de su economia en la agricultura. Para mantener este
modelo econémico, el uso de agroquimicos se ha convertido en
una practica comun y necesatia en el sustento de los cultivos agti-
colas a lo largo y ancho del pais. Se considera que hay seis millones
de productos agroquimicos potencialmente toxicos desarrollados
en el siglo XX. De estos, unas cien mil sustancias tienen efectos
cancerigenos, y sélo en un 10% se conocen sus consecuencias
a mediano plazo. Asimismo, existen mas de seiscientos compo-
nentes activos, y alrededor de cincuenta mil formulaciones plagui-
cidas, que contienen, solventes organicos y otros compuestos, que
hacen toxico a este grupo de mezclas (Riccioppo, 2011).

En Colombia existe el Decreto 1843 de 1991, donde se regla-
mentan capitulos de laley 09 de 1979 sobre el uso de plaguicidas,
los buenos habitos ocupacionales y el correcto uso de elementos
de proteccion personal (EPP) que constituyen la primera linea de
defensa contra la contaminacion por plaguicidas.
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Sin embargo, el conocimiento y aplicacion de medidas
de seguridad para estas sustancias agroquimicas es deficiente.
Esto, genera un aumento de enfermedades generadas por estos
productos que a pesar de estar regulados por la Direccion de
Impuestos y Aduanas Nacionales (DLAN), siguen generando
intoxicaciones debido a la falta de informacién disponible. Adi-
cionalmente, hay escasas medidas de control por parte de los
entes administrativos de los municipios y de la misma poblacién
agricola (Lopez, Villamil y Zambrano, 2016).

Importancia de la argumentacion en la ensenanza de las ciencias naturales

El contexto rural colombiano, que implica varias dinimicas, en
especial la particularidad en que se desenvuelve la educacién en
estas zonas, cuya principal actividad es la agricultura, que trae
consigo el uso de agroquimicos, exige que la ensefianza de las
ciencias naturales sea dinamica, trans-disciplinar, activa, y que
desarrolle la argumentacién y el pensamiento critico como base
para la generacion de soluciones y posturas que vayan en pro de
la comunidad y el ambiente.

No es necesario que cada persona construya artefactos cien-
tificos en casa o en la escuela, la necesidad radica en que cada
persona adquiera la capacidad de proponer buenas preguntas
y captar malas respuestas (Claxton, 1994). Es vital, que en la
actualidad, cada persona, independientemente de su profesion
u oficio, aprenda conocimientos basicos en cuanto a ciencias.
Efectivamente, no se trata de educar para crear cientificos en
todas las disciplinas, se debe procurar formar personas capaces,
responsables y maduras para la bisqueda de soluciones posibles
a problematicas cientifico-socio-ambientales.

Argumentar es construir una realidad a través del lenguaje
mediante un proceso, el discurso, y un producto, el texto (Ca-
rrillo, 2017) Requiere de una capacidad cognitiva, que se refiere
a conocet, recoget, organizar y utilizar el conocimiento. I.a cog-
nicién se relaciona con muchos otros procesos, practicamente
con todos aquellos que involucren percepcién, memoria, apren-
dizaje. Esto implica que todas las actividades derivadas del pen-
samiento tienen componentes cognitivos (Montoya, 2004).

ABP

Es un método de aprendizaje que usa problemas como base para la
apropiacion de nuevos conocimientos, orientado por seis aspectos
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principales: aprendizaje centrado en el alumno, aprendizaje que se
produce en grupos pequefios, problemas que organizan y estimulan
el aprendizaje, problemas que desarrollan habilidades, aprendizaje a
través del aprendizaje autodirigido, los profesores son facilitadores
o gufas (Barrows, 1986). Con la implementacion de esta dentro del
aula, se pretende hacer una contribucion a la culturizacion cienti-
fica, imprescindible en un individuo a los efectos de contar con los
conocimientos minimos necesarios para formarse a través de toda
la vida y transformarse en un ciudadano ctitico, y permite que el es-
tudiante desarrolle la capacidad de analisis de situaciones que le son
problematicas dentro del contexto diatio (Soubirdn, 2005).

Existen dos formas alternativas de conseguirlo: convirtiendo
los problemas cuantitativos en actividades abiertas o problemati-
zando la actividad de enseflanza y aprendizaje. Bajo esta perspec-
tiva, la presente investigacion toma aspectos de la segunda alterna-
tiva, en la cual segun Perales (1998) es el propio problema el que
guia toda la accion didactica, con lo que la trilogfa: teorfa — trabajos
practicos — problemas, queda diluida en el objetivo comin de in-
vestigar la resolucion del problema planteado.

Metodologia

Esta investigacién se enmarca en dos conceptos principales: el pa-
radigma naturalista y el enfoque cualitativo. El primero, segin Ro-
driguez (2005), se ha generado bajo las siguientes caracteristicas:
una posicién ontologica nominalista, una postura epistemologica
subjetivista y una metodologfa interpretativa. En la primera, la rea-
lidad se construye intersubjetivamente y se forma desde elabora-
ciones multiples sociales y locales que dependen de la experiencia
de los sujetos; en la segunda, se indaga sobre el modo en que los
actores dan significado a su realidad y el investigador reconstruye
el punto de vista de estos; y finalmente, en la tercera, el investi-
gador no es ajeno al fenémenos estudiado, esta inmerso en éste
con el fin de comprenderlo. El segundo, busca interpretar y com-
prender los fenémenos desde la mirada de los participantes en
relacion con su contexto, y donde el investigador esta inmerso en
el contexto natural y debe conocer a fondo las caracteristicas del
entorno y fenémeno de interés (Sampieri, Collado y Lucio, 2014).

Método: estudio de caso

Segun Stake (1999), un estudio de caso, es el estudio de la par-
ticularidad y de la complejidad de un caso singular, para llegar a
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comprender su actividad en circunstancias importantes. Se tomo
como caso estudiantes del grado once de la institucion educativa
FRAMCA quienes se encuentran inmersos en un contexto de ca-
racteristicas particulares en cuanto al tema de los agroquimicos y su
uso, presentes en la cotidianidad de los estudiantes. De este modo,
el caso se constituye como intrinseco e instrumental a la vez. Este
método es pertinente para el estudio, por que cubre las condiciones
contextuales pertinentes al fendmeno abordado (Yin, 1989).

Secuencia diddctica, fases y evaluacion

Elgrupo esta conformado por quince estudiantes delaI. E.FRAMCA
del grado undécimo. Se eligié este grupo por varias razones: el in-
terés en trabajar en contextos rurales, los saberes y experiencias que
pueden tener sobre el tema, y que son sujetos prontos a terminar
el ciclo escolar. Se analiz6 en ellos sus procesos argumentativos y
se evalud sus concepciones sobre agroquimicos, alteraciones del
pH en suelo y agua y relaciones agroquimicos-ecosistema. El
estudio tuvo duracion de tres semestres académicos, bajo una
intervencién en el marco del aprendizaje basado en problemas.

La secuencia didactica para este proyecto se basé en el mo-
delo propuesto por Jorba y Sanmarti (1994) donde los diferentes
tipos de actividades estan distribuidas durante todo el proceso
de enseflanza-aprendizaje y presentan una secuencia sistematica
en funcién de los objetivos didacticos. De esta manera, se pre-
sentaron actividades de exploracion inicial, de introducciéon de
conceptos/procedimientos, de estructuracioén y sintesis del co-
nocimiento y de aplicacion.

La intervencion en el aula tuvo tres fases y se desarrollaron
desde la secuencia didactica como herramienta que permitié pla-
nificar de manera ordenada. Adicionalmente, el ABP como estra-
tegia de aprendizaje, posibilité llevar a cabo un proceso de apren-
dizaje a partir de los intereses y necesidades de los estudiantes. Tal
planeacion inicié con los resultados de aprendizaje esperados en
el proceso. Estos se convierten en el punto de partida para la iden-
tificacion y seleccion de conceptos y experiencias de aprendizaje
orientadas por los estandares de Ciencias Naturales.

En la primera fase, por medio de una prueba diagnéstica se
indagd y categorizé el estado inicial en habilidades argumentativas
y conocimientos previos de los estudiantes. Posteriormente, con
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el fin que los estudiantes identificaran las implicaciones del uso
de los agroquimicos en el ambito social y ambiental de su con-
texto, se realizd entonces, la actividad “busqueda del tesoro”.
Esta actividad estuvo basada en la técnica Mindfulness, que trata
de mantener la conciencia propia a la vez que se esta en contacto
con la realidad del momento (Nhat Hanh, 1996).

Se conformaron equipos de cinco integrantes. La actividad con-
sistié en cuatro bases con vatias acciones. Mediante los sentidos, el
estudiante reconoci6 las implicaciones del uso de los agroquimicos
en el ambiente. A su vez, se complet6 una ribrica en la que desarro-
llaron las actividades propuestas. Finalmente, se abord6 una noticia
por grupo para evaluar los elementos generales del MAT.

La segunda fase, es un proceso de interacciéon periddica y
constante entre el aula, espacios no convencionales en la ins-
titucion educativa y la experimentacion en el laboratorio. Esta
fase estuvo dividida en tres momentos. En estos, se introdujeron
nuevos conocimientos relacionados con agroquimicos y el MAT 'y
se estructuraron a medida que avanzo la intervencion.

El primer momento consistié en una practica de laboratorio
sobre el pH del suelo. Los estudiantes analizaron diferentes
muestras de suelo recolectadas por ellos y comparadas con una
muestra virgen preparada previamente. El producto fue un in-
forme de laboratorio elaborado a partir de la experiencia y re-
sultados de la practica, y la respuesta a preguntas para consultar,
analizar y argumentar.

En el segundo momento, los estudiantes realizaron una carta
que expresa su postura frente a una noticia enmarcada en el
uso de agroquimicos. La carta debi6 contener los elementos del
MAT, posturas y argumentos propios frente a sucesos reales que
implican el uso de agroquimicos y sus efectos en diferentes ele-
mentos bidticos y abidticos.

En la tercera fase, se realizé una salida de campo a dos cul-
tivos cercanos a la institucion educativa. Las salidas de campo
actualmente se han convertido en una estrategia muy utilizada en
el ambito educativo. Estas, rompen con la rutina habitual de las
clases y trasladan el aprendizaje y conocimiento al mundo real
por lo que son muy motivadoras para el alumno (Lépez, 2011).
Se conformaron equipos y se eligieron diferentes temas de
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interés relacionados con agroquimicos, como salubridad, fuentes
hidricas, suelo y animales; también se recolectaran muestras para
posteriormente ser analizadas en el laboratorio.

Finalmente, se construyé un articulo escolar elaborado por
los estudiantes, sobre los resultados de la investigacién en el
marco del uso de los agroquimicos y las propuestas alternativas
para disminuir el uso de estos en el corregimiento. Esto, per-
mitié observar el proceso argumentativo de los estudiantes y su
aprendizaje, y brind6 una oportunidad para que los estudiantes
aplicaran sus aprendizajes a situaciones o contextos distintos

(Jorba y Sanmarti, 1994).
Categorias y subcategorias

Para el analisis, es necesario codificar los fenémenos y formar
categorfas analiticas a la luz de un micro-analisis detallado del
estudio de los datos, esto implica una primera interpretacion,
se configura una codificacion abierta y una codificacion axial
(Schettini y Cortazzo, 2015). En la primera, los datos se frag-
mentan para extraer ideas y significados con el fin de descubrir,
etiquetar y desarrollar conceptos; la segunda establece relaciones
jerarquicas entre subcategorias y categorias principales.

El investigador es quien otorga significado a los resultados de la
indagacion y debe tener en cuenta factores con los cuales registrar y
ordenar la informacién, existen entonces categotias y subcategorias
que pueden elaborarse tanto antes de la recoleccion de informacion,
como emerger en el proceso mismo (Cisterna, 2005). Los tépicos
desarrollados antes del levantamiento de los datos, pueden surgir
tanto del objetivo general como de los objetivos especificos.

La primera categoria tedrica es la argumentacion y los ele-
mentos propuestos por Toulmin (2007), que permiten reconocer
los elementos fundamentales que conforman un argumento. Asi,
con base en esto y tomando los niveles argumentativos presen-
tados por Osborne, Erduran y Simon (2004), se construye la si-
guiente clasificacion:

- argumentacion simple, en el cual los estudiantes basan su argumen-
to en ideas sueltas, basadas en afirmaciones, dato o conclusion;

- argumentacion sélida, en el cual los estudiantes demuestran apro-
piacion del tema de estudio, utilizando los elementos menciona-
dos anteriormente y adicional a ello agrega sustento y justifica-
ciones en sus respuestas; por altimo,
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- argumentacion completa, en el cual los estudiantes muestran una amplia
discusién incorporando en ella respaldo, garantfas y refutacion.

La segunda categoria es agroquimicos, abarca aquellos conoci-
mientos que han adquirido los estudiantes de manera empirica, ya
sea por su cercania o labores dentro de los cultivos. Ademas, de
esto los estudiantes incluyen conceptos que por su iniciativa han
investigado o han incorporado a través de otras actividades edu-
cativas. Es de vital importancia conocer los conocimientos que los
estudiantes tienen sobre los agroquimicos, su uso y dinimica en los
ecosistemas, para dar seguimiento y valorar la posible evolucion de
estos en el transcurso de la intervencion didactica. Ia tercera cate-
goria es aprendizaje basado en problemas, consiste en la capacidad
que tiene el estudiante de hacer lectura del contexto destacando as-
pectos importantes en este, que le permitan reconocer su realidad y
proponer alternativas a las problematicas evidenciadas.

Finalmente, emerge una cuarta categotfa denominada “estructura
argumentativa”’, consiste en el proceso y construccion de argu-
mentos: apropiacion de conceptos relacionados con agroqui-
micos, dificultades en redacciéon (coherencia), dificultad en in-
terpretacion de graficas, dificultad en interpretacion de textos,
copiar y pegar textos sin citar o referenciar, permiten también,
estimar el desarrollo de los procesos argumentativos y las impli-
caciones de abordar el modelo argumentativo de Toulmin.

Resultados

Los estudiantes tienen como conocimiento previo que los agro-
quimicos contaminan el ambiente, son dafiinos y causan inferti-
lidad en el suelo. Esto se debe a que sus familias cumplen labores
agricolas y algunos de ellos trabajan en esta actividad. La imple-
mentacion de la secuencia didactica, posibilit el aprendizaje signi-
ficativo sobre conceptos cientificos de los agroquimicos, a través
de la secuenciacion sistematica de las actividades y su ejecucion.

De acuerdo a lo anterior, la unidad didactica promovi6 la habi-
lidad argumentativa y el desarrollo del pensamiento critico, al in-
volucrar aspectos ambientales, cientificos, tecnolégicos, sociales y
éticos, al momento de la participacion, planteamiento de posturas
y generacién de propuestas de solucién a problematicas.

Finalmente, los estudiantes adquieren un rol activo en la comu-
nidad, y son ellos, quienes promuevan la concientizacion ciuda-
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dana frente a los agroquimicos, su uso y aplicacion en los cultivos,
y sus implicaciones en el ambiente y el ser humano.

Conclusiones

Es posible promover el desarrollo de la argumentacion, el fortale-
cimiento del pensamiento critico y la capacidad de solucionar pro-
blemas ambientales a través del M.AT en el marco del ABP sobre el
uso de los agroquimicos. Construir conocimiento escolar a partir
de situaciones problematicas cercanas a los estudiantes a partir de
actividades donde el rol protagénico lo tienen los jévenes, pro-
mueve en ellos la capacidad de proponer alternativas de solucion
a las problematicas derivadas, en este caso, del uso intensivo de
agroquimicos en un monocultivo como el de hortensias, de forma
que esta practica a través de la cual las familias del corregimiento
basan su sustento material, sea sustentable ambientalmente.

Las actividades practicas como lo son las salidas de campo y
practicas de laboratorio se convierten en herramientas que per-
miten en los estudiantes establecer conexiones entre los con-
tenidos abordados en el aula (agroquimicos) con su contexto
cercano y real. Asi, se promueve en los estudiantes, una capa-
cidad argumentativa amplia en comparaciéon con otro tipo de
actividades teoricas.

En el desarrollo de la investigacion, se observaron dificul-
tades para evaluar los argumentos de los estudiantes con los
niveles de Osborne, Erduran y Simon, ya que se incluyen ele-
mentos complejos del MAT en niveles muy bajos, lo cual difi-
culta evidenciar los avances de los estudiantes. Ademas, se ha
encontrado en varias investigaciones, que estos niveles son utili-
zados en educacion superior, especificamente universidad.
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Resumen: El pensamiento critico es esencial para los estudiantes universi-
tarios, también ciudadanos y futuros profesionales. Para que se desarrolle,
la ensefianza superior debe garantizar al estudiantado una promocion de-
liberada, explicita y sistematica del pensamiento critico, a ser fomentada
por sus profesores con estrategias orientadas para tal fin. Pero, antes que
pueda ensefiar el pensamiento critico, el profesorado necesita aprender
sobre ¢l y cémo promoverlo. Desde un proyecto de posdoctorado, pre-
sentamos una formaciéon de profesores universitarios implementado en
una universidad portuguesa (las sesiones creadas, sus objetivos y estrate-
gias), y las percepciones iniciales de participantes y formadores sobre las
motivaciones y dificultades inherentes a este tipo de formacion.

Palabras clave: Pensamiento critico; Enseflanza superior; Formacioén con-
tinua de profesores universitarios.

Abstract: Critical thinking is essential for university students, also citizens
and future professionals. If it is to be developed, higher education must
assure students a deliberate, explicit, and systematic promotion of critical
thinking, fomented by faculty with strategies oriented to such. Yet, before
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teaching for critical thinking, faculty must learn about it and how to promote
it. In the context of a postdoctoral project, we present a faculty professional
development program, implemented at a Portuguese university (the sessions
created, their goals, and strategies), and the initial perceptions from partici-
pants and facilitators concerning the motivations and difficulties inherent to
this kind of faculty professional development program.

Keywords: Critical thinking; Higher education; Faculty professional
development.

Resumo: O pensamento critico ¢ essencial para os estudantes universitarios,
também cidaddos e futuros profissionais. Para que se desenvolva, o ensino
superior deve assegurar aos estudantes uma promogao deliberada, explicita
e sistematica do pensamento ctitico, fomentada pelos seus professores me-
diante a utilizacdo de estratégias orientadas para tal. Contudo, antes que pos-
sam ensinar para o pensamento critico, os professores precisam de aprender
sobre ele e como promové-lo. A partir de um projeto de pés-doutoramento,
apresentamos um programa de formacio de professores universitatios im-
plementado numa universidade portuguesa (as sessoes ctiadas, seus objeti-
vos e estratégias), e as perce¢des iniciais de participantes e formadores sobre
as motivacdes e dificuldades inerentes a este tipo de formacao.
Palavras-chave: Pensamento critico; Ensino superior; Formagio continuada
de professores universitarios.

Pensamiento critico y formacioén de profesores universitarios

El Pensamiento Critico (PC) es un agregado de capacidades,
actitudes, base de conocimiento y criterios de pensamiento, a
utilizarse para pensar razonablemente, encontrar explanaciones,
tomar decisiones y solucionar retos en lo cotidiano (Franco,
Vieira, & Saiz, 2017), pues “la esencia del pensar no debe desvin-
cularse del actuar, porque se infiere por y para algo, y este algo ya se
escapa a lo cognitivo, puesto que es propositivo, intencional’ (Saiz,
2020, p. 23, cursiva del autor). Por tanto, su relevancia es recono-
cida en la universidad, mercado laboral y vida cotidiana (Franco,
Vieira, & Tenreiro-Vieira, 2018). Aqui vamos a centrarnos en el
PC del profesorado y estudiantado en el contexto universitario.

El pensamiento es permeable a esfuerzos de perfecciona-
miento hechos mediante la enseflanza orientada para la promo-
ci6n del PC (Saiz, 2020), 1a cual debera ser deliberada, explicita y
sistematica, para ser efectiva (Franco, Butler, & Halpern, 2015).
Ocurre que la formacion inicial de profesores no siempre incluye
la promocién del PC (Vieira & Tenreiro-Vieira, 2016), siendo
que los profesores parecen carecer de una comprension precisa
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de lo que es PC (Albisua, Ruiz, Nogueira, Turnes, & Carrasco,
2018). Asi, antes que puedan ensefar para el PC, los profesores
deberan aprender sobre él en la formacién continua.

Hay estrategias orientadas para la promocién del PC que de-
beran ser empleadas por los profesores para que sus estudiantes
desarrollen capacidades, actitudes, conocimientos y criterios de
pensamiento (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2014). Presentamos una
propuesta de un programa de formacioén continua de profesores
para profesores universitarios, para que puedan aprender como
pensar criticamente y cémo desarrollar el PC en sus estudiantes.

Programa de formacién de profesores universitarios para la
promocién del PC

El programa de formacion continua de profesores universitarios
que proponemos para la promocion de PC fue desarrollado consi-
derando las estrategias exitosas presentadas en la literatura para la
promocion del PC. Sigue los principios de la formaciéon de profe-
sores, que recomiendan que la formacién continua de profesores
debe fomentar el trabajo colaborativo, reforzar conocimientos
sobre contenidos pedagdgicos, asociar dimensiones teoricas y
practicas, representar una similitud con el tipo de practicas que
los profesores iran a emplear en sus clases, e incluir momentos
de cuestionamiento, deconstruccion y reconstruccion de concep-
ciones y practicas (Vieira, Tenreiro-Vieira, & Martins, 2011).

El programa fue implementado en 2020 con profesores de
una universidad publica en Portugal. Su objetivo era apoyar, su-
pervisar y compartir con los profesores estrategias orientadas
para la promocién deliberada, explicita y sistematica del PC de
sus estudiantes (e.g., cuestionamiento, circulo del conocimiento,
argumentacion). Incluye cinco sesiones (dos horas cada una) con
momentos de encuadramiento teérico y actividades practicas.

A continuaciéon, presentamos cada sesion, sus objetivos y
actividades.

Sesion 1 — Sensibilizar a los participantes para la promocién del
PC y estimular la reflexion acerca de sus practicas pedagogicas:

* En grupo grande, los participantes identifican las caracteristicas
que definen el PC.
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* Cada participante indica un ejemplo de una situacién en clase
en que los estudiantes no entendian un determinado contenido,
y en que fue necesario cambiar de estrategia para que lo enten-
dieran, compartiendo, ademas, el impacto de ese cambio.

* En parejas, los participantes identifican tres estrategias pedago-
gicas ya empleadas por ellos y que podran promover el desarrollo
del PC. En grupo grande, los participantes comparten qué estra-
tegias son esas, cuando fueron empleadas y cudl su impacto.

Sesion 2—1levar alos participantes a descubrir y experimentar estra-
tegias orientadas a la promocion del PC (cuestionamiento, circulo
del conocimiento, argumentacion, controversia constructiva):

* Después de ver un extracto de la pelicula Thank you for smoking
(Jason Reitman), los participantes identifican qué capacidades y
actitudes de PC son evidenciadas en la pelicula, y los personajes
que mas las evidencian. En seguida, reflexionan sobre la rele-
vancia del PC frente a situaciones de lo cotidiano.

* Se presenta un tema controvertido de la actualidad social-politica.
A cada dos grupos de participantes es dado un mismo articulo
de periédico, para examinatlo y contestar algunas preguntas. En
grupo grande, los grupos con el mismo articulo contestan a las
preguntas; frente a diferentes perspectivas sobre el mismo arti-
culo, los dos grupos debaten y encuentran consenso. Los otros
grupos escuchan activamente y contribuyen para el debate con
informacién/reflexiones de sus articulos. Se reinicia la actividad
con otros grupos.

* Un grupo de participantes se posiciona a favor de un tema con-
trovertido de la actualidad y otro en contra, y se busca la infor-
macion plausible para sostener su postura o posicionamiento
y para contestar algunas preguntas, para preparar su linea ar-
gumentativa. En grupo grande, cada grupo hace una declara-
ci6n inicial con argumentos en favor de su postura. Después,
un grupo presenta un argumento en favor de su posicioén, para
ser contrapuesto con un contra-argumento de otro grupo. En el
final de la actividad, los participantes dicen cudl es su verdadera
posicién sobre el tema y si fue dificil argumentar en favor de
algo con lo que discrepan, si fue el caso. Ademas, comparten si
el proceso de busqueda de informacion, argumentacion y de-
bate cambi6 algo en su posicionamiento personal.
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Sesion 3 — Llevar a los participantes a descubrir y experimentar
estrategias orientadas a la promocién del PC (mapa conceptual,
escritura reflexiva, explicacion del propio pensamiento, toma de
decisiones):
* Cada pareja de participantes construye un mapa conceptual a
partir del concepto de PC, de acuerdo con lo aprendido en las
sesiones hasta el momento.

* A cada participante se le entrega un cartén con una cita de un
lider internacional sobre diversos temas de la actualidad y se le
pide que escriba un breve ensayo sobre él, explicando la postura
de esa persona sobre el tema, asi como su propia posiciéon. Los
cartones son recolectados y asignados de nuevo. Cada partici-
pante lee su nueva cita, y el participante que habfa escrito un en-
sayo sobre esa cita debera leerlo; mientras tanto, el participante
con la cita escucha activamente, para después explicar con sus
palabras la postura del autor y, aun, compartir su propia posicion.

* A cada participante le es dado un articulo sobre un tema controver-
sial de la actualidad, pidiéndosele que rellene una tabla de toma de
decision, para llegar a una decision. Hay dos versiones distintas de
la pregunta de partida. Después de la toma de decision individual,
son formadas parejas de participantes (con la misma version de la
pregunta de partida); cada pareja reflexiona y completa una tabla de
toma de decision en conjunto. En grupo grande, cada pareja com-
parte su decisién y razones, y cada participante explica si el proceso
de toma de decision fue mas facil/dificil cuando trabajaron en pa-
reja, y como se consiguio llegar al consenso. Ademas, se inicia una
reflexion orientada sobre las posibles diferencias en las decisiones
tomadas de acuerdo con la formulacién de la pregunta.

Sesion 4 — Sensibilizar a los participantes para el impacto de convic-
ciones personales y sesgos cognitivos en el pensamiento/com-
portamiento, y orientar su reflexion sobre técnicas de persuasion
presentes en el lenguaje:

* Desde una actividad de Brian Dunning (Your brain sucks), se inicia
una reflexion orientada sobre la tendencia del cerebro para crear
categorias que tornan mas facil el acceso y recuperacion de la
informacién almacenada en la memoria.

* Los participantes comparten ejemplos de situaciones de su vida

profesional/personal que ilustran los sesgos cognitivos y falacias
abordados en la sesion.
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* Anuncios publicitarios son asignados a los participantes, y cada
participante examina su anuncio y reflexiona si/cémo éste po-
dria ser considerado publicidad engafiosa.

* Se asignan articulos de periédicos y los participantes identifican
si el suyo es legitimo o no, y explican su conviccién. Después de
identificar correctamente cada articulo, se inicia una reflexién
sobre co6mo asegurar el acceso a informacién precisa y creible.

* Desde un extracto de la setie televisiva The Big Bang Theory, se inicia
un debate otrientado sobre las barreras al PC.

* Se pide a los participantes que firmen una peticién contra el
monoéxido de dihidrégeno, para analizar si alguien es engafiado
por un pedido seudocientifico que prohibe el agua.

Sesion 5 — Apoyar a los participantes a crear en parejas, actividades para
sus clases, utilizando las estrategias aprendidas en la formacién.

Al final del programa de formacion, se espera que los profesores:

* Sepan distinguir hechos de opiniones y convicciones de co-
nocimiento; identificar técnicas persuasivas en el lenguaje y
falacias en el razonamiento; buscar y considerar informacion
contradictoria; producir una formulacién clara de un tema
complejo; identificar, analizar, evaluar y presentar argumentos.

* Consigan implementar auténomamente, en sus clases, las es-
trategias orientadas a la promocion del PC de sus estudiantes
aprendidas en la formacion.

Conclusiones

El PC es fundamental para los estudiantes universitarios de hoy,
pero su promocion tiene que ser deliberada, explicita y sistema-
tica, hecha con estrategias orientadas a una promocion efectiva.
Para eso, es necesaria la formacién continua de profesores, para
que ellos desarrollen su capacidad y voluntad para ensefiar a sus
estudiantes en el PC. El programa de formacion presentado es
una aportacion para superar ese vacio, apoyando a los profe-
sores universitarios a aprender sobre PC y como ensefiar para él.
En otra parte, presentamos datos sobre su impacto - para pro-
fesores y estudiantes. Aqui podemos compartir las percepciones
iniciales de participantes y formadores sobre las motivaciones y
dificultades inherentes a este tipo de formacién. Se observa una
de dos posturas en los profesores:
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* la motivacion ante la posibilidad de hacer una formacioén para
actualizar conocimientos y estrategias didactico-pedagdgicas,
asf como para reflexionar e intercambiar experiencias de clase
con sus pares; o bien,

* el debate con la escasez de tiempo para participar en algo que
quita tiempo necesario para la preparacion de las clases, atencion
a los estudiantes, investigacion y deberes institucionales, por
mas que se valore la formacién.

De hecho, el nimero de sesiones de este programa es un numero
aceptable para el profesorado que sufre de “no tengo tiempo”.
Asi, una de las dificultades mas significativas experimentadas en
la formacion es la dificultad para convencer a los profesores uni-
versitarios a participar. Si la participacion de los profesores se
consigue garantizar, la relevancia de ensefiar para el PC parece
clara para ellos.
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Resumen: Este proyecto interdisciplinar de investigacion es una Reflexion
sobre el disefio de unidades didacticas (UD) que permiten la autoforma-
ci6én docente en pensamiento critico (PC) (razonamiento practico, categé-
rico, proposicional e inductivo, en la solucién de problemas). El propésito
central es el desarrollo del docente, para que el estudiante alcance apren-
dizajes significativos o profundos en PC y técnicas de estudio. Con la UD,
propuesta por Tamayo, se inicia un proceso de interaccién para mejorar la
argumentacion, conclusién e in-conclusion. Asi, docentes de Contaduria
Publica y Admén. de empresas de la UPTC (Grupo de Investigacion Julio
Flérez) pretenden, en conclusion, experimentar un cambio de modelo de
enseflanza de las ciencias sociales (CS), inspirada en una teoria general de
la didactica, para los saberes basicos de las CS mediante la UD.

Palabras clave: pedagogia, unidad didactica, pensamiento critico,
argumentacion.

Abstract: This interdisciplinary research project is a Reflection on the
design of teaching units (UD) that allow teacher self-training in critical
thinking (PC) (practical, categorical, propositional and inductive reason-
ing, in problem solving). The main purpose is the development of the
teacher, so that the student reaches significant or deep learning in PC and
study techniques. With the UD, proposed by Tamayo, an interaction pro-
cess begins to improve the argumentation, conclusion and unconclusion.
Thus, teachers of Public Accounting and Administration of companies of
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the UPTC (Julio Flérez Research Group) intend, in conclusion, to expeti-
ence a change in the teaching of social sciences (CS), inspired by a general
theory of teaching, for the basic knowledge of CS through the UD.
Keywords: pedagogy, teaching unit, critical thinking, argumentation.

Resumo: Este projeto de pesquisa interdisciplinar ¢ uma reflexao sobre o
design de unidades de ensino (UD) que permitem a auto formacio do-
cente em pensamento critico (PC) (raciocinio pratico, categorico, propo-
sicional e indutivo, na resolu¢io de problemas). O objetivo principal ¢ o
desenvolvimento do professor, para que o estudante alcance uma aprendi-
zagem significativa ou profunda em PC e técnicas de estudo. Com as UD,
proposto por Tamayo, um processo de interacio comeca a melhorar a
argumentacao, conclusio e inconclusio. Assim, professores de Contabili-
dade Piablica e Administracdo de empresas da UPTC (Grupo de Pesquisa
Julio Flérez) pretendem, em conclusio, experimentar um modelo de ensi-
no de ciéncias sociais (CS), inspirado em uma teoria geral da didatica, para
o conhecimento basico de CS através das UD.

Palavras-chave: pedagogia, unidade da didatica, pensamento critico,
argumentacgao.

Introduccion

Este articulo presenta la relacion Contaduria Pablica- Contabilidad
y Formacién. En este sentido, se hard énfasis en un modo de
entender la Educacion, la Pedagogia, el Curriculo y la Didactica
en relacién con la Contaduria Publica y la Contabilidad. Para el
caso, se tomaran las definiciones de Contabilidad y Contaduria
como tema de clase, relacionindole con las diferentes dimen-
siones de la formacién, con el propésito de disefiar la UD ba-
sados en Tamayo et al. (2011).

Figura 1. Formacién integral.

EDUCACION CURRIcCULO

FORMACION

PEDAGOGIA DIDACTICA

Fuente: Javier A. Zambrano H.

Se reconoce que frente a estas categorfas hay diferentes posturas;
la que se propone no tiene el animo de minimizar alguna de ellas.
La formacion se sitda en una concepcion amplia, donde la educa-
cién forma fundamentalmente en cultura, es decir, en tradiciones
y esnobismos; el curriculo tiene preocupacion por la formacion
profesional; la pedagogia, por la formacién del ciudadano y la



Formacion docente en pensamiento critico: 153
disefio de unidades didacticas en las ciencias sociales

filosoffa de la educacion y la Didactica, por la formacion cientifica
de las disciplinas en PC. De la articulacién y el complemento de
ellas, se buscarfa un sujeto que contribuya y permita solucionar
problemas de la sociedad. Para ello el grupo se pregunta: ;Coémo
disefiar UD para la ensefianza de las CS que permita AS o AP en
PC en estudiantes de CP? y el objetivo general, propone un mo-
delo de ensefianza basado en el disefio UD para la ensefianza de
las CS que permita AS o AP en PC en estudiantes de CP.

Referente Conceptual
Educacion: Formacion en costumbres culturales

La formacién la entendemos como el proceso de subjetivacion
donde se amalgama o interactia la Educacion, el Curriculo, la
Pedagogia y la Didactica en la construccion de un proyecto de
vida en la Institucién Educativa, para el caso, la Universidad.
De este modo, cuando hablamos de educacién nos referimos al
mundo de la vida, es decir, a la formacién que recibe un sujeto
cuando llega al sistema mundo, en tradiciones y esnobismos cultu-
rales y sociales. L.a educacion tiene que ver con el reconocimiento
de formacion en tradiciones y nuevos estereotipos culturales y
sociales que llegan a la Universidad en el momento que ingresa
un sujeto estudiante. I.a educacion es, entonces, la apertura de la
Universidad a la diversidad de expresiones culturales y sociales,
que denominaremos, formacion en tradiciones y esnobismos. En
este contexto, nos referimos al reconocimiento que hace la Uni-
versidad a las realidades familiares, religiosas, sexuales, del barrio,
de la ciudad, de la hiper-realidad, de la virtualidad, del no lugar, de
la modernidad liquida, entre otras (Vargas, 2007, pp. 15-10).

La educacién contribuye con la formacién desde una poli-
fonia de voces y de rostros; de la pluralidad de espacios fisicos
o virtuales que le toco vivir a un sujeto en el mundo de la vida;
la educacién tiene que ver con el lengua}e apalabrado que le han
sido dados al sujeto en diversos espacios en los que compar'ao
la casa, el hogar, el barrio, la ciudad, el pais, la regién, la época,
entre otras, donde le toco nacet.

Es prudente advertir que, cuando un estudiante se matricula
en la universidad, ingresa formado en el mundo de la vida que
le toco vivir. Esta razon, hace que se construya una universidad
diversa, partiendo de la heterogeneidad de la vida de cada uno
de los estudiantes.
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El mundo de la vida esta lleno de espacios de interacciones
socioculturales complejas. El ser humano desde nifio esta in-
merso en unas costumbres, ritos, mitos, la mayoria ingresa a
través de la cultura oral. La religion, la sexualidad, la violencia,
la politica, entre otros, construyen subjetividad por medio de la
cultura oral (Toulmin, 1977, p. 220). Al iniciar los cursos, el pro-
fesor indaga por los saberes previos, por los saberes populares
y por el conocimiento que tiene el estudiante de los temas de la
disciplina especifica. Es alli donde se inicia el conocimiento de
los estudiantes por parte del profesor, desde la pluralidad de la
formacion de cada uno de los alumnos, el maestro modela las
diversas representaciones de ensefianza.

Curriculo: Formacion de profesionales

Por otra parte, el Curriculo busca la formacion del profesional; es
decir, el conjunto de espacios o areas del conocimiento organi-
zadas que se confrontan con los saberes o las disciplinas. La inte-
gracion de pregrados y postgrados, énfasis, doble titulacion, ciclos
de formacién, son preocupaciones del curriculo que pretende la
formacion de un profesional. Entendemos las profesiones como
campos amplios del conocimiento, integrado por un conjunto de
saberes o disciplinas que propenden a la solucién de problemas
practicos y de la sociedad (Ospina, 2011, p. 2).

Sin embargo, como todo concepto, implica reconocer las
tendencias: para el curriculo se exponen tres tradiciones: la tec-
nologica, la tradicional y la sociocritica. Segiin Weber (1994), ci-
tado por (Aguayo, 2000) el origen de las profesiones modernas
busca un sistema efectivo que regule el comportamiento social
de una sociedad y exige un funcionario que ejerza una accion
especializada o profesional.

El caso de la Contadurfa Pablica, la formacion del profesional
(Contador Publico) busca:

1. desde la perspectiva socioctitica, acciones en la identificacion:

1.1 de problemas ambientales;

1.2 de la corrupcion;

1.3 de la identificacion de nuevas formas de colonizacion a través
de las industrias culturales;

1.4 del reconocimiento de las causas que llevaron al pais a tener
los actuales indicadores de pobreza, identificando los actores
que son responsables;
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1.5 de visibilizar las cifras del desplazamiento, dar cuenta de la
geografia de la guerra y de los negocios que hay detras de la
sociedad violenta;

1.6 de mostrar la marginacion de la cultura local y regional, por parte
de organizaciones y empresas de orden mundial,

2. preguntar, por las tendencias de libre comercio en un mundo
supuestamente global y ver los intereses que hay en instalar
una u otra;

3. interrogar, qué hay detras de la acumulacion de tierras y cual
es valor de la renta de la tierra;

4. preguntar, como se distribuye la riqueza a través del presu-
puesto publico y a quién favorece;

5. preguntar, cual es la politica piblica que permiten nuevas ma-
neras de comercio, y el anclaje de una contabilidad financiera
que responda a una economia de la especulacion, entre otras.

Del contexto anteriort, el curtriculo propende por la flexibilidad,
la interdisciplinariedad y la integralidad.

El curriculo se compromete con la formacion de profesio-
nales y podria explicar los fendmenos por medio de proyectos,
donde interactian los saberes y busca que los profesionales
estén insertos en los mercados laborales, solucionando pro-
blemas de la sociedad, analizando la relacion sociedad y division
del trabajo, en contextos de tensién moral, donde el juego de los
saberes les permita actuar con criterio y ética.

Curriculo es formar profesionales a través de la organizacion
de espacios, sabetes, ciclos, niveles, de manera flexible e inter-
disciplinar con el objeto de interpretar la sociedad con sentido
critico, “A partir de este tipo de analisis podremos comprender
ciertos problemas propios de las profesiones, en particular, el
analisis de la accion intersubjetiva” (Aguayo, 2006, p. 22). En la
tendencia curricular sociocritica, Zambrano & Palacios (2013),
proponen el modelo curricular holistico.

Pedagogia: Formacion cindadana y filosofia de la educacion

La pedagogia busca la formacion ciudadana y la capacidad de
argumentacion del sujeto. Trabajar la ciudadania es un ejercicio
de todo maestro, no es una exclusividad de los cursos de huma-
nidades, la pedagogia actia en el aula de clase cuando el profesor
estudia un caso de actualidad en el debate politico, la pedagogia
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forma en ciudadania y argumentaciéon cuando interactia con la
didactica especifica a través de casos. Se dice por los expertos
que un nifio necesita mucha pedagogia, por otro lado, un estu-
diante universitario necesita mucha didactica del conocimiento
especifico, interactuando con la pedagogfa a través de casos pun-
tuales, por ejemplo, la relacion contabilidad-corrupcion. El ejer-
cicio de la Pedagogia, es el ejercicio filoséfico como expresion
de la actividad humana, es la bisqueda de la verdad con el ejer-
cicio de la argumentacién y la contra-argumentacion, es colocar
en duda la voz institucional, incluso la voz del maestro.

Desde esta perspectiva, el ejercicio de formacion ciudadana
tiene que ver con la construccion argumentativa del ciudadano
para la comprension del mundo, del pais, de la region, de lo
local. De identificar problemas sociales, ambientales y pasar de
la opinién a la argumentacion, a la rebeldia y poder hacer uso de
la raz6n publica.

La accion pedagogica en el aula se entiende cuando “es orien-
tadora de la accién humana a partir de un paradigma axioldgico,
un modelo de ordenamiento jerarquico de los valores que guia
las opciones en un marco ético y sustenta el juicio moral” (Porta,

2003, p. 55).

Es decir, la didactica y la pedagogia interactian en el aula de
clase. ILa didactica trabaja el pensamiento critico, es decir, pen-
sando de manera ordenada, pensando sistémicamente, orien-
tando a la bisqueda de la verdad desde las disciplinas especi-
ficas. La pedagogia construye ciudadania atendiendo los datos
de la realidad, comprendiendo los datos, reflexionar los datos,
evaluando los datos y decidiendo, con el objeto de trasformar la
sociedad, en una mas justa. (Lopez, 1998).

La contabilidad, como saber especifico a ensefar es un gran
pretexto para articular la didactica y la pedagogia, es decir, for-
macién de pensamiento cientifico en contabilidad y ver los feno-
menos sociales y culturales de las relaciones de intercambio y la
formacion en ciudadania con el objeto de transformar la sociedad.

La pedagogia busca formar ciudadanos, con sentido de com-
promiso; con conciencia plena de los actos, con respeto al otro, res-
petando lo publico con actitud comunitaria. En términos de Kant
(2015), la salida del hombre de su culpable incapacidad, de condi-
cién de menor de edad, poder servirse de su propio entendimiento.
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Diddctica: Formacion cientifica en las disciplinas, buscando el pensamiento critico

La didactica emerge como una disciplina y busca la formacién
cientifica de un saber o un conocimiento especifico, contribu-
yendo a la construccién integral del individuo (Tamayo, 2009).
Tiene por objeto de estudio la ensefianza y el aprendizaje cien-
tifico en pensamiento critico. Es una disciplina integradora a
través de lo que conocemos como Conocimiento Didactico del
Contenido, donde se integra el saber o disciplina a ensefar con
las teorfas de la ensefanza, interactuando con la tecnologfa. Su
objeto pretende cambiar la concepcion y la practica docente.

Metodologia

Este proyecto tiene como propésito la formacion de los profe-
sores de los programas AE y de CP, de la facultad seccional Chi-
quinquira de la UPTC que hacen parte del Grupo de Investiga-
ci6on ERJE En virtud de lo anterior, el disefio metodoldgico del
presente articulo fue redactado por el profesor Daniel Giraldo,
que sintetizamos a continuacion.

Enfoque

La investigacién-accién se concibe como la mejor alternativa me-
todologica de indagacion introspectiva colectiva que proporciona
un marco para identificar ideales en el trabajo real de las ideas en
accion en la escuela, el lugar propicio para el analisis de las ac-
ciones humanas y situaciones sociales que reciben las categorias
de problemiaticas, contingentes y prescriptivas, ademas de generar
trabajo colaborativo procedimientos de animacién sociocultural
concretos para traducir las ideas en desarrollo en acciones criti-
camente informadas que fomentan la armonfa entre las ideas y la
accion educativa (Kemmis & McTaggart, 1988, pp. 9-10).

Teniendo en cuenta los diferentes tipos de investigacién accion, la
presente investigacion se enmarca en su metodologfa practica donde
el rol del docente busca principalmente propiciar la participacion y
la autorreflexion, siendo la transformacion de conciencia el objetivo
principal, producto la reflexion relacionada con el diagnéstico antes
de la prescripcion, se encuentra relacionada con los problemas prac-
ticos que surgen de la cotidianidad de la labor docente.

Como propésito general la investigacion accion busca la com-
prension del docente ante su problema, adoptando una posicion
exploratoria que permita determinar la respuesta adecuada al pro-
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blema dada la comprension profunda del mismo, disefiando un
estudio de casos de indole naturalista interpretando lo que ocurre
desde el punto de vista de todos los involucrados y generando una
respuesta en el mismo lenguaje de los participantes, que tendera
al sentido comun en lugar del abstracto de las disciplinas (Elliott,
2000). Por su parte Kemmis & McTaggart (1988) afirma:

El ciclo o modelo de investigacién accién adoptado propende
por las ideas de Kemmis & McTaggart (1988), (véase Figura 2).

Figura 2. Ciclo Investigacién Accién.

B = ccLo1
yd ‘ I PLANIFICAR |
/'/'
/| REFLEXIONAR ‘
REPLANTEAR PLAN

‘\ ACTUAR |

CICLO 2

Fuen?(;: Kemmis & McTaggart (1988).

Para el cumplimiento de lo establecido, la investigacion se desa-
rrollara en las siguientes fases, siguiendo la 16gica del modelo de
unidad didactica de Tamayo.

Fase 1: Desarrollo del proceso diagnéstico para el conocimiento a
profundidad de la poblacién objetivo y sus ideas previas del tema,
usando los instrumentos establecidos para dicho objetivo.

Fase 2: Establecimiento de los criterios para la seleccién de
contenidos requeridos por la unidad didactica.

Fase 3: Aplicacién y evaluacion del modelo representaciones de
ensefianza. Centrado en determinar cémo aprenden los estudiantes,
la medicion del aprendizaje, y la evolucién y transformacion del
docente y estudiantes en su proceso de enseflanza aprendizaje.

Fase 4: Aplicacién de cuestionario, test, encuesta, entrevista, talleres

para categorizar el nivel individual y establecer la media promedio,
del nivel de conocimiento.

Fase 5: Analisis de contenido de los resultados de las técnicas e
instrumentos de recoleccion de informacion. Proceso reflexivo.
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Resultados parciales
Diserio de unidad diddctica (UD)

LLa UD es un concepto de los mas complejo e hibrido, segun los
investigadores sobre el tema se disefian por didactas de las cien-
cias, es decir por investigadores de la ensefianza de las ciencias.
Se podria afirmar que son cientificos que investigan sobre la en-
sefianza de la ciencia. La juventud que caracteriza esta disciplina
pretende que “la didactica” sepa sobre su propio oficio, se com-
plementa con una sobre atencién, un centramiento permanente
sobre la ensefianza y el aprendizaje.

El término UD, es un concepto relacional, incorporando el
saber didactico al aula de clase. Toca conceptos como: contrato
didactico, transposicién didactica, metacognicion, ideas previas,
conocimiento de los estudiantes, representaciones de enseflanza
relacionados con la ciencia, la tecnologia y la sociedad, buscando
la evolucién conceptual como proceso de ensefianza.

La modelacion, el buscar el campo semantico, la codificacion
y decodificacién de los contenidos son busquedas problemati-
zadoras en la relacion del mecanismo psiquico del que habla y
del que escucha. Investigadores de la didactica ven la necesidad
formativa de los profesores en el conocimiento de la historia y
la epistemologia de la ciencia, sus relaciones con la ensefanza,
asi como la estructura conceptual del tema o concepto que se
ensefia. Es decir, la UD es “un proceso flexible de planifica-
cién de la ensefianza de los contenidos con el campo del saber
especifico” (Tamayo, y otros, 2011), en el caso particular de la
estructura teorica de la contabilidad.
Figura 3. Adaptacion del modelo
de UD de Tamayo.
Conoci Para analizar la didactica como
campo especifico de la enseflanza,
W, lo abordaremos desde la contabi-
' lidad, como un saber especifico en
la formacién de profesionales de
la Contaduria Publica. Buscando
la conexién entre didactica y con-
tabilidad desde el tema ¢qué es la
e contabilidad? Con el propésito de
o pensar la ensefianza de la contabi-
lidad cientificamente.

representaciones,

Fuente: Tamayo et al. (2011).
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La contabilidad se define de diversas formas. Consideramos
que de acuerdo con la gramatica con la que se defina, la contabi-
lidad se convierte en un dispositivo de poder a la hora de ensefiar.
Para algunos, la contabilidad es un arte, es una técnica o un sis-
tema de informacion; los que acogen esta definicion, en términos
Tua (2000), estan hablando de contabilizacién. Por otro lado, in-
vestigadores o académicos definen la contabilidad como ciencia,
disciplina o saber. Pasar de una opinién a la definicién y de la
definicion al concepto, implica abrir las palabras y abrir las cosas,
es decir, visibilizar los dispositivos de poder que se esconden en la
definicién; la gramatica habla.

Para el caso, los que consideran la contabilidad como una
ciencia tendrfan que argumentarlo desde la filosofia de la ciencia,
es decir, tendrfan que preguntarse ;Qué es una cienciar, consi-
deramos que la contabilidad no es una disciplina y no alcanza
los postulados de ciencia, lo anterior, en el marco de las teorfas
expuestas por los filésofos de la ciencia.

Algunos tedricos de la contabilidad dicen que la Contabilidad
es una ciencia; sin embargo, la defienden como tal tomando
como referencia la corriente positivista de la ciencia; esta co-
rriente esta pensada para las ciencias puras o duras; es decir,
Bunge no nos servirfa para decir si la contabilidad es o no es
ciencia. Si fuera ciencia la contabilidad, seria una ciencia social
y se podria defender con autores que abren las ciencias puras.

En el Pragmatismo y el relativismo hay autores que nos dicen
qué es y qué no es ciencia, Kuhn (1994) en qué son las revolu-
ciones cientificas, trabajando la categorfa de paradigma; Quine
(1992) en la busqueda de la verdad, caracterizando el holismo;
Rorty (1990) con el giro lingiifstico o el giro hermenéutico de
Gadamer (2001) entre otros, podrian permitirnos argumentar la
contabilidad como ciencia, ellos abren las ciencias puras.

Toulmin (1977) sostiene, respecto de la ciencia, una posicion
instrumentalista. Manifiesta que las teorfas cientificas actdan
como conjuntos de reglas que indican modos de realizar inferen-
cias y, como tales, no son verdaderas ni falsas. Son simplemente
formas de representar los fenémenos que, como un diagrama
o una imagen, pueden ser mas o menos utiles. Las teorfas cien-
tificas influyen ideales de orden natural, leyes e hipdtesis; son
suposiciones que no se han evidenciado.
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En el marco de los postulados anteriores, se podria decir que
la contabilidad cumple algunas de las caracteristicas expuestas.
Es dificil lograr un punto de vista general y compartido sobre la
disciplina en la comunidad cientifica; ademas, que la comunidad
cientifica evolucione estudiando problemas especificos de la con-
tabilidad: un saber “que se ocupa del control y de la construccién
de informacién acerca de lo que ocurre en las relaciones de inter-
cambio, y sus efectos, que se dan en la naturaleza” (Quintero, 2006,
p. 288). Pero también se trata de “un saber comprometido con la
eficacia social que valora y mide el desempefio econdémico, social y
ambiental de las organizaciones” (Suarez, et al., 2018, p. 25).

Una consecuencia interesante de confrontar la definicién de
contabilidad como saber estratégico (Aktouf, 2008) es la concre-
cién que realizan los autores con el conocimiento y la relacion
del conocimiento con problemas propios de la sociedad.

Quintero (2006), define como objeto material de la contabi-
lidad, la funcién del control y como objeto formal, la de construir
informacion acerca de lo que ocurre en las relaciones de inter-
cambio, y sus efectos, que se dan en la naturaleza. En esta relacion,
Suarez, et al. (2018), adscribe la contabilidad como saber, dandole
un objeto material al compromiso con la eficiencia social y un
objeto formal al desempefio econémico, social y ambiental de las
organizaciones.

El saber es, segun Foucault (2010), es aquello de lo que se
puede hablar en una practica discursiva que asi se encuentra
especificada en un dominio concreto constituido por los dife-
rentes objetos que adquieran. Explica el autor que el saber es
el conjunto de conductas, de las singularidades; es decir, es un
espacio en el que el sujeto puede tomar posicion para hablar del
objeto del que trata su discurso.

Al respecto, Lyotard (1989) dice que el saber no se reduce a
la ciencia, ni siquiera al conocimiento, explica que el saber no
se limita a un conjunto de enunciados denotativos; el saber se
mezcla con el saber hacer, el saber vivir, el saber ofir, entre otros.
El saber, segun Lyotard (1989), permite a través del discurso,
conocet, decidir, valorar, transformar; para ello se requiere de
una formacién amplia de competencias.

Esta linea de argumentacion permitirfa que la contabilidad se
constituya a través de la relacién estrecha que se da entre
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conocimientos y practicas, caracteristicas del saber. La teorfa,
esta marcada por proposiciones que determinan cuestiones que
dan cuenta de fendmenos que analizan, entre otros, los hechos.

De esta manera, los discursos de la contabilidad se relacionan
con unas practicas basadas en los saberes en el iempo que les toco
vivir. En muchos casos, practicas de caracter instrumental relacio-
nadas con cultura empresarial. Asi mismo, la accién de la contabi-
lidad esta en el hacer. Luego la actividad contable, en gran parte, sé
visibiliza en el registro contable; de esta manera, ella nace como pro-
ducto de un saber practico que se reflexiona a través de un saber tedtico.

La didactica de la contabilidad en pensamiento critico nos
permitirfa introducir la gramatica de la contabilidad en variantes
conceptuales que no se han probado, ademas, de incorporar va-
riantes seleccionadas para un objeto con determinado propé-
sito, modelo denominado, combinado o evolutivo, ofreciendo
la oportunidad de sefialar la diferencia entre innovacién o selec-
cién (Toulmin, 1977). Es decir, la comprension de la contabi-
lidad. Al respecto se sefiala:

En 1882 El director de la revista especializada Le comptable, cuenta

que un profesor de matematicas de un liceo le dijo en una ocasion:

¢Asf que usted es contable?, ¢y es capaz de comprender algo?: Pues
tiene usted suerte, porque yo no he conseguido entender nada de
contabilidad a pesar de que me ocupo de ensefiatla; y a lo que
trato de explicar a mis alumnos, que no deben ser mucho mas

penetrantes que yo, estos dicen siempre que si, que lo han com-

prendido. (Vlaemminck, 1961, p. 256)
En términos de Porlan (1997), el saber se involucra con el sen-
tido que tiene la investigacion, para el caso, en la contabilidad,
el saber Como hacer que la contabilidad genere la reflexion
tedrica; el saber como contextualizo la contabilidad con la cul-
tura, la sociedad, la politica y la tecnologia, entre otras; el saber
que normas aplico; el saber que métodos utilizo; el saber como
analizo la informacion; el saber cémo se trabajan los datos ob-
tenidos; el saber como administro un sistema de informacion;
el saber cémo me comunico con los colegas con el objeto de
construir un conocimiento comunitario; el saber diferenciar la
contabilidad de los sectores econémicos.

En conclusion, saber hacer la contabilidad, pensandola cien-
tificamente para la solucién de problemas propios de la so-
ciedad. Saber significa, segiin Foucault (2013), “en la arqueologfa
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del saber. Se trataba, en suma, el nivel particular en que debe
situarse el analista para poner de relieve la existencia del discurso
cientifico y su funcionamiento en la sociedad” (Foucault, 2013,
p- 268). Pasar de hacer contabilidad a ser contable.

La UD es un concepto de los mas complejos e hibridos,
segun los investigadores sobre el tema se disefian por didactas
de las ciencias, es decir por investigadores de la enseflanza de
las ciencias, se podtia afirmar que son cientificos que investigan
sobre la enseflanza de la ciencia. La juventud que caracteriza
esta disciplina emergente: “la didactica”, querer saber sobre su
propio oficio, se complementa con una sobre-atencion, un cen-
tramiento permanente sobre la ensefianza y el aprendizaje.

El termino UD, es un concepto relacional, incorporando el
saber didactico al aula de clase. Toca conceptos como: contrato
didactico, transposicién didactica, metacognicion, ideas previas,
conocimiento de los estudiantes, representaciones de enseflanza
relacionados con la ciencia, la tecnologia y la sociedad, buscando
la evolucion conceptual como proceso de ensefianza.

ILa modelacion, el buscar el campo semantico, la codificacion
y decodificacion de los contenidos son busquedas problemati-
zadoras en la relaciéon del mecanismo psiquico del que habla y
del que escucha. Investigadores de la didactica ven la necesidad
formativa de los profesores en el conocimiento de la historia y
la epistemologfa de la ciencia, sus relaciones con la ensefianza,
en un contexto de flexibilizacién y de transdisciplinariedad que
implica cada vez mas unir los conocimientos.

Caracteristicas de los profesores que buscan la excelencia y el pensamiento critico

Para concretar un modelo formativo y pasar de un modelo de
ensefanza a uno didactico, es importante sefialar las caracterfs-
ticas del buen profesor, o mejor, las propiedades del profesor
que busca la excelencia.

Una de las lineas de investigacioén de la didactica tiene que ver
con las cualidades que se esperan de profesores y estudiantes, en
la busqueda de la excelencia académica. En la didactica de las
ciencias sociales, Alicia Camilloni dice que las cualidades de los
buenos profesores dependen de sus capacidades de reinventar
la cotidianidad y de integrar los conocimiento, sencillez y cla-
ridad en el lenguaje, idoneidad, vocaciéon docente e investigativa,
creatividad, predicar con el ejemplo, en materia de amor por lo
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que se hace y disciplina de trabajo autébnomo. La autora afirma
que los estudiantes no aprenden conceptos sin aprender las cul-
turas (Camilloni, 2007), es necesario aprender los conceptos con
el objeto de ponerlos en situaciones practicas. Los profesores
trabajan entre lo cientifico-filosofico y los contextos culturales.
Hoy se busca formar el ser, sin olvidar el hacer. La didactica
involucra un nimero importante de disciplinas, la disciplina a
ensefiar se ubica, para la enseflanza, en los margenes del saber.

Trabajar desde los margenes del saber, enriquece la argu-
mentacion y permite construir conceptos “como integrando
los agregados, sistemas o poblaciones conceptuales” (Toulmin,
1977, p. 28), que amplian la gramatica del saber especifico y los
puntos de observacion de la realidad.

Por lo tanto, la didactica permite relacionar la didactica ge-
neral con las especificas, una teorfa que se sustituye por otra,
es la dindmica permanente en el aula de clase. El objetivo de la
didactica es buscar una explicacién permanente de las capaci-
dades, habilidades, actividades, procesos, en virtud de las cuales
los alumnos logran aprendizajes significativos o profundos.

Sobre el tema, Tamayo (Figura 4.) representa las caracteristicas
de los docentes, referenciando la didactica de las ciencias desde tres
dimensiones: a) ciencias cognitivas, b) epistemologfa de las ciencias
(en especifico desde la Naturaleza de la ciencia) y ¢) conocimiento
didactico del contenido (citando a Shulman (1982-1986)).
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Fuente: Tamayo, Velasquez, & Florez (2014, p. 52).
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Las dimensiones antes sefialadas, referencia los sabetes con los
que se compromete un docente para interactuar en la clase y se
distancia de ensefiar por ensayo y por error, partiendo del co