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Resumen: Esta investigacién tuvo como principal objetivo analizar variables
cognitivo emocionales relacionadas con la adquisicién del pensamiento critico
en estudiantes de Primer afio medio de un establecimiento educativo particular
subvencionado de la ciudad de Chillan, Chile. La metodologia consistié en un
disefio descriptivo correlacional, en el que participaron 185 estudiantes de primer ano
medio; los instrumentos utilizados fueron tareas cognitivas, para medir heuristicos en
razonamiento, un cuestionario de metacognicic’)n, y uno de motivacién al pensamiento
critico. Los datos se analizaron en forma descriptiva con medidas de tendencia central y
con estadistico de Pearson para analizar correlacién. Los resultados muestran alto nivel
de sesgo en heuristicos de razonamiento, medianamente alto nivel de metacognicién y
alta motivacién al pensamiento critico. Se observan correlaciones entre subhabilidades
de metacognicién y motivacién al pensamiento critico, pero no se relacionan con
heuristicos. Se concluye que los niveles encontrados son esperables, y que la relacién entre
metacognicion y motivacién a pensar criticamente avalan la necesidad de considerar
estos elementos cognitivo emocionales en el fomento del pensamiento critico.

Palabras clave: Razonamiento, ensefanza secundaria, motivacidn, cognicion.
Abstract: The main objective of this research was to analyze cognitive emotional
variables related to the acquisition of critical thinking in students of the first year
of a private subsidized school school in Chillan, Chile. The methodology consisted
of a descriptive correlational design, in which 185 first year High School students
participated. The instruments used were cognitive tasks to measure heuristics in
reasoning, a metacognition questionnaire and one to motivate critical thinking,
The data was analyzed descriptively with measures of central tendency and with
Pearson's statistics to analyze correlation. The results show a high degree of bias in
heuristic reasoning, moderately high level of metacognition and high motivation to
critical thinking. Co- rrelations are observed between metacognition sub-abilities and
motivation to critical thinking, but they are not related to heuristic reasoning. It is
concluded that the levels found were expected, and that the relationship between
metacognition and motivation in critical thinking supports the need to consider these
cognitive emotional elements when promoting critical thinking.

Keywords: Reasoning, secondary education, motivation, cognition.
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1. INTRODUCCION

En la actualidad se hace necesario entregar a los estudiantes las
herramientas adecuadas para estimular un pensamiento critico, creativo
y metacognitivo, caracteristicas de un pensamiento productivo (Beas,
Manterolay Santa Cruz, 2011), pues estas son habilidades fundamentales
del siglo XXI (Scott, 2015). Sobre esa base es posible intencionar un
aprendizaje profundo de los contenidos escolares, donde el estudiante
sea capaz de realizar multiples operaciones con el conocimiento
adquirido y establecer relaciones disciplinares e interdisciplinares de
mayor complejidad.

El estudiante debe apropiarse de las destrezas antes senaladas, en el
proceso mismo de aprendizaje escolar, no s6lo utilizando los contenidos
de la disciplina como una temdtica circunstancial a ser procesada, sino
consolidando estas habilidades en las clases, haciéndolas parte de la
disciplina y del modo de aprenderla.

Las habilidades para el desarrollo del pensamiento, son producto de
la constante interaccién de la persona con su entorno, donde construye
su conocimiento a partir de la interaccidon de experiencias con los demis.
Asi, las habilidades de pensamiento se logran estructurar a partir de las
diferentes herramientas pedagdgicas alternativas como lo son: la lectura
critica, la resolucién de conflictos y problemas que afectan al sujeto, la
ampliacion de los espacios de debate aceptando la diversidad de ideas, pero
a la vez, la posibilidad de ser criticos y autocriticos de nuestras propias
opiniones, despertando con ello, la sensibilidad del sujeto con relacién a
la situacion de los otros a partir del conocimiento de experiencias de vida
(Saiz, 2017).

La educacién por tanto, debe promover estrategias didacticas y
curriculos flexibles que posibiliten un proceso formativo que conlleve
a aprendizajes significativos, siendo aconsejable potenciar en el aula
las habilidades de razonamiento y pensamiento critico. La escuela se
convierte asi en el espacio propicio parala construccion de las habilidades
de razonamiento como una herramienta en la formacién de sujetos
transformadores.

Sin embargo, los datos reportados en evaluaciones internacionales de
matemdticas y ciencias (TIMSS), en el afio 2015, dan cuenta de un
resultado bastante menor al promedio de otros paises de la OCDE (BBC,
2016), por lo que atin queda mucho que trabajar para que los estudiantes
logren resultados de aprendizaje satisfactorios, y utilicen las habilidades
de pensamiento productivo.

Esta investigacion, nace de la inquietud sobre cémo los profesores
entregan en el aula sus contenidos en las asignaturas, y coémo, ademas,
desarrollan en los estudiantes un pensamiento de calidad, haciéndolos
pensar de manera profunda y reflexiva, y motivando a ser participantes
activos de su propio aprendizaje.

1.1 Pensamiento critico y reflexivo como competencia del siglo XXI

La educacién durante las ultimas décadas se ha perfilado como uno de
los principales pilares de la sociedad, donde distintos estamentos sociales,
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politicos y culturales han influenciado en la ensenanza para convertirla
en una instancia de mejoramiento humano (Bdez y Onrubia, 2016;
Manterola, 2011), pero esta forma de pensamiento ha conllevado una
resistencia enorme, con minimas condiciones educativas encaminadas a
fomentar el ejercicio de pensar de manera mas profunda, en una sociedad
cuya ideologia es la pasividad sobre los espacios de la accidon cotidiana
(Agredo y Burbano 2013).

Asi, surge la necesidad de reflexionar sobre la disposicion a fomentar
en el proceso educativo, el pensamiento reflexivo y critico, tanto en
la educacién como en la vida cotidiana (Butler, 2012). Esta forma de
pensamiento se ve afectado por multiples situaciones en su aplicacion,
debido a que no se integran mecanismos de ensefianza adecuados para
educar de una forma significativa en la toma de decisiones, en su entorno
social y escolar (Agredo y Burbano, 2013; Saiz, 2017). Es por esto que
surge la necesidad de reflexionar sobre la disposicién del pensamiento
reflexivo, critico y creativo, asi como su aplicacién en la vida cotidiana.

El desarrollo del pensamiento como un ejercicio de autonomia
y desarrollo del ser, se relaciona con procesos de transferencia del
conocimiento; este proceso €s afectado por diversos mecanismos, tanto
cognitivos, como emocionales y sociales (Valenzuela y Nieto, 2008),
que se encuentran igualmente presentes en los espacios de ensenanza
adecuados para educar de una forma significativa.

El pensamiento critico, es una forma de razonamiento profundo y
reflexivo, en él, se integran multiples factores de anélisis, percepciones,
razonamientos, que afectan la forma de actuar en la vida cotidiana (Butler,
2012; Saiz, 2017; Saiz y Rivas, 2012). Debido a que el pensamiento
critico es un proceso racional e intersubjetivo, el cual es afectado por
distintos factores sociales, culturales, educativos, psicoldgicos que inciden
en el sujeto en la toma de decisiones. Esta forma de pensamiento se ha
propuesto hoy en dia como uno de los ejes fundamentales de la sociedad y
a su vez, es el instrumento transformador de las condiciones existenciales
del sujeto (Saiz, 2017).

El aprendizaje no significa simplemente adquirir ciertos
conocimientos, quedarse en la reproduccién de un conocimiento
o ecjecutar un determinado procedimiento, sino el dominio, la
transformacién y la utilizacién de ese conocimiento para resolver
problemas reales (Beas, Santa Cruz, Thomsen y Utreras, 2001). A este
nivel de aprendizaje se le llama aprender profundamente, e implica
comprender de manera significativa, mediante el establecimiento de
relaciones orientativas entre los conocimientos previos y la informacién
que debe llegar a constituirse en conocimiento (Diaz Barriga, 2003).
Dentro de la perspectiva en el contexto escolar y buscando un aprendizaje
profundo de los contenidos del curriculo, se vuelve indispensable que las
habilidades de pensamiento o destrezas intelectuales estén estrechamente
vinculadas con la profundizacién y refina- miento del conocimiento,
siendo en la profundizacién del conocimiento donde se requiere de
un tipo de razonamiento y de un nivel de decisién que usualmente es
posterior a la adquisicion e integracion del contenido inicial, por lo que
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procesos como la metacognicién y la autodeterminacién son relevantes
(Ossay Aedo, 2014).

En este sentido existen propuestas de actividades para fortalecer
las destrezas de pensamiento, que estimulan la profundizacién y el
refinamiento de los contenidos adquiridos (Beas et al., 2001). Estas
habilidades de pensamiento son, finalmente, las herramientas que
dispone el estudiante para procesar los contenidos y profundizar en el
conocimiento; sin recurrir al menos a algunas de ellas, el conocimiento
es un mero almacenaje de informacidn, que probablemente serd olvidado
tras la evaluacidn.

La ensefanza escolar, a partir del curriculo, hace necesario entregar a
los alumnos las herramientas adecuadas para estimular un pensamiento de
buena calidad (critico, creativo y metacognitivo). Sobre esa base es posible
intencionar el desarrollo de un aprendizaje profundo y productivo,
utilizando los contenidos escolares, donde el estudiante sea capaz de
realizar multiples operaciones con el conocimiento adquirido y establecer
relaciones disciplinares e interdisciplinares de mayor complejidad.

Para lograr lo anterior, es necesario que los docentes conozcan los
procesos fundamentales que se encuentran a la base del pensamiento
critico y reflexivo, como el adecuado razonamiento para la toma
de decisiones, los procesos motivacionales para usar el pensamiento
profundo, y la metacognicién (Saiz, 2017; Valenzuela y Nieto, 2008).

1.2 Razonamiento y sesgos

Las personas al pensar utilizan lo que se denomina razonamiento,
proceso de uso de datos alfanuméricos y reglas para su procesamiento;
estas reglas pueden ser de dos tipos, algoritmicas o heuristicas (Morris
y Maisto, 2001). Los heuristicos se definen como busquedas selectivas,
son ideas estratégicas para abordar un problema, que se consideran mis
probables para producir la solucién (Nieto, 2002); se debe tener siempre
en cuenta, que a la hora de tomar una decision frente a una problematica
que genera incertidumbre, la persona se encuentra irremediablemente
sujeta a la valoracién de las alternativas, fase en la cual se evaltan las
consecuencias que pueda traer consigo cada una de esas opciones, ya sean
positivas o negativas, para luego elegir la alternativa més acertada a la
soluciéon del problema de decisién, con lo que finalmente se pretende
valorar los resultados del proceso, en relacién con la efectividad de
la resolucién del problema, siempre evaluando cada una de las fases
mencionadas anteriormente.

Para Mufioz (2011), es una herramienta de “ahorro de energfa” (p.
6), debido a que le permite tomar una decision sin un mayor esfuerzo vy,
por lo general, funciona de manera aceptable. Sin embargo, cuando estas
heuristicas no llevan a una decision acertada, se convierten en sesgos, lo
que produce que las personas tomen decisiones basindose exclusivamente
€N SUS preconceptos o prejuicios, sin utilizar un razonamiento (’)ptimo.

Asi también, Kahneman (citado en Pdez, Villarreal, Echeverria y
Valencia, 1987) define la heuristica como el uso de reglas simples y
eficientes, resultado de procesos evolutivos o de aprendizaje, propuestos
para explicar cémo las personas toman decisiones y resuelven sus
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problemas, que por lo general son complejos en base a informacién
incompleta, adaptando sus conocimientos a la informacién nueva, sin
mayor esfuerzo cognitivo en el proceso. Cuando se utilizan las heuristicas
para resolver problemas complejos, estas suceden muchas veces de
manera automatica, lo que da lugar a sesgos cognitivos. Aun cuando
ambos términos suelen ser igualados en la vida cotidiana, sin embargo,
debe diferencidrseles comprendiendo la heuristica como un concepto
global, del cual se desprenden los sesgos cognitivos como una derivacién
tendenciosa (Ossa, Diaz, Brunay Cifuentes, 2016).

El sesgo de representatividad es uno de los procesos heuristicos mas
estudiados, pues tiene una directa relacién con la toma de decisiones;
se define como un juicio sobre la relacién existente entre una muestra 'y
una poblacién, que hace pensar que un evento es probable si nos parece
representativo de una clase mayor (Martin y Alvarez, 2000). Por ello,
el sesgo de representatividad se puede investigar empiricamente con las
personas, conociendo cudles son sus juicios representativos frente alguna
situacién y/o problematica; ademis, es entendido como la similitud de
una descripcion con los estereotipos, ignorando las tasas base y las dudas
sobre la veracidad de la descripcion.

Se juzga la probabilidad de que algo ocurra, con base en cuanto
representa O se parece a nuestras creencias previas, ignorando otra
informacién util respecto a la situacién o al problema. De este modo,
es como se puede llegar a ignorar elementos fundamentales en la
toma de decisiones,viéndose influidos por acontecimientos anteriores o
informacién parcial (Kahneman, Slovic y Tversky, 1982).

Estudios en alumnos universitarios, asi como en secundarios en Chile,
muestran una mayor probabilidad de caer en sesgos de razonamiento
frente a las tareas de representatividad, mostrando una leve diferencia
entre los estudiantes de ensefianza media (secundaria) y los universitarios
de niveles més altos, lo que podria indicar que esta caracteristica se ve
influida por la edad (Castro, Herndndez y Riquelme, 2016; Ossa et al.,
2016; Senoceain, 2017).

1.3 Metacognicion

La metacognicion puede ser considerada, como el pensamiento sobre el
pensamiento, el cudl a su vez, integra el conocimiento de las capacidades y
limitaciones de los procesos del pensamiento humano, sin ser equivalente
al pensamiento critico en si. Esta, ejerce el papel de regulador del resto del
sistema cognitivo, incrementando la conciencia y el control de la persona
o estudiante sobre su propio pensamiento (Mateos, 2001).

En las dltimas décadas, se han llevado a cabo investigaciones que
han logrado demostrar la importancia que tiene el saber pensar, para
mejorar el aprendizaje (Diaz Barriga y Herndndez, 2002). Para lo cual,
se ha realizado un gran esfuerzo en el uso de la metacognicién y sus
implicaciones en el aprendizaje profundo y significativo (Garrison y
Akyol, 2013; Ossay Aedo, 2014; Rinaudo, Chiecher y Donolo, 2003).

Las capacidades metacognitivas que tiene el estudiante condicionan el
aprendizaje, siendo estas, indicadores de rendimiento académico mejores
que otras mediciones intelectuales (Afiino y Perazzi, 2008), asi mismo,
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el poder tener acceso al conocimiento metacognitivo contribuirfa, a
la resolucién de problemas. Ademds, se puede observar, en algunos
trabajos e investigaciones, la utilidad de la metacognicién en los logros de
aprendizaje (De Baker, Van keer y Valcke, 2012).

Muchas de las estrategias utilizadas para fomentar la metacognicién
se han basado en preguntas (metacognitivas) o instrucciones personales
(think aloud), que permiten conocer y regular el proceso cognitivo en una
actividad o tarea (Yusuff, 2015). Ademds, se han aplicado estrategias de
instruccién apoyadas en los didlogos con los profesores o con los pares (De
Baker et al., 2012; Garrison y Akyol, 2013).

Respecto de los componentes de la metacognicién, puede senalarse
que diversos autores (Campo, Escorcia, Moreno y Palacio, 2016; Huerta,
Vesga y Galindo, 2014; Jaramillo y Osses, 2012; Mateos, 2001) sefialan
dos grandes factores que componen la metacognicién, por un lado, el
conocimiento metacognitivo que se encarga de entregar informacién
respecto a la persona, la tarea y las estrategias usadas, y en algunas
ocasiones, del contexto en que se desarrolla; por otro lado, la regulacién
del conocimiento, que implica orientar la conducta y la motivacién hacia
acciones que permitan operar en uno mismo o en la tarea.

Ademds, se ha encontrado una relacién estadisticamente significativa
entre metacognicion y pensamiento critico (Magno, 2010; Ossa, Rivas y
Saiz, 2016), pues aquella ejerce el papel de regulador del resto del sistema
cognitivo, incrementando la conciencia y el control de la persona o
estudiante sobre su propio pensamiento (Mateos, 2001). Las habilidades
de regulacién del pensamiento, parecen ser un factor relevante para el
pensamiento critico y permiten evaluar la informacién antes de tomar
decisiones (Casiraghi & Almeida, 2017; Gotoh, 2016).

1.4 Motivacidén al Pensamiento Critico

Variadas son las miradas, planteamientos, teorias y modelos que han
intentado aclarar que es aquello que impulsa a los seres humanos a elegir
y persistir en una tarea o a emplear sus esfuerzos en una actividad dada
(Mateos, 2001). Dentro de esta perspectiva, hay algunos planteamientos
que destacan por su capacidad predictiva, por ejemplo, la definicién de
motivacién diferenciando la motivacién intrinseca y extrinseca (Ryan y
Deci, 2000). Este enfoque tedrico ha mostrado ser un aporte que permite
predecir en buena parte, por ejemplo los desempenos académicos en el
sistema escolar.

Como pensamiento elaborado y complejo, el pensamiento critico
requiere de diferentes procesos, tanto cognitivos como motivacionales,
para ser desarrollado plenamente (Miele y Wigfield, 2014; Olivares, Saiz
y Rivas, 2013); dentro de los motivacionales, se encuentra el esfuerzo
cognitivo, la valoracién de la tarea y las metas de logro (Facione, 2000;
Miele y Wigfield, 2014).

Por su parte, Eccles y Wigfield (2002) sostienen que la motivacion por
el logro de una tarea serfa el producto resultante de dos grades factores,
por un lado, las expectativas que la persona pone sobre la realizacién
de aquella, y por otra parte, el valor que es asignado a la tarea. El valor
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estarfa compuesto por cuatro subcomponentes: la importancia, el interés,
la utilidad y el costo (Valen- zuela y Nieto, 2008).

Laimportancia corresponde a qué tan relevante es para el sujeto realizar
bien una determinada tarea, el interés corresponde al gusto por realizar
la actividad; por otro lado, la utilidad percibida de la tarea se refiere a
la medida en que una actividad se adecua en los planes futuros de la
persona, y, finalmente el costo es como la decisién de comprometerse en
una actividad limita el acceso o la posibilidad de hacer otras acciones,
asi esta dimension da cuenta de cudnto esfuerzo (cognitivo y emocional)
demandard realizar esta actividad (Valenzuela y Nieto, 2008).

La motivacién se relaciona con el pensamiento critico en dos grandes
momentos; el primero es al inicio del proceso evaluativo, cuando se juzga
la necesidad o valor de pensar criticamente, mientras que el segundo,
es lograr la persistencia de utilizar el pensamiento critico en la toma de
decisiones (Valenzuela y Nieto, 2008). Esta relacién entre habilidades y
motivacién es funda- mental para un buen desempeno del pensamiento,
ya que sin un intencionamiento de la persona a ser critico (o a tener
un espiritu critico), el proceso reflexivo y evaluativo termina siendo un
procesamiento mecdnico de datos (Facione, 2000).

Aun cuando se habla de disposicion o motivacién para pensar
criticamente, no son dos términos que se usen como sindénimos, sino
que representan dos miradas respecto a como se activan los recursos
emocionales y cognitivos. Por una parte, se puede considerar como
una fuerza movilizadora de diferentes procesos cognitivos (motivacién),
mientras que por otra parte, se puede ver como una actitud o habito
mental que orienta a la realizacién de tareas (Valenzuela, Nieto y Munoz,
2014).

A pesar de haberse estudiado los vinculos entre metacognicién y
pensamiento critico, asi como entre motivacién y pensamiento critico,
es menos conocida la relacidon entre motivacion y metacognici(')n, aun
cuando existen algunos estudios que vinculan la autoeficacia con la
metacognicién (Oguz y Ataseven, 2016) y estas dos con el pensamiento
critico (Gaythwaite, 2006; Valenzuela y Nieto, 2008).

En sintesis, aun cuando el proceso educativo es un espacio util
para el desarrollo del pensamiento profundo y productivo, y existen
diferentes estrategias para desarrollar el pensamiento critico, no se
conoce adecuadamente la manera en que los docentes pueden intervenir
en factores motivacionales y metacognitivos para apoyar su desarrollo
en los estudiantes. El objetivo de la investigacién que sustenta este
articulo, es analizar la relacidn entre los heuristicos de razonamiento, la
motivacién al pensamiento critico y los procesos metacognitivos, para
determinar modos de intervenir de forma pertinente en el fomento de un
pensamiento profundo en los procesos de ensefianza y aprendizaje.
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2.METODO

El estudio tiene un diseno descriptivo y correlacional, en coherencia con
el objetivos propuestos, ya que se especificaran los valores promedios de
las variables a estudiar y su relacién estadistica.

2.1 Participantes

Se consideré un muestreo de tipo intencionado; los participantes
fueron 185 estudiantes de primer ano medio de un establecimiento
educativo de Chillain. Esta distribucién se realizé en base a la
disponibilidad de casos en las carreras al momento de aplicar el
instrumento.

La muestra consistié de 97 hombres (52%) y 88 mujeres (48%), y sus
edades comprendieron el rango entre 14 y 15 afios.

2.2 Instrumentos

Se aplicé la bateria de habilidades de razonamiento a quienes sehalaron
explicitamente participar. La bateria se compuso de tres instrumentos:

a) Test Tareas Cognitivas: Este instrumento es una adaptacion de las
tareas de heuristica cognitiva en razonamiento de Kanheman y Twersky
(adaptado por Da Costa, 2016). Consiste en una situacién en la que la
persona debe sefialar la probabilidad (entre 0 y 100) de que una persona
sea representante de una de tres profesiones, bibliotecario médico o piloto
de avién. Se sefala un va- lor base, que es el dato correcto (1%), y
un descriptor de personalidad que sirve como distractor y gatillaria el
heuristico de sesgo.

El sesgo se evalta analizando una férmula que se determina
considerando el resultado del valor de probabilidad de bibliotecario
menos, la suma de médico y piloto de avién, divididas estas por dos: B-(M
+P)/2. Esta férmula da un valor que se estima en cuartiles, planteando un
nivel de sesgo distribuido en la siguientes categorias:

- Valor menor a 0: subestimacién.

- Valores entre 0 — 2: estimacién correcta.

- Valores entre 3-25: sobreestimacion leve.

- Valores entre 26 -50: sobreestimacién media.

- Valores entre 51-75: sobreestimacidn alta.

- Valores entre 76 -100: sobrestimacién muy alta.

b) El segundo cuestionario de la baterfa, es de Estrategias
Metacognitivas (O”Neil y Abedi, 1996), el cual consiste en responder un
conjunto de frases o actividades relacionadas con la manera de abordar
actividades escolares o tareas; es de autorreporte, considera 20 items, y se
responde en base a una escala Likert de cinco alternativas.

- 0= Nunca.

- 1=Pocas veces.

- 2= Regularmente

- 3= Muchas veces.

- 4= Habitualmente.

Cuenta con tres subdimensiones o factores, denominados
Autoconocimiento, Autorregulacion, y Evaluacién.
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c) El tercer cuestionario es de Motivacién al pensamiento critico
(Valenzuela y Nieto, 2008), el cual presenta un conjunto de frases o
actividades relacionadas con la manera de valorar las habilidades de
pensamiento y razonamiento, que se responden segun cuan de acuerdo se
estd con cada una de ellas. La tarea estd conformada por 19 items las cuales
se responde en una escala Likert de 5 alternativas:

- O= Nada de acuerdo.

- 1=Poco acuerdo.

- 2= Mediano acuerdo.

- 3= Mucho acuerdo.

- 4= Totalmente de acuerdo.

Presenta cinco subdimensiones o factores que se denominan
Expectativa, Importancia, Utilidad, Interés y Costo.

2.3 Procedimientos

En primer lugar, se conversé con el establecimiento educativo para
solicitar formalmente un permiso escrito para el desarrollo del estudio.
Posteriormente se envid un consentimiento informado por escrito
a los apoderados del nivel Primer afo medio, que considera cuatro
cursos, donde se sefialaron los objetivos del estudio, se explicaron las
modalidades de participacién y se plantearon los resguardos éticos sobre
la participacién, asi como la confidencialidad de los datos. Se aplicé
asimismo, un asentimiento informado a los estudiantes para determinar
quiénes estaban interesados en participar de la actividad de intervencién
y quiénes no.

Una vez recibidas las hojas de consentimiento y asentimiento, se aplicd
la bateria de razonamiento en horas de Consejo de curso, en los cuatro
primeros afios, con previa autorizacién del Profesor jefe. Se ley6 y explicd
el consentimiento y asentimiento informado escrito, senalando que era
un proceso de participacion voluntaria.

2.4 Técnica de andlisis de datos.

Todos estos datos fueron tabulados en una planilla Excel, generando
una base de datos con los resultados obtenidos de la prueba mediante
el software estadistico SPSS versidn 20. Para el andlisis de los datos
se utilizaron estadisticos descriptivos (medidas de tendencia central
y dispersién); ademds, se examind el nivel de confiabilidad de los
instrumentos con alfa de Cronbach, y el supuesto de normalidad en
muestras (mediante asimetria y curtosis) de la prueba. Para analizar las
relaciones entre variables, se uso el estadistico de correlaciéon de Pearson,
pues los datos son intervalares.

3. RESULTADOS

En primer lugar, para satisfacer las consideraciones basicas de
confiabilidad de los instrumentos se detallan los valores del alfa de
Cronbach encontrados. A nivel global, el test de razonamiento presenta
un nivel de confiabilidad de 0.61, que se considera bajo lo esperado.

El cuestionario de metacognicion muestra en general un alfa de
0.872, lo que se considera bueno; los factores del instrumento presentan
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resultados disimiles, mientras que el factor autoconocimiento muestra
un alfa de 0,79, considerado bueno, los factores de autorregulacién
y evaluacién global se encuentran bajo lo esperado (0.656 y 0.623
respectivamente). Por su parte, el cuestionario de motivacién al
pensamiento critico, presenta una confiabilidad global de 0.927, lo que es
muy bueno, y sus factores presentan valores de adecuados a buenos (0.69

20.83).

1
Tabla 1. Valores de confiabilidad de instrumentos y factores.

|Testffactn1‘ |Alfa IN® Items |
|t Test Tareas Cognitivas |0 61 |3 |
- .

Y. 0572 0

2.1, Autoconocimiento 0.79 12

|22 sutorreguiacion 0 656 |4 |
|23 Evatuacion 0623 |4 |
o L

|31 Expectativa 0765 |5 |
|3.3. Importancia |D.?54 |3 |
3.3, Utitidad l0.832 |4 |
|3 4 nteres lo771 |4 |
3.5 costo |0.698 E |

Por otra parte, los estadisticos descriptivos (ver tabla 2) dan cuenta
de los siguientes hallazgos; la media de las variables de heuristico de
razonamiento, plantea que el valor dado ala probabilidad de bibliotecario
es alta (68.76), mas cercana a 100 que a 0, lo que demostraria la aparicion
de sesgo de razonamiento. Los valores medios de médico y piloto de avién
también son mds altos de lo esperado, pero mas bajo que el valor dado al
bibliotecario. Finalmente, se observa que el valor medio de la férmula, que
denota el peso final del heuristico, se observa medianamente alto, lo que
plantea la aparicién de sesgo.
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2
Tabla 2. Valores descriptivos de tendencia central y distribucién.
[\ariables N Minimo|Maxzimo|Media Des'.viacin'n Asimetrial Curtosis
estandar

Pivtiotecario 185 |0 |io0  |es76|25807 [|-752 |-312 |
pedico [185 [0 Jioo |29.33|24.060  ode |53 |
[piloto [185 [0 Jioo  |4122|20538 235 |-1160 |
Ez;?;‘ia 185 |-65 |10 [3340(34.007 |-312  [-303
|tutoconocimientol185 |12 |48 [3184]7.210  [|-078  |-200 |
[Autorregulacion |185 |1 16 10.2413.223 -.264 -.540
Evaluacion 185 [4 16 1115|2797 |-371 |-463
Iz\wawgmddn 185 |21 [so [s3ms|ii7ao |oist |
otal

Fxpectativa 185 |0 w  J1274]3036  |-738 ] o953
Importancia 135 |0 12 045 |24s7  J-1310 [2207
utitidad [185 |0 16 |1243]3400  J-1327 |2062 |
|interes [185 |0 16 |iis3|z41z J-1225 Jiow4 |
|costo 15 |0 1z 762|267 [-442 |40 |
| vatido s 1 | | | | |

Respecto a la distribucién de los valores en torno a la media, se
observa en la mayoria de los datos de asimetria y curtosis valores dentro
de lo esperado (entre 2 y -2 segin Nufez-Alonso, Martin-Albo y
Navarro, 2007), menos en las dimensiones de importancia y utilidad en
la motivacion al pensamiento critico.

La distribucién de los niveles de heuristico se observan en la figura 1,
que muestra en los alumnos de primer afio medio niveles de heuristicas de
sesgo altos. El 16% de los estudiantes presentan una subestimacion, que
implica considerar valores en la férmula (como se sefialé en la descripcion
de instrumentos) menores a 0, mientras que el 20% de ellos presentan
una sobreestimacion leve, el 29% presenta una sobrestimacién media, el
20% de los estudiantes presenta una sobrestimacién muy alta y solo el
1% de los estudiantes presentan una estimacién correcta con respecto
al cuestionario planteado. Llama la atencién la presencia de un 2% de
estudiantes que logran un resultado de estimacién correcta, pero solo por
azar, al sefialar el mismo valor (50% 6 33%) para los tres perfiles.
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Nivel de sesgo

M subestimacion M est.correcta sobrest.leve sobrest.media

M sobrest.alta M sobrest.muyalta B azar

1
Figura 1. Distribucién de niveles de heuristico de sesgo

Por su parte, los valores promedio de la variable metacognicién se
encuentran levemente altos en funcién de los resultados minimo y
méximo del test, la metacognicion total alcanza una media de 53.23 con
un valor maximo de 80, y una dispersiéon moderada, lo mismo ocurre
con las tres subdimensiones del test (figura 2), cuyos valores se observan
distribuidos equilibradamente.

Distribucion promedios Estrategias Metacognitivas
60

50
40
30

20

-

1

W autoconoc [ autorreg evaluacion

2
Figura 2. Distribucién de subdimensiones de metacognicién

Finalmente, se observa en la figura 3 que las dimensiones del
instrumento de motivacién al pensamiento critico, muestran valores
promedios altos, cercanos al valor méximo por cada subdimensién; solo
los factores de importancia, y costo se observan menos valorados en su
promedio.
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3

Figura 3. Distribucién de subdimensiones de Motivacion a Pensamiento Critico.

De igual modo que el test anterior, se observa una distribuciéon
equitativa entre los resultados de las subdimensiones de este instrumento,
solo destaca en el factor importancia, con una distribucién por sobre el
promedio del factor.

Distribucion de subdimensiones Motivacion a Pensamiento Critico

25

20

15

10

M expectativa [l importancia [ utilidad [ interés [l costo

X
X

Figura 4. Distribucién de subdimensiones de Motivacién a Pensamiento Critico.

Finalmente, el calculo de correlaciones muestra que el valor de
heuristico presentaria una correlacién significativa (al 0.01) negativa
y débil con el factor autorregulacién de la metacognicién (r= -0.237,
p>0.01), pero no con la metacognicién global ni los otros factores;
igualmente ocurrirfa con el nivel de sesgo, que correlacionaria con este
factor de manera significativa, negativa y débil (r= -0.259, p>0.01).
Tampoco habria correlacién con la motivacion al pensamiento critico.

Por otra parte, se encontraron relaciones signiﬁcativas y positivas entre
los factores de metacognicion y los de motivacion al pensamiento critico,
que se encuentran moderadas, pero sugiriendo una relacién entre ambas
variables; la metacognicion global y la motivacién al pensamiento critico
presentan una correlacién positiva, signiﬁcativa y media (r: 501, p< .Ol).
Ademads, hay correlaciones entre las subhabilidades de ambas variables que
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se presentan positivas y significativas (al 0.01) con valores de r entre .281

y .460.

4. DISCUSION DE RESULTADOS

La distribucién de los niveles de heuristico que se observan en la figura 1,
muestra en los estudiantes de primer afio medio, altos niveles de sesgos.
Por otra parte, el nivel de sobrestimacion (de altaa muy alta) es de 81%, lo
que implica influencia de la informacién que promueve sesgo, denotando
que un alto namero de estudiantes se ve influenciado por el sesgo al
tomar la decisién senalada en el caso del cuestionario. Llama la atencién la
presencia de un 2% de estudiantes que logran un resultado de estimacién
correcta, pero solo por azar, al senalar el mismo valor (50% 6 33%) para
los tres perfiles, siendo este un heuristico estratégico, sin considerar la
informacién necesariamente.

En el proceso de aprendizaje escolar, los heuristicos son mecanismos
para tomar decisiones, y se pueden expresar en operaciones matematicas,
pues sirven para encontrar caminos en la solucién de problemas. Sin
embargo, si se mecanizan pasan a ser sesgos, impidiendo un adecuado
razonamiento, y perjudicando el aprendizaje (Nieto, 2002; Ossa et al.,
2016). Se debe tener siempre en cuenta, que a la hora de tomar una
decision frente a una problematica que genera incertidumbre, la persona
se encuentra irremediablemente sujeta a la valoracién de las alternativas,
fase en la cual se evaltian las consecuencias que pueda traer consigo
cada una de esas opciones, para luego elegir la alternativa mas acertada
a la solucién del problema de decisién. Ademas estin relacionados
con los prejuicios, pues éstos, se caracterizan por su ficil adquisicion e
instauracidn en el consciente colectivo de las personas, asi como también
por ser muy operativos (Martin & Alvarez, 2000), lo que desencadena en
una facil transmisidn de persona en persona, siendo por tanto dificiles de
modificar.

Por otra parte, el nivel de estrategias metacognitivas muestra un
desempeno medianamente alto, lo que no es habitual debido a que, se
espera en este nivel educativo, un desarrollo moderado de esta habilidad.
Los factores de conocimiento y de autorregulacién se encuentran
distribuidos de manera equilibrada, cerca de la media y con una
distribucién con rasgos de normalidad en funcién de los valores de
asimetria y curtosis. Lo anterior implicaria que este grupo de estudiantes
ha logrado desarrollar estrategias que ayudan de manera importante al
aprendizaje, ya que disponen de habilidades reflexivas para contribuir a
la resolucién de problemas (Gonzalez, 1996; Martinez Fernandez, 2007).
Tedricamente, el uso de estrategias metacognitivas es fundamental para
el manejo de heuristicos y sesgos (Nieto, 2002), por lo que el encontrar
altos niveles de metacognicion deberia implicar un heuristico efectivo y
no sesgado.

Finalmente, en relacién con la motivacion al pensamiento critico, se
observa un nivel alto, lo que implicaria que los estudiantes se sienten
dispuestos a realizar actividades que demandan procesos cognitivos
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complejos. Es importante resaltar que las habilidades por si solas no
son suficientes para capacitar a una persona a pensar criticamente, si
no posee la disposicién o motivacion para llevarlas a cabo. Igualmente,
poseer la disposiciéon tampoco es suficiente; si una persona estd dispuesta
y motivada a pensar criticamente, pero no sabe cémo hacerlo, tampoco lo
lograra (Valenzuelay Nieto, 2008). En este instrumento llama la atencién
la existencia de una distribucién desequilibrada en las dimensiones de
importancia y utilidad, respecto de la curtosis, lo que indicaria una
tendencia de los datos a presentarse sobre el valor de la media.

Lo anterior implica que los estudiantes participantes tienen mayor
preocupacion respecto de las dimensiones de aplicacién del pensamiento
critico, y por lo tanto les interesarfa por el uso que pueden darle. En
este sentido, los docentes podrian fortalecer el aprendizaje de éstos,
disenando estrategias que permitan cuestionar la posibilidad de uso del
conocimiento, asi como creatividad e innovacién.

Cabe destacar, ademas, la constatacién de una relacién positiva y
significativa entre la metacognicién y la motivacién al pensamiento
critico; esta vinculacién es relevante pues hay pocos estudios que la
sustenten (Oguz y Ataseven, 2016), aun cuando son ambos factores
muy importantes para el desarrollo del pensamiento critico (Saiz, 2017;
Valenzuela y Nieto, 2008). Esta vinculacidn es relevante ya que refuerza
laidea de que es necesario motivar al estudiante para que piense de forma
profunda y elaborada, y un camino para ello es permitirle encontrar la
utilidad en los temas que aprende, cuestionando de paso, las maneras
tradicionales en que se ha usado ese conocimiento.

5. CONCLUSIONES

Se puede concluir que este estudio ha permitido explorar un tema
poco desarrollado en educacion, que guarda relacién con las habilidades
cognitivas y disposicionales para el razonamiento y el pensamiento
critico. Habitualmente los estudios en el sistema educativo se encuentran
orientados a medir habilidades para el aprendizaje de contenidos, y no
para el desarrollo de habilidades para la vida (Butler, 2012).

Las habilidades metacognitivas y la motivacién al pensamiento critico
son componentes funda- mentales para el pensamiento critico, ya que
permiten su desarrollo y mantencién como proceso cognitivo (Valezuela
y Nieto 2008). Sin embargo, los estudios entre ambos factores han sido
escasos, quizds por que aun no se ve la necesidad de generar un modelo
mis complejo o sistémico que permita su medicién y promocién (Ossa,
Palma, Lagos, Quintana y Diaz, 20 17).

El impacto de la relacién entre motivacién y pensamiento critico es
relevante, pues permite reforzar la idea de que el pensamiento profundoy
elaborado no es sencillo, ni se produce de forma espontanea, sino que debe
intencionarse en el estudiante (Saiz, 2017). Como se ha mostrado con
los datos del estudio, el razonamiento tiende a mostrarse como heuristico
de sesgo, que es el mas rdpido de menor esfuerzo cognitivo (Saiz, 2017;
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Valenzuela y Nieto, 2008); para utilizar un pensamiento mas complejo y
reflexivo, haria falta motivarse a ello.

La motivacién a pensar criticamente puede lograrse mediante la
visualizacién de la utilidad del pensar y del conocer, lo que ayudaria a
Ver su importancia, la activacién de nuevos procesos cognitivos (como
los de metacognicién), y la mantencién del pensamiento sobre las tareas
escolares, logrando reflexionar sobre el mismo pensamiento.

Como limitaciones al estudio pueden enumerarse la seleccién
restringida de la muestra, ya que no permite generalizar los hallazgos
encontrados, por otra parte; la confiabilidad disminuida del instrumento
de heuristica para los sesgos de razonamiento, la que aun cuando es
aceptable, puede generar dudas sobre su consistencia. Finalmente, se
debe considerar la distribucién tendencial mostrada en los factores de
interés y utilidad, del cuestionario motivacién al pensamiento critico, que
permitiria utilizar datos paramétricos para su andlisis, influyendo en la
generalizacién de los datos.

Se considera necesario generar nuevas investigaciones a partir de lo
encontrado en el estudio, comenzando quizés por replicar la aplicacién
de los instrumentos en otros participantes y aumentando la cantidad
de estos, para confirmar la relacién encontrada entre las variables de
metacognicién y motivacion al pensamiento critico.

Como tltimo aspecto, se debe avanzar hacia un nuevo instrumento que
permita evaluar los sesgos de razonamiento, con mayor confiabilidad, y
por tltimo, generar un modelo contrastado empiricamente, que analice
la relacién entre esas dos variables, el pensamiento critico, y otras
variables que se han planteado tedricamente como parte del proceso de
pensamiento complejo.
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