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RESUMEN
Este artículo presenta los resultados de una investigación cuantitativa que indagó 
por las representaciones sociales acerca del desarrollo del pensamiento crítico de un 
grupo de maestros en formación (n=41) de una Escuela Normal Superior. Para con-
cretar el objeto de construcción de la representación se tomó como referencia la 
enseñanza de las ciencias sociales. Los resultados muestran que las representaciones 
asumen el desarrollo de este tipo de pensamiento como algo que no es innato en 
los estudiantes y que en esta tarea el profesorado tiene una centralidad importante 
a través del control del grupo y la información. Las respuestas a los ítems de de-
sarrollo del pensamiento no muestran diferencias estadísticamente significativas 
por sexo, semestre o haber realizado curso introductorio y permitieron construir la 
representación social de este grupo cuyo elemento común era ser estudiantes de un 
programa de formación de maestros. 
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REPRESENTATIONS ON CRITICAL THINKING 
DEVELOPMENT IN TEACHERS IN TRAINING

ABSTRACT
This article presents the results of a quantitative investigation on social 
representations about the development of critical thinking of a group of 
teachers in training (n=41). The teaching of social sciences was taken as 
reference in the construction of these representations. Results show that 
the representations take on the development of this type of thinking as 
something that is not innate in students and that the teacher has an im-
portant and central role in the control of the group and the information. 
The answers to the items of thought development do not show statistically 
significant differences by gender, semester or by having taken an introduc-
tory course and having allowed for the social representation of this group 
whose common element was to be students of a teacher training program.

KEYWORDS
teacher training; social sciences; social representation; teaching strategies; thinking skills.

REPRESENTAÇÕES SOBRE O DESENVOLVIMENTO DO 
PENSAMENTO CRÍTICO EM PROFESSORES EM FORMAÇÃO

RESUMO
O artigo apresenta resultados de uma pesquisa quantitativa sobre as repre-
sentações sociais de desenvolvimento do pensamento crítico de um grupo 
de professores em formação (n=41) de uma Escola Superior. Para deter-
minar o objeto de construção da representação, teve-se como referência o 
ensino das ciências sociais. Os resultados sugerem que as representações 
deste tipo de pensamento não são inatas nos estudantes e que o professor 
tem importância primordial nesta tarefa através de seu controle sobre os 
grupos e a informação. As respostas dos itens relacionados ao desenvolvi-
mento do pensamento não apresentam diferenças estatisticamente signifi-
cativas por sexo, semestre ou pelo fato de terem feito um curso introdutório. 
Do mesmo modo, os dados permitiram construir a representação social do 
grupo que teve, como elemento comum, o fato de serem todos estudantes 
de um programa de formação para professores. 

PALAVRAS-CHAVE
formação de professores; ciências sociais; representação social; estratégias de ensino; 
habilidades de pensamento.
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INTRODUCCIÓN

El desarrollo del pensamiento crítico (PC) aparece como una constante en 
los discursos educativos actuales, asociado de manera frecuente con la necesidad 
de comprender y analizar los cambios sociales (Gimeno, 2000), desenvolverse con 
autonomía y la transformación de la sociedad (Ross, 2000, 2006; Pagès Blanch y 
Santisteban, 2010). Sin embargo, no es común encontrar en la práctica propuestas 
coherentes en este sentido, porque en estas suele haber una gran distancia entre las 
finalidades enunciadas y las prácticas de enseñanza que pretenden desarrollar el 
PC (Saiz, 2017), tal como lo han demostrado algunos estudios (Newmann, 1991; 
Pithers y Soden, 2000). 

Las investigaciones con profesores en ejercicio muestran que su desempeño 
“en torno al desarrollo y potenciación del PC sigue los principios propios del ensayo 
y del error” (Tamayo, 2014, p. 40). La mayoría de los trabajos indagan acerca de las 
concepciones del PC, tanto en profesores en ejercicio (Tamayo, 2014; Alazzi, 2008) 
como en formación (White y Burke, 1992; Inzunza et al., 2011; Hernández Cer-
vantes y Pagés Blanch, 2016) así como en estudiantes (Bello Benavides et al., 2017) 
pero no se ha indagado sobre cómo el profesorado entiende el desarrollo de este 
tipo de pensamiento. Esta ausencia de trabajos tal vez se deba al supuesto que estos 
actúan según las representaciones sociales (RS) o concepciones que poseen (Gon-
zález, 2013). Es necesario señalar que algunos trabajos (González, 2012; Ruiz et 
al., 2014) muestran que esta relación no siempre se concreta en una relación causal 
positiva, es decir, que si se tiene una determinada representación, entonces las 
prácticas de enseñanza son coherentes con esta. Estas asociaciones son más débiles 
en los maestros en formación, porque están en su fase de preparación y con pocas 
horas de experiencia práctica, que en su mayoría son simuladas o bajo condiciones 
un tanto artificiales (González, 2013). 

En una perspectiva general se puede señalar que la mayoría de trabajos acerca 
de las RS del profesorado toman como punto de partida lo que dicen, pero ningún 
trabajo indaga desde el cómo (Tamayo et al., 2014; Tamayo, 2014). En este sentido, 
este artículo que toma como objeto de la representación el PC y el contexto desde el 
que se aborda su construcción es la enseñanza de las Ciencias Sociales (CS) recoge 
las ideas de Tamayo (2014, p. 39) quien plantea: 

Es necesario establecer relaciones entre el PC y la dinámica interna que lo 
potencia, es decir, articular su desarrollo a procesos cognitivos conscientes, a 
promover espacios autorreguladores que permitan hacer más eficiente su po-
tenciación y a brindar herramientas de apoyo para la planeación, monitoreo y 
evaluación de los procesos conducentes a su desarrollo.

La investigación en la que se enmarca este artículo tuvo como pregunta 
¿Qué RS sobre el desarrollo del PC desde la enseñanza de las CS tienen los 
estudiantes para maestros de educación básica primaria de un Programa de 
Formación Complementaria (PFC) de una Escuela Normal Superior (ENS) 
en Colombia? 
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APROXIMACIONES TEÓRICAS ACERCA DEL PENSAMIENTO CRÍTICO

Actualmente, el desarrollo del PC tiene una centralidad relevante en los 
discursos educativos. Señalar que el interés por este tipo de pensamiento es de las 
últimas décadas sería desconocer una larga trayectoria de postulados, desde diferen-
tes campos, en los que se ha planteado que este debe ser el horizonte de cualquier 
acción educativa (Dewey, 1978; Freire, 2000). Este tipo de pensamiento se reconoce 
como transferible a diferentes dominios disciplinares (Saiz, 2017) y ámbitos de la 
vida (McMillan y Weyers, 2012).

Algunos de los campos de conocimiento en los que se han desarrollado 
planteamientos acerca del PC son la Filosofía, las CS y la Educación (Lai, 2011; 
Davies y Barnett, 2015). Los planteamientos desde la Filosofía se centran en definir 
el PC como “a particular quality-essentially good thinking that meets specified 
criteria or standards of adequacy and accuracy. Further, the philosophical approach 
has traditionally focused on the application of formal rules of logic” (Bailin, 2002 
apud Lai, 2011, p. 5) que pueden ser la lógica clásica o formal (Weston, 2011) o 
la informal (Toulmin, 2007). Desde las CS se tiende a hacer énfasis en que el PC 
se centra en develar el trasfondo ideológico de las acciones sociales — este tipo 
de planteamientos se enmarca en la Teoría Crítica de la Sociedad,1 la cual tiene 
su fundamento la Teoría Marxista (McLaren, 2008). En la Educación, el PC se 
centra en el desarrollo de actitudes y comportamientos orientados al aprendizaje 
y la participación social (Reeder y Guillén, 2009). En esta perspectiva es necesario 
reconocer los aportes de la Psicología que tienden a concretar sus postulados en 
habilidades de pensamiento (Saiz y Rivas, 2016). Es pertinente señalar que estas 
tres perspectivas no son excluyentes entre sí (Davies y Barnett, 2015), porque cada 
una propone marcos de referencia con características diferenciadas. Vale la pena 
indicar que el interés del presente artículo no es proponer una definición de PC, 
porque esto representa una tarea ambiciosa, tal como lo señala Dick en su trabajo 
“An empirical taxonomy of critical thinking” (1991).

Desde el reconocimiento de los tres campos de conocimiento se puede 
señalar que el concepto de PC se ha ido transformando a lo largo de la historia. 
Dick (1991) realizó un estudio que reflejaba una taxonomía de los conceptos de PC 
entre 1940 y 1990. En su trabajo encontró que, para la época, existían 15 tipologías 
de definiciones. Dentro de este conjunto la mayoría tomaba como referencia lo 
planteado por Ennis (1962, p. 10), quien señalaba: “Critical thinking is the skills 
used in purposeful evaluation of statements”. Esa investigación fue un esfuerzo 
de rastreo teórico sobre las definiciones de PC. Es necesario destacar que no es el 
único que se ha realizado con esta pretensión. Por su parte Johnson (2014, p. 205) 
hizo un análisis de los planteamientos teóricos de cinco autores (Ennis, Lipman, 
McPeck, Paul y Siegel) e identificó tres aspectos en los que convergen: “All agree 

1	 Esta teoría ha sido desarrollada por la Escuela de Frankfurt, la cual no ha realizado 
una propuesta acerca sobre el desarrollo del PC, pero sus planteamientos han sido 
interpretados y transferidos por autores como Gimeno (2000), Giroux (1993), 
Apple (1986), Young (1993) y McLaren (2008). 
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that critical thinking requires cognitive skills, indeed many skills. Second, all 
agree that critical thinking requires information and knowledge. Third, all include a 
dispositional or affective dimension, though they describe and weight it differently”. 
En su trabajo, Johnson (2014) finaliza planteando que “critical thinking is a form 
of reasoning which requires a combination of skills, attitudes, and information/
knowledge” (p. 205).

La literatura muestra diversas definiciones de PC entre las que destacan las 
“de McPeck (1981), Ennis (1987) y Lipman (1991), ponen de manifiesto aspectos 
importantes en este tipo de pensamiento como la capacidad para tomar decisiones, 
asumir compromisos y realizar buenos juicios” (Villalobos Delgado et al., 2016, 
p. 559). En la década de los noventa, una de las definiciones más aceptadas fue la 
de Facione (1990), quien se refiere a este como “la formación de un juicio auto-re-
gulado”, donde se incluían habilidades cognitivas como interpretación, análisis, 
evaluación, inferencia, explicación y autorregulación y disposiciones (1990).

En esta investigación se asumió como marco teórico para el diseño de los 
instrumentos de recolección de datos los planteamientos presentes en la teoría de 
los cinco (Ennis, Lipmann, McPeck, Paul y Siegel) de Boisvert (2004) quien retoma 
a Johnson (1992). Por su parte Boisvert (2004) presenta el PC como: estrategia de 
pensamiento, investigación y proceso. Si bien la investigación se encuadró en la teoría 
de los cinco, el estudio, a manera de síntesis, asumió el PC como la movilización de 
un conjunto de habilidades de pensamiento, disposiciones y conocimientos que le 
permite a las personas abordar un hecho social de manera sistemática con el fin de 
ampliar y profundizar su comprensión, para, si es el caso, plantear su transformación.

LA ENSEÑANZA DE LAS CIENCIAS  
SOCIALES Y EL PENSAMIENTO CRÍTICO

La enseñanza de las CS se puede considerar como el área más inclusiva de 
todas las asignaturas del currículo escolar (Ross, 2006). Su objeto de estudio son las 
personas y las sociedades en el tiempo y espacio (Stanley y Nelson, 1994). Las CS 
escolares contemporáneas se encuentran influenciadas de manera fuerte por los 
planteamientos de la Teoría Crítica de la Sociedad desarrollada por la Escuela de 
Frankfurt y que tiene como punto de concreción lo que Habermas (1966) plantea 
acerca de los intereses que movilizan la construcción de conocimiento social, que 
para este autor son: el interés técnico, el práctico y el emancipatorio. Estos  in-
tereses se han reflejado en la manera de entender la construcción del currículo 
(Grundy, 1998; Pagès Blanch, 1994) y la formación del profesorado (González, 
2013; Pagès Blanch, 1994; Hernández Cervantes y Pagès Blanch, 2016).

El interés técnico o instrumental se fundamenta en el conocimiento empírico 
de la sociedad. En términos pragmáticos se centra en el control y la previsibilidad de 
las relaciones sociales. Su transferencia al escenario educativo, se concreta en el do-
minio de los contenidos a enseñar (Grundy, 1998), los cuales se materializan en las 
referencias objetivas a hechos sociales (Pagès Blanch, 1994). En las CS escolares esto se 
puede reflejar en la transmisión cultural y en la historia nacional (Haydn et al., 2014). 
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El interés práctico se centra en la idea de que las personas pueden compren-
der e interactuar con el medio social (Grundy, 1998). En esta dirección, se asume 
que estas pueden dar sentido a sus experiencias individuales y sociales, las cuales 
se pueden ajustar a las lógicas de la razón. Esta perspectiva se ha proyectado en las 
CS escolares en el reconocimiento de las experiencias sociales pasadas y recientes 
y, como estos son relevantes para comprender la vida de las personas (Haydn et al., 
2014). En el aprendizaje se les da un lugar relevante a las ideas previas de los estu-
diantes y como estos pueden construir conocimiento a partir de estas (Pagès, ídem).

El interés emancipatorio tiene como idea central que las personas pueden 
generar conciencia sobre su experiencia personal y social y, a partir de esta logran 
configurar procesos de autonomía, responsabilidad y transformación personal y so-
cial (Grundy, 1998). Este interés se refleja en el escenario educativo en la noción de 
que cualquier acción educativa es política y tiene una potencialidad transformadora 
(Apple, 1986; Gimeno, 2000). Las CS escolares que se enmarcan en este interés 
propenden por el desarrollo de pensamiento social que le permita a los estudiantes 
pensar por sí mismos y movilizarse en la transformación social (Haydn et al., 2014). 
El aprendizaje es asumido como un proceso de reconstrucción social, complejo, 
caracterizado por la incertidumbre y orientado a la búsqueda de la justicia social 
(Pagès, ídem; Castañeda-Meneses y Santisteban-Fernández, 2016).

Como se señaló, los intereses de la construcción de conocimiento de Haber-
mas (1966) han influenciado la educación en general y a su vez la concepción de 
CS escolares (Benejam, 2002), las finalidades de su enseñanza (Santisteban, 2011), 
el diseño curricular (Grundy, 1998) y las prácticas de enseñanza (González, 2013). 
El uso teórico de estos planteamientos se puede apreciar en los trabajos de Adler 
y Goodman (1983), Armento (2000), Benejam (2002), Catling (2004), Restrepo 
(2003), Ross (2006), Singer (2008), entre otros. 

En este marco de referencia se asume que el propósito de las CS escolares es 
desvelar y comprender las realidades sociales en las que están inmersas las personas 
y a partir de esto generar procesos de emancipación personal y social, por lo tanto, 
su enseñanza debe ser contrasocializadora (Benejam, 2002; Ross, 2006). En esta 
línea buscan desarrollar en las personas habilidades para comprender y actuar en 
la realidad (Gimeno, 2000; Ross, 2006; Singer, 2008; Zeichner, 2010, entre otros), 
es decir, que se asuman como ciudadanos orientados a la construcción de la jus-
ticia social (Cajiao, 1997; Pagès Blanch 1994, 2002; Ross, 2006; Pagès Blanch y 
Santisteban, 2011; Santisteban, 2011; González, 2013; Villalon, 2015; Hernández 
Cervantes y Pagès Blanch, 2016).

Pipkin (2009) concreta lo planteado sobre las finalidades de la enseñan-
za de las CS bajo la categoría pensamiento social, la cual entiende como aquel 
tipo de pensamiento que le posibilite a las personas “concebir la realidad como una 
síntesis compleja y problemática, contextualizando la información que recibe en 
sus múltiples dimensiones y comprendiendo su inserción en dicha realidad desde 
una perspectiva crítica y participativa” (p. 28). La autora plantea que para cumplir 
con el propósito se necesita por un lado de las habilidades de pensamiento y del 
conocimiento de determinados códigos disciplinares, para así desarrollar el pen-
samiento social y crítico en la clase de CS. A partir de lo anterior, se puede decir 
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que existe una relación directa entre pensamiento social y crítico, de hecho, Pagès 
Blanch (2002) plantea que en los currículos nacionales de CS es posible encontrar 
que usan los dos términos de manera equivalente, relacionados de manera directa 
o que señalan un conjunto de habilidades de pensamiento que se pueden englobar 
bajo la denominación de PC, un ejemplo de ello son algunos de los trabajos que 
ha realizado Gutiérrez y Arana (2014). 

A partir de lo anterior, se puede señalar que los procesos educativos, en 
general, y de la enseñanza de las CS enmarcados en el interés emancipatorio 
tienen una relación directa con el desarrollo del PC, porque desde sus plantea-
mientos pretende que el estudiante alcance el mejor nivel de comprensión de la 
realidad social y, que esto sirva como fundamento para su transformación. Por su 
parte la perspectiva práctica tiene una menor relación dado que se centra en el 
desarrollo de la razón — y como tal de habilidades de pensamiento —, pero esto 
no implica el asumir una posición de transformación. La perspectiva técnica o 
instrumental no tiene relación porque en sus marcos de referencia se centran en 
la mantenimiento del orden social, para lo que no es necesario el desarrollo de 
este tipo de pensamiento.

El presente trabajo asume que existe una relación directa entre pensamiento 
social y crítico y que esta se concreta cuando las habilidades de pensamiento, que se 
asumen como generales, se concretan en dominios disciplinares concretos y, que 
en la presente investigación es las CS. Identificar y caracterizar cómo representan 
dicha relación fue uno de los objetivos de la investigación. También asumió que 
existe una relación entre el desarrollo del PC y la concreción de las perspectivas de 
las CS y, que se concreta de la siguiente manera: el interés emancipatorio considera 
el desarrollo del PC como una búsqueda central de la enseñanza de las CS. Por su 
parte, el interés práctico lo puede considerar como relevante, pero su búsqueda no 
es explicita. Y, en el interés técnico tiene ay una menor relación con el desarrollo de 
este tipo de pensamiento, porque se centra en reproducción de contenidos.

LAS REPRESENTACIONES SOCIALES

La investigación por las RS en el profesorado forma parte de una de las líneas 
de investigación de un campo de conocimiento como lo es la Didáctica de las CS 
(Pagès Blanch, 2002). En este marco se asumen las representaciones sociales como 

una red de conceptos e imágenes interactuantes cuyos contenidos evolucionan 
continuamente a través del tiempo y el espacio. Cómo evolucione la red depen-
de de la complejidad y velocidad de las comunicaciones como de la comuni-
cación mediática disponible. Y sus características sociales están determinadas 
por las interacciones entre individuos y/o grupos… (Moscovici, 1988, p. 220). 

Las RS se diferencian de la ideología en que esta última tiene un carácter 
doctrinario y colectivo. Las RS guían la acción pero no desde el pensamiento co-
lectivo como lo hace la ideología, sino a partir de la actuación particular de cada 
sujeto (Lozano Andrade, 2006). 
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Sobre las representaciones sociales existen diferentes perspectivas, pero la inves-
tigación asumió la Teoría del Núcleo central como el encuadre para la concreción me-
todológica. Esta teoría plantea que en el proceso de construcción de las RS la estructura 
y organización son útiles para identificar y caracterizarlas (Rodríguez Salazar, 2007). 

METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN

La investigación es cuantitativa, de campo, exploratoria, descriptiva e infe-
rencial. Este tipo de análisis es considerado dentro de la teoría de las RS para la 
identificación de la estructura y organización de estas y las variaciones interindivi-
duales (Rodríguez Salazar, 2007). La unidad de análisis fueron los estudiantes del 
PFC durante el primer semestre del 2017. Se tomaron todos los integrantes de la 
población para formar parte de la muestra, dado el carácter finito y la accesibilidad. 

Los datos fueron recolectados mediante un cuestionario autoadministrado 
a través de una plataforma electrónica (Google Survey) cuyo fin era identificar las 
RS que tienen los maestros en formación sobre el desarrollo del PC desde las CS. 
El cuestionario es considerado como una técnica para la recolección de información en 
la investigación sobre las RS. Uno de los tipos de preguntas sugeridas en estos instru-
mentos son las de jerarquización o asociación de palabras o enunciados (Abric, 2001; 
Rodríguez Salazar, 2007). Este tipo de preguntas fueron empleadas en la investigación.

El cuestionario incluyó una dimensión sobre el desarrollo del PC que 
contenía 29 ítems, los cuales fueron extraídos y/o construidos de las definiciones 
teóricas de Ennis, Lipmann, McPeck, Paul y Siegel (Boisvert, 2004). También se 
abordaron aspectos referidos al diseño de las prácticas de enseñanza concretado 
en las preferencias por las finalidades de la enseñanza de las CS y las conferidas al 
proceso de enseñanza-aprendizaje (PEA). El instrumento empleado fue evalua-
do por tres expertos y se calculó el Coeficiente de Validez de Contenido (CVC). 
El resultado (CVC=0,90) indica que el instrumento es válido para identificar las 
RS que sobre el desarrollo del PC desde la enseñanza de las CS tienen los futuros 
maestros. Sus valoraciones sugirieron que se eliminaran tres ítems (referidos a los 
aspectos emocionales del PC). Una vez validado y previo a su aplicación se realizó 
una prueba piloto que permitió detectar fallas y efectuar ajustes, por lo tanto, al 
final fueron 26 preguntas de esta dimensión. 

Los datos recolectados en un archivo de Excel fueron depurados mediante el 
paquete Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), versión 21 para Windows, 
y se determinó la consistencia interna mediante el coeficiente alfa de Cronbach; al 
eliminar los ítems sugeridos por los expertos se obtuvo una consistencia interna mayor 
(alfa de Cronbach=0,621), que contrastado con la opinión de Huh et al. (2006 apud 
Universitat de València, 2016) de que en una investigación exploratoria y con un 
instrumento en construcción, la confiabilidad debe ser igual o mayor a 0,6, denota 
que el cuestionario es confiable, dado que el presente estudio es de este tipo. 

Los resultados se analizaron a nivel descriptivo mediante frecuencias absolu-
tas y porcentajes, que se presentan en tablas que muestran cada uno de los ítems del 
desarrollo del PC y de las finalidades del PEA. El análisis inferencial de los datos 
se realizó mediante la prueba t de Student de comparación de medias de muestras 
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independientes, a un nivel de significación del 5%, dado que se calculó la sumatoria 
de los ítems de desarrollo del PC.

HALLAZGOS 

CARACTERÍSTICAS GENERALES

La mayoría de los estudiantes son del sexo femenino (80,5%), no tiene hijos 
(78%), son solteros (80,5%), con alta participación en organizaciones juveniles o 
sociales (61%), y sus edades oscilaron entre 16 y 35 años. La ubicación por semestre 
muestra que casi la mitad está en el primero (43,9%), el 34,1% cursa el tercero y el 
resto se encuentra en el cuarto (22,0%) del PFC (Tabla 1). Ninguno de los encuesta-
dos está cursando el segundo semestre, dado que el ingreso a este programa es anual.

CARACTERÍSTICAS ACADÉMICAS

La Tabla 2 muestra que más de la mitad de los estudiantes del PFC indicó 
que su educación obligatoria la hizo en una ENS (53,7%). El 41,5% realizó curso 
introductorio, que deben hacer aquellas personas que no realizaron su educación 
obligatoria en este tipo de instituciones educativas. Casi siete de cada diez estu-
diantes han realizado prácticas pedagógicas (68,3%) como parte de su formación. 
Entre los estudiantes que indicaron haber realizado las prácticas (n=28), más de las 
tres cuartas partes (78,6%) enseñó CS y el 71,4% manifestó que las realizó en un 
contexto rural. Las aulas donde se llevaron a cabo las prácticas en su mayoría tenían 
una organización multigrado (67,9%) en lugar de grado único (32,1%). 

Tabla 1 ‒ Características de los estudiantes del Programa de Formación 
Complementaria. Escuela Normal Superior de Urrao, Colombia, 2017.

Variable Categorías Nº % n

Sexo
Masculino 8 19,5

41
Femenino 33 80,5

Estado civil

Casado 4 9,8

41Soltero 33 80,5

Unión libre 4 9,8

Hijos
Sí 9 22,0

41
No 32 78,0

Participación en 
organización juvenil o social

Sí 25 61,0
41

No 16 39,0

Semestre 

Primero 18 43,9

41Tercero 14 34,1

Cuarto 9 22,0

Fuente: Archivo de resultados del SPSS.
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APROXIMACIÓN AL DESARROLLO DEL PENSAMIENTO CRÍTICO

En la pregunta sobre desarrollo del PC integrada con 26 ítems, cada uno 
de estos fue calificado con un punto si estaban de acuerdo y cero puntos en 
caso contrario. De los ítems planteados, nueve estaban redactados para que el 
desacuerdo reflejara su cercanía al desarrollo del PC según la teoría señalada, 
por lo que sus puntuaciones fueron invertidas. Los resultados que se resumen 
en la Tabla 3, muestran una jerarquización de ítems que permite identificar 
los aspectos centrales de la RS del desarrollo del PC. Para esta jerarquización 
se tomaron los ítems que fueron elegidos por más del 75% de los estudiantes, 
partiendo de la premisa de que la RS se evidencia en lo que mayoría tiende 
a coincidir. Es oportuno señalar que de los 26 ítems, once fueron valorados 
por más del 90% de los futuros maestros, lo que sugiere el núcleo central de 
la representación.

La jerarquización de las respuestas permite identificar aspectos relativos del 
núcleo central y del sistema periférico de la representación, por esto se puede señalar 
que los futuros profesores representan en primera medida el PC como algo que no es 
innato en las personas, que se puede desarrollar y en esta tarea el profesorado tiene 
un rol central, bien sea como un activador de las habilidades, de su desarrollo o de 
control del proceso. Para el grupo de participantes, con este tipo de pensamiento se 
busca llegar a conclusiones razonadas y argumentadas cuando se analiza un hecho 
y también es necesario la transferencia a las realidades sociales.

En los aspectos que respaldan el núcleo central y configuran el núcleo peri-
férico se pueden puntualizar los siguientes aspectos:

•	 En el desarrollo del PC es necesario identificar y analizar diferentes 
perspectivas así como reconocer la connotación que tienen los juicios;

•	 Se deben favorecer escenarios para el desarrollo del PC, por lo tanto el profe-
sorado tiene un rol relevante en el mismo, bien sea para motivar o para generar 
procesos metacognitivos (conocimiento y experiencias) en los estudiantes;

Tabla 2 ‒ Características académicas de los estudiantes del Programa de Formación 
Complementaria. Escuela Normal Superior de Urrao, Colombia, 2017.

Variable
Sí No

Total 
Nº % Nº %

Cursó educación obligatoria en Escuela Normal 22 78,6 19 21,4 41

Realizó curso introductorio 17 41,5 24 58,5 41

Ha realizado prácticas pedagógicas 28 68,3 13 31,7 41

Contexto rural de las prácticas pedagógicas 20 71,4 8 28,6 28

¿Enseñó Ciencias Sociales durante las prácticas pedagógicas? 22 78,6 6 21,4 28

Organización del aula en multigrado 19 67,9 9 32,1 28

Atendió minoría étnica en las prácticas 15 53,6 13 46,4 28

Fuente: Archivo de resultados del SPSS.

10  Revista Brasileira de Educação    v. 23  e230086   2018

Gustavo Alonso González Valencia y Solbey Morillo Puente



Tabla 3 ‒ Tabla resumen de las respuestas dadas a los ítems representaciones 
sociales acerca del desarrollo del pensamiento crítico por parte 

de los estudiantes del Programa de Formación Complementaria. 
Escuela Normal Superior de Urrao. Colombia, 2017.

Ítems
De 

acuerdo
(%)

En 
desacuerdo

(%)
Los estudiantes debido a su curiosidad natural e inclinación a 
plantearse hipótesis pueden aprender a distinguir entre las causas de 
un hecho y sus consecuencias2.

97,6 2,4

Una persona con PC emplea sus conocimientos, creencias y acciones, 
y las evalúa para llegar a conclusiones lógicas y razonadas1. 95,1 4,9

Para el desarrollo del PC es necesario que las personas comprendan como 
deben enunciar, analizar y tomar posturas frente a situaciones o problemas2. 95,1 4,9

El profesor que está estimulando el desarrollo del PC insta a los 
estudiantes a que exploren de manera independiente lo que piensan 
de sus emociones y cómo estas influyen en su pensar4.

95,1 4,9

Los docentes deben estimular a que los estudiantes analicen y evalúen las 
implicaciones y las consecuencias que se derivan de sus razonamientos y 
sus juicios, y a que elijan el punto de vista más pertinente4.

92,7 7,3

Para el desarrollo del PC es necesario que las personas puedan 
presentar sus argumentos de manera oral o escrita1. 90,2 9,8

En un proceso de enseñanza orientado al desarrollo del PC, el 
profesor es el único que debe estar bien informado y los estudiantes 
deben recibir las informaciones sin cuestionarlas1.

90,2 9,8

La transferencia de lo comprendido a contextos nuevos es una 
estrategia que beneficia el desarrollo del PC5. 90,2 9,8

Forman parte del desarrollo del PC mantener la atención en el tema 
principal, examinar las diversas perspectivas posibles y valorar que las 
fuentes sean confiables1.

87,8 12,2

Para desarrollar el PC los profesores deben enseñar a los estudiantes 
a establecer juicios basados en criterios tales como bueno, falso, justo, 
bello, coherente, entre otros2.

85,4 14,6

El profesor para favorecer el desarrollo del PC en los estudiantes, debe 
crear situaciones que los lleven a identificar las razones de sus creencias3. 75,6 24,4

El profesor en el salón de clase al analizar un problema debe animar al 
grupo a que considere todos los aspectos pertinentes y a tener en cuenta las 
opiniones de los demás, aunque no se cumplan las actividades planificadas4.

75,6 24,4

Los estudiantes pueden desarrollar PC acorde a su edad y nivel de desarrollo2. 73,2 26,8

El docente está apoyando el desarrollo del PC si lleva a los 
estudiantes a que admitan su propio desconocimiento y sus prejuicios 
al momento de analizar una situación4.

68,3 31,7

Una persona que piensa críticamente evalúa sus razones, aunque no 
tienda a hacerlo con regularidad5. 63,4 36,6

Continúa...
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•	 Por último, se encuentran referencias a que existe una relación entre el 
desarrollo cognitivo y el del PC. Esto aparece como un aspecto que rea-
firma que el PC se puede desarrollar porque no es una capacidad innata 
sino que los profesores mediante sus estrategias de enseñanza pueden 
apoyar el desarrollo de dicho pensamiento.

Al identificar como representan el desarrollo del PC, se puede señalar que 
los participantes se centran entre lo que Boisvert (2004) denomina habilidades y 
en menor medida en lo relativo al proceso.

Esta estructura de la representación permite empezar a establecer una re-
lación directa con algunos aspectos relativos al campo de las CS, que se concreta 
en lo relativo a la transferencia al contexto y el reconocimiento de diferentes 
perspectivas, dos aspectos centrales en el aprendizaje de las CS enmarcadas en 
el interés emancipatorio.

Tabla 3 – Continuación.

Fuente: Archivo de resultados del SPSS.
1Ennis; 2Lipmann; 3McPeck; 4Paul; 5Siegel.

Ítems
De 

acuerdo
(%)

En 
desacuerdo

(%)
Para el desarrollo del PC es suficiente que los estudiantes interactúen 
con otras personas1. 43,9 56,1

Para desarrollar el PC los estudiantes deben aprender a reconocer 
criterios para establecer sus juicios, pero no pueden cuestionarlos, sino 
aceptarlos pasivamente2.

43,9 56,1

La forma de desarrollar el PC en la escuela es mediante actividades 
como la memorización, la repetición de hechos, datos y fechas2. 31,7 68,3

Solo algunas disciplinas contribuyen al desarrollo del PC4. 26,8 73,2

El profesorado no puede influir en el desarrollo del PC de sus 
estudiantes, ya que esta es una capacidad innata2. 24,4 75,6

El estudiante que piensa críticamente debe analizar casos, aplicar 
reglas o conceptos, pero no debe tomar en cuenta las circunstancias 
particulares que rodean el hecho2.

22,0 78,0

Pensar de manera crítica es cuestionar las opiniones de los demás y no 
aceptarlas de manera pasiva2. 17,1 82,9

La fe es suficiente para pensar críticamente4. 14,6 85,4

En un proceso de enseñanza orientado al desarrollo del PC, el 
profesorado debe buscar que los estudiantes reflexionen sobre su forma de 
pensar y llevarlos a que revisen los procedimientos que siguen para esto2.

9,8 90,2

El profesor en el salón de clases no debe permitir que los estudiantes 
formulen sus puntos de vista, ya que esto podría hacer que pierda el 
control del grupo1.

7,3 92,7

Los estudiantes no tienen la capacidad de desarrollar juicios razonados2. 4,9 95,1
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FINALIDADES DE LA ENSEÑANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

En el cuestionario se preguntó por las finalidades de la enseñanza de las CS, 
esto con el propósito de develar la concreción de lo que tienden a representar por 
PC en esta área del conocimiento de la enseñanza obligatoria. En esta pregunta los 
participantes de la investigación debían elegir tres finalidades de una lista de nueve. 
Del total de finalidades, tres correspondían a cada uno de los intereses propuestos 
por Habermas (1966).

La finalidad que obtuvo el peso relativo más alto fue “que los estudiantes 
aprendan a resolver las situaciones o problemas sociales que se le presentan en la 
cotidianidad” y “que los estudiantes aprendan la importancia de la convivencia en 
sociedad” (19,5% c/u), la primera de ellas del grupo de racionalidad práctica y la 
segunda emancipatoria. Las alternativas con menor peso fueron “que los estudiantes 
aprendan a comportarse” (técnico) y “que los estudiantes disfruten del entorno en 
el que viven”, esta última catalogada en el grupo emancipatorio (Tabla 4).

Esta clasificación de las tres finalidades con mayor peso tiene una relación 
directa con algunos de los aspectos centrales de la teoría del PC. La primera con 
las habilidades de pensamiento y el proceso. En segundo orden con el componente 
de transferencia del PC al contexto social y la solución de problemas. A partir de lo 
anterior, se puede decir que se empieza a configurar una línea de coherencia entre 
la manera como representan el desarrollo del PC y, al menos, las tres finalidades 
con mayor peso. Sin embargo, resulta interesante el lugar que ocupan las que se 
enmarcan en la perspectiva técnica, lo que sugiere la preferencia para finalidades 
que tienen una menor relación con el desarrollo de este tipo de pensamiento.

A partir de las respuestas dadas por cada persona se formaron diversos grupos 
según el interés de cada opción. En este orden de ideas, si de las tres alternativas 
elegidas al menos dos de ellas pertenecían a una misma categoría, su selección era 

Tabla 4 ‒ Finalidad del aprendizaje de las Ciencias 
Sociales en la Educación Básica Primaria.

Que los estudiantes… Nº %
Aprendan a ubicarse en su entorno 21 17,1

Conozcan la historia de su municipio, departamento y país 22 17,9

Aprendan a comportarse 2 1,6

Aprendan a resolver las situaciones o  
problemas sociales que se le presentan en la cotidianidad 24 19,5

Desarrollen pensamiento social 15 12,2

Se empiecen a asumir como ciudadanos 10 8,1

Comiencen a comprender el pasado y expliquen el presente 3 2,4

Disfruten del entorno en el que viven 2 1,6

Aprendan la importancia de la convivencia en sociedad 24 19,5

Fuente: Archivo de resultados del SPSS.
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clasificada en dicha categoría, lo cual permitió formar inicialmente tres grupos, a 
saber, finalidades técnicas, prácticas o emancipatorias. En la medida que se fueron 
analizando los resultados se encontró que emergía un cuarto grupo formado por 
aquellos estudiantes que seleccionaron una finalidad de cada categoría, a este grupo 
se le denominó como hibrida. A partir de lo anterior se pudo encontrar que el interés 
con mayor peso fueron las que se enmarcan en la práctica (41,5%), seguida de la 
técnica e hibrida (26,8%) y por último las emancipatorias (4,9%). Esta agrupación 
por intereses va en la línea de confirmar la existencia de una línea de coherencia 
entre la manera como asumen las finalidades de la enseñanza de las CS y el desa-
rrollo del PC, pero a su vez a la presencia de un grupo de respuesta que se pueden 
denominar como eclécticas o hibridas (Tabla 5). 

FINALIDADES DE LAS ESTRATEGIAS DE ENSEÑANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

Con el propósito de tener una aproximación a cómo los futuros maestros 
pueden concretar el diseño de las prácticas que puedan favorecer el desarrollo del 
PC, se les preguntó por las finalidades que les confieren a las estrategias que se 
pueden usar en el PEA de las CS. Cada estrategia tenía tres finalidades, las cuales 
correspondían a los intereses propuestos por Habermas. En cada ítem debían elegir 
una de ellas para cada PEA.

En una perspectiva general, los resultados de la Tabla 6 muestran que para 
los futuros maestros, en el PEA, la finalidad emancipatoria fue la que obtuvo mayor 
valoración, porque fue elegida en 8 de las 12 estrategias. El interés práctico prevaleció 
en tres estrategias del total exploradas. Hubo un PEA donde el emancipatorio y 
práctica obtuvieron el mismo peso relativo. En este punto se puede señalar que el 
lugar de las estrategias de enseñanza en el proceso formativo establece una relación 
coherente con el desarrollo del PC. 

•	 Finalidades emancipatorias: Exposiciones de un tema por parte de los 
estudiantes (85,4%), Búsqueda de información en Internet (80,5%), 
Lectura de textos escolares (68,3%) y Lectura de noticias de actualidad 
(65,9%), Realizar proyectos de aula (56,1%), Ver videos (Películas o 
documentales (53,7%), Debates (51,2%), Exposiciones de un tema por 
parte del profesor (51,2%);

Tabla 5 ‒ Finalidades de la enseñanza de las Ciencias Sociales en la Básica 
clasificadas según la racionalidad dada en la generación del conocimiento. 

Estudiantes del Programa de Formación Complementaria. 
Racionalidad en la generación del conocimiento Nº %
Técnico o instrumental 11 26,8

Práctico 17 41,5

Emancipatorio 2 4,9

Técnico-Práctico-Emancipatorio 11 26,8

Total 41 100,0

Fuente: Archivo de resultados del SPSS.
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Tabla 6 ‒ Finalidades de las estrategias de enseñanza de las Ciencias Sociales 
y la Ciencias Políticas según la racionalidad dada en la generación del 

conocimiento. Estudiantes del Programa de Formación Complementaria de 
la Escuela Normal Superior Sagrada Familia. Urrao, Colombia, 2017.

Estrategia de 
enseñanza

Finalidad de las Estrategias de enseñanza de 
las Ciencias Sociales y Cátedra para la Paz1

Para…
Nº %

Lectura de noticias 
de actualidad

analizar los hechos y actores de las noticias 8 19,5

identificar datos relevantes en las noticias 6 14,6

relacionar las noticias con la realidad social o contexto 27 65,9

Trabajo en grupos

facilitar la organización y el trabajo en la clase 1 2,4

favorecer el aprendizaje cooperativo de los estudiantes 28 92,7

tener presente la experiencia de los estudiantes 2 4,9

Debates

tener una dinámica diferente del tema tratado en la clase 0 --

que los estudiantes muestren sus diferentes puntos de vista 20 48,8

favorecer los procesos de argumentación de los estudiantes 21 51,2

Búsqueda de 
información  
en Internet

analizar el tema de estudio desde diferentes fuentes electrónicas 5 12,2

obtener y organizar información del  
tema elegido en medios virtuales 3 7,3

elegir la información relevante, evaluar la credibilidad de las 
fuentes de información y relacionarla con la realidad social 33 80,5

Juego de roles  
para comprender  
a otras personas

tener una dinámica diferente de la clase en determinados 
momentos y alternarla con otras 5 12,2

que los estudiantes expresen sus diferentes puntos de vista, 
opiniones y formas de percibir los hechos 25 61,0

que los estudiantes a través de la argumentación y la 
representación comprendan un fenómeno social 11 26,8

Ver videos 
(Películas o 
documentales)

usar una actividad diferente o entretenida en la clase para que 
el proceso sea más dinámico y activo 9 22,0

que los estudiantes conozcan otras realidades que pueden ser 
interesantes en su proceso de aprendizaje 10 24,4

que los estudiantes tengan la oportunidad de revisar y/o 
cuestionar los distintos argumentos y fortalecer los propios 22 53,7

Resolver  
dilemas morales

cambiar la rutina de clase y hacerla más entretenida 5 12,2

mostrar la existencia de diferentes puntos de vista 25 61,0

favorecer los procesos de argumentación de los estudiantes 11 26,8

Exposiciones de  
un tema por  
parte del profesor

mantener el control de la clase y garantizar que los estudiantes 
adquieran los conceptos importantes de la asignatura 0 --

explicarles algo con mayor claridad y profundidad a los 
estudiantes y que no se queden con vacíos de conocimiento 20 48,8

que los estudiantes discutan, argumenten y establezcan 
conclusiones, a partir de la información suministrada en la 21 51,2

Continúa...
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•	 Finalidades prácticas: Trabajos en grupos (92,7%), Juego de roles y 
Resolver dilemas contexto morales (61% c/u);

•	 Finalidades prácticas y emancipatorias: salidas pedagógicas (41,5%). 

Es pertinente señalar que las finalidades que correspondan al interés técnico 
fueron elegidas en menor medida e incluso en algunas estrategias, como las de Debates 
y Exposiciones tanto del profesor como de los estudiantes, no fueron seleccionadas. 

Con los datos fue evidente que los maestros en formación le confieren 
al PEA unas finalidades emancipatorias, que tienden a favorecer el desarrollo 
del PC. Algunas de las finalidades planteadas tienen una relación directa con este 
tipo de pensamiento, como son: “favorecer los procesos de argumentación de los 
estudiantes”, “que los estudiantes a través de la argumentación y la representación 
comprendan un fenómeno social”, “que los estudiantes desarrollen habilidades de 
búsqueda, organización y elaboración de argumentos”, entre otros. 

Tabla 6 – Continuación.

Fuente: Archivo de resultados del SPSS.
1Para apreciar la racionalidad empleada, las finalidades se presentan en orden Técnico, Práctico y Emancipatorio. En los 
cuestionarios se presentaron al azar.

Estrategia de 
enseñanza

Finalidad de las Estrategias de enseñanza de 
las Ciencias Sociales y Cátedra para la Paz1

Para…
Nº %

Exposiciones de un 
tema por parte de 
los estudiantes

que los estudiantes aprendan a asumir responsabilidades  
en el trabajo que se les asigna en la clase 6 14,6

que los estudiantes aprendan a trabajar en  
grupo y no solo de manera individual 0 --

que los estudiantes desarrollen habilidades de búsqueda, 
organización y elaboración de argumentos 35 85,4

Lectura de  
textos escolares

que los estudiantes aprendan un nuevo vocabulario 11 26,8

que los estudiantes conozcan de Ciencias Sociales 2 4,9

que los estudiantes comprendan su realidad social 28 68,3

Salidas 
pedagógicas

usar una actividad diferente o entretenida  
en la clase y hacerla más dinámica 7 17,1

que los estudiantes conozcan la realidad social y  
los hechos sociales relevantes que hay en ella 17 41,5

que los estudiantes discutan, argumenten y elaboren 
conclusiones de la realidad social 17 41,5

Realizar proyectos 
de aula

que los estudiantes conozcan lo que es un proyecto de aula  
y lo puedan hacer dentro de la institución educativa 12 29,3

que los estudiantes aprendan a trabajar en grupo  
con un mismo fin y no solo de manera individual 6 14,6

que los estudiantes aprendan a resolver un problema de 
manera autónoma y plantear alternativas de solución 23 56,1

16  Revista Brasileira de Educação    v. 23  e230086   2018

Gustavo Alonso González Valencia y Solbey Morillo Puente



En el análisis de los resultados, por el peso de cada interés (Habermas, 1966) 
del PEA, se encontró que estos se agrupan en torno a cuatro clases alternativas 
(Tabla 5) lo que muestra que casi la mitad de las respuestas se enmarcan en el 
emancipatorio (48,8%) y un porcentaje similar corresponde a la racionalidad práctica 
(41,5%), en tanto que las respuestas híbridas (que contienen los tres) fueron poco 
observadas (7,3%) y apenas hubo un caso de racionalidad técnica (2,4%). Por lo 
tanto se puede confirmar que las finalidades que le confieren los futuros maestros 
al PEA tienden a ser emancipatorias (Tabla 7).

DESARROLLO DEL PENSAMIENTO CRÍTICO Y VARIABLES CONTEXTUALES

Se creó una variable referida al desarrollo del PC a partir de la sumatoria 
de las respuestas dadas a los 26 ítems; aunque la fluctuación teórica está entre 
0 - 26 puntos, empíricamente oscilaron entre 12 y 20 puntos, es decir que no se 
registraron los puntajes mínimo y máximo. El promedio de las respuestas fue de 
16,1±1,91 puntos, que está por encima de la media teórica de la escala (13 puntos). 
A partir de lo anterior, se encontró que el 10% de los futuros maestros obtuvo pun-
tuaciones menores a 13 puntos o por encima de 18 puntos. Una cuarta parte de la 
muestra se ubicó por debajo de los 15 puntos. Por otra parte, el valor de la moda y 
la mediana fue de 16 puntos, que revela una distribución de puntajes cercana a la 
normalidad (Tabla 8). La prueba de Kolmogorov-Smirnov indica que esta distri-
bución es normal (p=0,138).

Se determinó mediante la prueba t de Student, para comparación de 
medias de grupos independientes (Tabla 9), que las respuestas sobre el desa-
rrollo del PC de los maestros en formación de la ENS de Urrao son similares, 
en tanto que no hay diferencias estadísticamente significativas en los puntajes 
de la escala de las respuestas del PC en los grupos de sexo (t=1,295; g.l.=39; 
p=0,203), primer semestre (t=-0,948; g.l.=39; p=0,349) haber realizado curso 
introductorio, el cual lo realizan quienes no cursaron estudios de básica primar 
en una Escuela Normal (t=0,220; g.l.=39; p=0,827) o haber cursado estudios en 
ENS (t=-0,512; g.l.=39; p=0,612). 

Tabla 7 ‒ Finalidades de las estrategias de enseñanza de las Ciencias 
Sociales y la Ciencias Políticas según la racionalidad en la generación del 

conocimiento. Estudiantes del Programa de Formación Complementaria de 
la Escuela Normal Superior Sagrada Familia. Urrao, Colombia, 2017.

Racionalidad en la generación del conocimiento Nº %
Técnico o instrumental 1 2,4

Práctico 17 41,5

Emancipatorio 20 48,8

Otra (Técnico-Práctico-Emancipatorio) 3 7,3

Total 41 100,0

Fuente: Archivo de resultados del SPSS.
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Los resultados permiten concluir que las RS sobre el desarrollo del PC que 
se resumen en la Figura 1 son homogéneas y probablemente se deban a que son 
estudiantes del PFC, es decir, es en este espacio donde se han construido esta RS.

LA ESTRUCTURA DE LA REPRESENTACIÓN

El encuadre teórico de la investigación sobre las RS acerca del desarrollo del 
PC fue la teoría del núcleo central. A partir de los datos obtenidos y analizados se 
puede decir que los futuros maestros reconocen que el PC no es una característica 
innata de las personas y que se manifiesta en la curiosidad natural de las personas y 
las habilidades de pensamiento (análisis, metacognición, planteamiento de hipótesis, 
elaboración de conclusiones, identificación de perspectivas, entre otras) (Figura 1) 
que se emplean para analizar y llegar a conclusiones razonadas.

Tabla 8 ‒ Tabla resumen de los estadísticos descriptivos de la sumatoria 
de los ítems de desarrollo del pensamiento crítico de los estudiantes de la 

Escuela Normal Superior Sagrada Familia. Urrao, Colombia 2017.

Promedio Desviación 
típica

Puntaje Percentil
Moda

p 
(Kolmogorov-

Smirnov)Mínimo Máximo 10 25 50 90

16,1 1,91 12 20 13 15 16 18 16 0,138a

Fuente: Documento de resultados del SPSS.
aLa prueba de Kolmogorov-Smirnov somete a prueba la hipótesis de que el conjunto de datos sigue una distribución normal. 
El valor de probabilidad indica que se acepta dicha hipótesis.

Tabla 9 ‒ Tabla resumen de comparación de medias de RS sobre el desarrollo 
del pensamiento crítico de los estudiantes de la Escuela Normal Superior 

Sagrada Familia Urrao según Sexo, Semestre, Curso introductorio y 
Estudios en Escuela Normal Superior. Urrao, Colombia 2017.

Variable Categorías Promedio Desviación 
típica Prueba t p

Sexo
Masculino (n=8) 16,875 1,73

1,295 0,203
Femenino (n=33) 15,909 1,962

Educación 
Obligatoria en 
una Escuela 
Normal

Sí (n=22) 15,954 1,812

-0,512 0,612
No (n=19) 16,263 2,050

Semestre
1er semestre (n=18) 15,778 1,987

-0,948 0,349
3ero – 4to semestre (n=23) 16,348 1,849

Educación 
Obligatoria en 
una Escuela 
Normal

Sí (n=17) 16,176 1,845

0,220 0,827
No (n=24) 16,042 1,989

Fuente: Documento de resultados del SPSS.
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En términos del desarrollo del PC, objeto del trabajo de investigación, los 
datos muestran los maestros tienen un lugar relevante y, que estos deben estimular 
a los estudiantes para que activen este tipo de pensamiento. La centralidad del rol 
del profesorado se concreta en mantener el control de la clase y que debe estar bien 
informado. El desarrollo del PC se puede hacer a través de estrategias que se carac-
tericen por favorecer procesos comunicativos, de argumentación reconocimiento de 
sentimientos y creencias y, de transferencia a la realidad. Estas características tienen 
una relación directa con las habilidades de pensamiento mencionadas anteriormente.

En el momento que se indagó por las finalidades de las estrategias de en-
señanza que se pueden emplear en la clase de CS, se encontró que tiende a existir 
una relación entre lo que piensan por el desarrollo del PC y las finalidades de las 
estrategias de enseñanza. En estas últimas, dicha asociación tiene como eje el interés 
emancipatorio y práctico, las cuales tienen a favorecer el este tipo de pensamiento. 
Con relación a las finalidades esta relación tiene como eje el interés práctico, seguido 
del hibrido y técnico. Esta diferencia entre las finalidades de las CS y de las estrate-
gias de enseñanza sugiere en alguna medida una ruptura en la línea de coherencia 
que debería caracterizar cualquier proceso de enseñanza, es decir, que si el profeso-
rado piensa los propósitos de enseñanza de determinada manera, por lo tanto, las 
estrategias de enseñanza deberían ser coherentes con estos. Lo anterior confirma 
los hallazgos de González (2012, 2013) y Ruiz et al. (2014) en sus investigaciones, 
cuando señalan que la relación de cómo se piensa la enseñanza (concretado en las 
finalidades) y su dimensión aplicada (estrategias), no siempre es una relación causal 
positiva (Figura 1).

Figura 1 ‒ Estructura de la representación social acerca del desarrollo del pensamiento crítico.
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CONCLUSIONES

La representación social acerca del desarrollo del PC de los estudiantes para 
maestro reconoce que no esta es una capacidad innata, que se puede desarrollar y 
donde el maestro tiene una centralidad relevante. El reconocimiento del potencial 
de los estudiantes para desarrollar PC se concreta en que estos podrán ser personas 
que analicen, reflexionen, cuestionen, tomen en cuenta diversos puntos de vista, 
respeten la opinión del otro y, en torno a ello, logren construir su pensamiento 
social que, en palabras de Haydn et al. (2014), consiste en pensar por sí mismos. 

La centralidad del profesorado que mostraron los datos mostró se concreta 
en acciones como el control del grupo, el estar bien informado y el diseño de estra-
tegias de enseñanza que favorezcan el desarrollo de este tipo de pensamiento y que 
se concreta en que los estudiantes puedan identificar las razones de sus creencias, 
a analizar sus emociones, a que evalúen las consecuencias de sus razonamientos y 
tomen en cuenta las opiniones de los demás. Es posible que dicha centralidad se 
deba al nivel de escolaridad (primaria) en el cual se desempeñarán los egresados del 
PFC, donde el profesorado suele tener un rol más relevante. Esta centralidad cual 
pudiera ser un limitante para el desarrollo de este pensamiento desde las aulas de 
clase, porque podría ir en contravía de generar espacios de interacción, dialogo y 
argumentación entre los estudiantes. Este tipo de situaciones las señala Ross (2017) 
quien afirma que “el patrón dominante en estudios sociales está caracterizado por 
instrucción centrada en el texto, en todo el grupo, centrada en el profesor, con énfasis 
en la memorización de información objetiva”.

Un aspecto que llama la atención en la estructura de la representación es el 
lugar que ocupan las habilidades de pensamiento, las cuales se pueden desarrollar 
y son el reflejo de tener un determinado nivel en su desarrollo. Esta centralidad es 
coherente con el reconocimiento que tienen las habilidades en la teoría sobre el PC 
en cualquiera de sus perspectivas (Boisvert, 2004). 

Con relación a las contribuciones de la enseñanza de las SC, los futuros maes-
tros reconocen que éstas enmarcadas en una perspectiva emancipatoria propende 
porque los estudiantes desarrollen este tipo de pensamiento, lo que se puede concre-
tar en las habilidades para pensar y resolver problemas, es decir, para transferirlo a la 
realidad (Pagès Blanch, 1994; Castañeda-Meneses y Santisteban-Fernández, 2016).

En términos del proceso didáctico un aspecto relevante como son las fina-
lidades de la enseñanza de las SC porque refleja el marco de referencia conceptual 
desde el que se comienza a concretar el proceso. En este aspecto, la mayoría de 
los estudiantes se ubican en el interés práctico (41,5%) y menos del 5% en el 
emancipatorio. Este resultado contrasta con las tendencias presentadas en otros 
componentes del cuestionario y de los datos, donde este último fue el que tuvo 
mayor presencia. Lo anterior es consistente con lo encontrado por González (2012) 
sobre las líneas de continuidad y ruptura que existen entre las representaciones y 
algunos componentes del proceso didáctico (selección de los conceptos a enseñar, 
estrategias de enseñanza y evaluación, entre otros). Por el contrario se puede trazar 
una línea de continuidad entre las finalidades de las estrategias de enseñanza y la 
representación sobre el desarrollo del PC, porque en estas, el interés emancipatorio 
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obtuvo el mayor peso (48,8%), seguido del práctico (41,5%). Lo anterior sugiere 
que existe una comprensión diferencial del aporte de las CS al desarrollo del PC 
entre las finalidades de la enseñanza, que proyectan el fundamento teórico del área 
y las estrategias, que es el componente aplicado. 

Según Lozano Andrade (2006) la RS puede ser más o menos verdadera, 
dependiendo del grupo que la enjuicie. En este caso, se exploraron las RS que 
tienen los maestros en formación respecto al desarrollo del PC y de sus respuestas 
se deduce que estos están representando que en el desarrollo de este tipo de pen-
samiento en dos tendencias, las relacionadas con el estudiante y sus capacidades y 
las que tienen que ver con el rol del profesor. En el primer caso, reconocen que hay 
diversos elementos propios del razonamiento científico como la verificación de las 
fuentes de información, el planteamiento de hipótesis y la búsqueda de relación de 
causalidad; que los estudiantes establecen conclusiones a partir de su conocimiento 
así como de sus creencias y acciones; que se requieren capacidades verbales y escri-
turales como la enunciación, la presentación de argumentos y que la transferencia 
de lo aprendido a otros contextos beneficia el desarrollo del PC. 

Identificar esta RS de los futuros maestros en relación al desarrollo del PC 
permite a los investigadores reconocer los significados que le conceden a las diver-
sas acciones que como docentes pueden llevar a cabo en el aula para que este tipo 
de pensamiento se fortalezca y, permitirá dar respuesta a la interrogante de cómo 
están representando el desarrollo de este pensamiento y las posibles contribucio-
nes desde la enseñanza de las CS. Como la RS puede ser más o menos verdaderas 
(Lozano Andrade, 2006) no se buscaba en esta investigación calificar como correcta 
o incorrecta la representación, sino que a partir del conocimiento de dichas RS se 
esperaba reconocer los modos y procesos de constitución del PC. De igual modo, 
conocer estas RS puede constituir la posibilidad de modificar la manera de pensar 
los procesos de enseñanza que contribuyan a desarrollar este tipo de pensamiento. 
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