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Resumen
El problema abordado en este artículo plantea que los jóvenes que ingresan en la universidad (Chile) no

poseen niveles aceptables de desarrollo de pensamiento crítico, cuestión que representa una clara brecha que
impide abordar integralmente el tema de la calidad de los aprendizajes. El sistema terciario de educación no fa-
vorece la formación de pensadores críticos ni menos se generan modelos de intervención ni metodologías didác-
ticas para potenciar dicha capacidad en los alumnos de pregrado. Tampoco existen iniciativas tendientes al uso
sistemático de instrumentos de medición, intervención y control del desarrollo del pensamiento crítico. El obje-
tivo es proponer una metodología didáctica para el desarrollo del pensamiento crítico en alumnos universitarios
de pregrado a través de objetos de aprendizaje contextualizados. La metodología corresponde a un estudio des-
criptivo, pues define el pensamiento crítico, según varios autores, identifica los métodos y distintos test existen-
tes para medirlo, exponiéndose las estrategias para su desarrollo. Finalmente, como resultado del análisis se
plantea que un modelo de intervención innovador que recoja las herramientas existentes para la medición del
pensamiento crítico en estudiantes de nivel terciario, pre-grado inicial, posibilitaría su abordaje didáctico y per-
mitiría su profundización en coherencia con el ámbito disciplinar a lo largo de todo el currículum.

Palabras clave: Objetos de aprendizaje; pensamiento crítico; calidad de los aprendizajes.

Using Learning Objects to Develop Critical Thinking

Abstract
The problem approached in this article states that young people who enter the university (in Chile) do not

have acceptable levels of critical thinking developed, a problem representing a clear breach that impedes an in-
tegral approach to the subject of learning quality. The tertiary system of education does not favor the formation
of critical thinkers. No models of intervention or didactic methodologies are generated to empower this capacity
in undergraduate students; neither are there initiatives tending toward the systematic use of measuring, inter-
vention and control instruments for critical thought development. The aim is to propose a methodology for
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teaching critical thinking to undergraduate college students through contextualized learning objects. The meth-
odology corresponds to a descriptive study, because it defines critical thinking, according to several authors,
identifies existing methods and different tests to measure it, expounding their development strategies. Finally,
as a result of the analysis, an innovative intervention model is proposed that gathers the existing tools for meas-
uring critical thinking in initial undergraduates tertiary-level students that would facilitate a didactic approach
to it and permit deepening its coherence with the disciplinary field throughout the curriculum.

Key words: Learning objects critical thinking, quality of learning.

Introducción

El lingüista americano Noam Chomsky
pone énfasis en la característica de “des-educa-
ción” de los individuos aludiendo a que el siste-
ma escolar promueve un modelo de educación
que está en las antípodas del desarrollo del pen-
samiento crítico e independiente. Señala que
tal modelo incentiva a los profesores a moverse
en función de técnicas y procedimientos en de-
trimento de la búsqueda de fórmulas que per-
mitan el despliegue creativo y audaz de los in-
dividuos (Chomsky, 2007).

Del mismo modo, diversas iniciativas
en el mundo contribuyen al desarrollo del pen-
samiento crítico. Ellas reconocen la significa-
ción del tema incluso como una “necesidad
universal para la educación”. Tales iniciativas
como “The critical thinking community”
(Foundation for Critical Thinking, 2011) fo-
mentan la práctica del pensamiento crítico a
través del trabajo cooperativo en la comunidad
que le componen así como de los investigado-
res que lo dirigen. Lo anterior representa un
ejemplo concreto de la preocupación que existe
en la actualidad por mejorar el pensamiento
crítico tanto por parte de los docentes como de
alumnos y personas en general. Critical Thin-
king provee reflexión en torno al pensamiento
crítico así como acceso a bibliografía y mate-
riales para diversos niveles educativos.

En lo específico, el tema del pensa-
miento crítico en alumnos universitarios de
pre-grado es hoy en día un problema que afec-

ta a todo el sistema público y/o privado de la
educación superior en Chile y el mundo.
Ejemplifica lo anterior el hecho de que recu-
rrentemente se miden los niveles de pensa-
miento crítico en alumnos de universidades
públicas y privadas con el fin de poner en evi-
dencia las carencias del sistema actual (Escu-
rra, 2008). En Chile, por ejemplo, se ha cons-
tatado que los alumnos universitarios tienen
tendencia a un estilo de aprendizaje más se-
cuencial y concreto en detrimento de un estilo
causal y abstracto (Rojas, Salas, y Jiménez,
2006). Sería plausible, por tanto, conjeturar
una relación entre estilos de aprendizaje y el
pensamiento crítico.

Pero el problema de la linealidad o con-
cretismo del pensamiento no tiene solamente
que ver con los estudiantes. En efecto, tam-
bién participan del inconveniente los docentes
pero, en particular, la formación inicial de los
mismos se encuentra en la base del problema
toda vez que las prácticas de enseñanza deter-
minan, en gran medida, los estilos de aprendi-
zaje de los discentes. Algunos estudios han se-
ñalado la precariedad del pensamiento crítico
en profesores de enseñanza básica (Miranda,
2003). Como una forma de superar tal situa-
ción, desde el año 1996 en Chile se desarrolló
un proyecto de evaluación sistemática de la
formación inicial de los profesores. Producto
de ello se generó una iniciativa de innovación
con el fin de potenciar el modelo de aprendi-
zaje basado en problemas, el que fue financia-
do por el Programa de Fortalecimiento de la
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Formación Inicial de Docentes del Ministerio
de Educación. Dicha iniciativa permitió gene-
rar un nuevo plan de estudios así como la crea-
ción de módulos bajo el modelo de aprendiza-
je basado en problemas (Iglesias, 2002).

Sin embargo, a la luz de los resultados
actuales representados por ejemplo por el
SIMCE (Sistema de Medición de la Calidad
de la Educación, Ministerio de Educación de
Chile), la PSU (Prueba de Selección Univer-
sitaria) o las pruebas comparativas interna-
cionales como “The Trends in International
Mathematics and Science Study” (TIMMS)
o aquellas del “Programme for International
Student Assessment” (PISA), vemos que la
calidad de los aprendizajes logrados por los
estudiantes de los niveles primarios y secun-
darios sigue siendo muy deficiente. Tal situa-
ción, se quejan los académicos de las univer-
sidades, se proyecta hasta los primeros nive-
les de la educación terciaria de forma que los
alumnos muestran niveles muy disminuidos
de pensamiento crítico en la medida, por
ejemplo, que se ha constatado que un porcen-
taje importante de los egresados del sistema
formal no lee comprensivamente.

Hoy en día las universidades de Con-
cepción, Federico Santa María, Pontificia
Universidad Católica de Chile, de Santiago,
Austral de Chile y la Pontificia Universidad
Católica de Valparaíso junto a un grupo de co-
legios del país se encuentran participando de
un proyecto de investigación piloto desde el
año 2007 y en el cuál se aplica una batería de
pruebas que apuntan a medir habilidades no
cognitivas (en donde se incluyen los aspectos
actitudinales de pensamiento crítico) con el
fin de evaluar la posibilidad de ser incorpora-
das en el futuro como factor de ingreso a la
educación terciaria.

De esta manera, estamos frente a un
problema en donde los individuos que se for-

man en nuestras universidades no poseen ni-
veles aceptables de desarrollo de pensamiento
crítico, cuestión que representa una clara bre-
cha que impide abordar integralmente el tema
de la calidad de los aprendizajes. El poseer
pensadores críticos es importante para el futu-
ro de la sociedad (Williams, 2005) y por tanto
generar condiciones para que los egresados
del sistema terciario tengan las capacidades
suficientemente desarrolladas.

Mientras el comentario generalizado
plantea que las asignaturas tratadas vertical-
mente o en forma tradicional no aportan al de-
sarrollo del pensamiento crítico, pensamos que
es posible y necesario, además, entrenar y de-
sarrollar el pensamiento crítico (Dewey, 1997).

Recientes consensos de expertos norte-
americanos han señalado la importancia no
del desarrollo del pensamiento a secas, como
se ha intentado hacerlo hasta hoy, si no que en
resolver la complejidad que representa mon-
tar dispositivos que desarrollen las capacida-
des de pensamiento crítico en los estudiantes
de cualquier nivel educativo (Lipman, 2001).
Algo similar ha ocurrido en Gran Bretaña en
donde la comunidad académica, preocupada
de orientar las políticas educativas, promueve
su desarrollo en estudiantes mayores de 16
años (Moseley, 2004).

Surge entonces la inquietud de cómo
contribuir al desarrollo del pensamiento críti-
co en los estudiantes de pregrado, en sus nive-
les iniciales, de modo que cuenten con herra-
mientas metodológicas y prácticas que pue-
dan ser aplicadas en el desarrollo no sólo de
sus estudios de pre y/o post grado, si no que les
sean útiles en el desenvolvimiento profesio-
nal. En Chile las acciones destinadas a tal
efecto en las universidades públicas o priva-
das se enmarcan, fundamentalmente, en algu-
nas de las asignaturas que constituyen las ma-
llas curriculares sin contribuir mayormente al
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desarrollo del pensamiento crítico de manera
integral.

Pero lo realmente preocupante es que
no existen suficientes iniciativas tendientes al
uso sistemático de instrumentos de medición,
intervención y control del desarrollo del pen-
samiento crítico en los estudiantes de nivel
terciario. Los alumnos ingresan a la enseñan-
za superior bajo ciertos supuestos de madurez
que les permitiría desenvolverse eficiente-
mente en sus estudios universitarios. Sin em-
bargo la realidad es otra: los estudiantes que
ingresan a la educación terciaria no cuentan
con un alto nivel de pensamiento crítico.

Recientemente se acaba de informar
que la Organización para la Cooperación y el
Desarrollo Económico (OCDE) ha presenta-
do la iniciativa denominada “Evaluación de la
Educación Superior a través de los resultados
de aprendizaje” (OCDE, 2009). Dicho estudio
busca medir las aptitudes genéricas de los es-
tudiantes como resolución de problemas y el
pensamiento crítico a través de una prueba on
line. Esta iniciativa es un proyecto que entrega
a los sistemas de educación superior de los
países pertenecientes a la OCDE una herra-
mienta para el diagnóstico de sus estudiantes.

El problema central es, entonces, la
inexistencia de una metodología que permita
a los docentes y alumnos hacerse cargo del de-
sarrollo del pensamiento crítico de manera ge-
nérica y aplicable a cualquier ámbito discipli-
nar. En otras palabras, cómo a partir de un
diagnóstico eficientemente realizado es posi-
ble plantear una propuesta de intervención au-
tónoma para mejorar el pensamiento crítico.

1. Pensamiento crítico: Precisión
conceptual y formas de medición

¿Debemos enseñar a pensar o a pensar
críticamente? abordamos permanentemente

tal ejercicio intelectual lo que nos diferencia
de las restantes especies del reino animal en
tanto cuanto poseemos la capacidad de cons-
truir nuevo conocimiento con el sólo hecho de
plantearnos dialécticamente frente al mundo.

Los estudios realizados en torno al pen-
samiento crítico responden a un amplio espec-
tro temático que va desde la vinculación con
aspectos psicológicos, educativos, filosóficos
y/o sociológicos por mencionar sólo algunos
de los campos de interés. Sin embargo, en el
ámbito de la educación dicha preocupación
intelectual se remonta, al menos, a poco más
de un siglo en los trabajos de Dewey en las pri-
meras décadas del siglo pasado. En la segunda
mitad del siglo XX, se elaboró un constructo
teórico sobre el pensamiento crítico que con-
templaba los aspectos de “inferencia” enten-
dida como la discriminación entre varios gra-
dos de verdad o falsedad que se obtienen des-
de datos conocidos; el “reconocimiento” de
supuestos en afirmaciones y argumentos; la
“deducción” como la capacidad de determinar
si ciertas conclusiones derivan necesariamen-
te desde datos y premisas; la “interpretación”
en el sentido de ponderar evidencias y decidir
si determinadas generalizaciones o conclusio-
nes son justificadas y, finalmente, la “evalua-
ción de argumentos” que consiste en distin-
guir entre argumentos fuertes y relevantes y
otros, para un determinado tópico (Watson y
Glaser 1980, 1994a, 1994b).

Del mismo modo se definió el pensa-
miento crítico como el “pensamiento razona-
ble reflexivo buscando decidir qué creer o qué
hacer” (Ennis, 1993). Ello involucraría las si-
guientes actividades: Enjuiciar la credibilidad
de fuentes de información; identificar conclu-
siones, razones y argumentos; enjuiciar la ca-
lidad de un argumento y de sus razones, su-
puestos y evidencias; desarrollar y defender
una posición propia; hacer preguntas apropia-
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das y clarificadoras; planificar experimentos
y enjuiciar diseños experimentales; definir
términos de modo apropiado para el contexto;
ser de mente abierta; intentar mantenerse bien
informado; sacar conclusiones cuando se pue-
de, pero con precaución.

Para algunos autores (Lipman, 1989), el
concepto de pensamiento crítico corresponde a
“un pensamiento capaz y responsable en tanto
que conduce al juicio porque se apoya en los
criterios, es auto corrector y sensible al contex-
to”. El mismo autor propone a los criterios
como guías del pensamiento crítico y en donde
la comunidad de la experiencia actuaría como
matriz para dichos criterios (Lipman, 2001).

Según Robert Paul de la Fundación
para el pensamiento crítico (Paul y Elder,
2003a; Paul, 1993; Paul y Elder, 2003b), el
pensamiento crítico es el “modo de pensar –
sobre cualquier tema, contenido o problema –
en el cual el pensante mejora la calidad de su
pensamiento al apoderarse de las estructuras
inherentes del acto de pensar y al someterlas a
estándares intelectuales”.

Así, un pensador crítico y ejercitado se
caracteriza por: formular problemas y pregun-
tas vitales, con claridad y precisión; acumular
y evaluar información relevante y usa ideas
abstractas para interpretar esa información
efectivamente; llega a conclusiones y solucio-
nes, probándolas con criterios y estándares re-
levantes; piensa con una mente abierta dentro
de los sistemas alternos de pensamiento; reco-
noce y evalúa, según sea necesario, los su-
puestos, implicaciones y consecuencias prác-
ticas, y al idear soluciones a problemas com-
plejos, se comunica efectivamente.

El pensamiento crítico es auto-dirigi-
do, auto-disciplinado, autorregulado y auto-
corregido. Supone someterse a rigurosos es-
tándares de excelencia y dominio consciente
de su uso. Implica comunicación efectiva y

habilidades de solución de problemas y un
compromiso de superar el egocentrismo y so-
cio centrismo natural del ser humano. Así,
todo razonamiento posee un propósito para
solucionar un problema, resolver una pregun-
ta o explicar algo. Este razonamiento se fun-
damenta en supuestos basados en perspecti-
vas particulares sobre datos, información y
evidencia. De este modo, el discente puede
expresar dicho razonamiento en conceptos e
ideas, las cuales contemplan inferencias e in-
terpretaciones a través de las cuáles es posible
concluir algo respecto a algún fenómeno es-
pecífico. Lo anterior generará, necesariamen-
te implicancias y consecuencias que afectan
tanto al observador como al fenómeno o pro-
blema sobre el cual se razona.

Para razonar se propone un proceso se-
cuencial con el fin de definir bien cada uno de
estos componentes. Para ello se aplican los si-
guientes estándares universales: Claridad;
exactitud; precisión; relevancia; profundidad;
amplitud y lógica. Así, el pensador se desarro-
lla en 6 etapas secuenciales, ninguna de las
cuales se realiza sin esfuerzo deliberado. Ta-
les etapas perciben al individuo como: irrefle-
xivo, desafiado, incipiente, practicante, avan-
zado, maestro (Paul y Elder, 2003).

Hay amplio consenso en la literatura
sobre la afirmación de que el pensamiento crí-
tico no se desarrolla sin un trabajo deliberado.
Aparece plausible que el aprendizaje proceda
en etapas. Así, por ejemplo, de acuerdo a su
construcción, se propone un proceso en 8 eta-
pas articuladas (Paul y Elder, 2003a), a saber:
el problema; el propósito; los conceptos rela-
cionados con el tema; la información necesa-
ria; los supuestos; los puntos de vista alternati-
vos; las posibles conclusiones y, las conse-
cuencias probables de los cursos de acción.

A fines de la década de 1980 se realizó
un estudio Delphi entre expertos cuyo fruto fue
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una nueva definición del pensamiento crítico:
“el juicio auto-regulado, para un propósito,
que resulte en la interpretación, el análisis, la
evaluación, la inferencia y la explicación de
evidencias y consideraciones conceptuales,
metodológicas, acerca de criterios o contex-
tos” (Facione 1990, 2000). Con esta propues-
ta, aparece clara la distinción entre las compe-
tencias cognitivas y las disposiciones o actitu-
des.

Las competencias cognitivas son un
poder-hacer necesario que consisten en: Inter-
pretar (categorizar, decodificar clarificar sig-
nificado); Analizar (examinar ideas, identifi-
car y analizar argumentos); Evaluar (afirma-
ciones y argumentos); Inferir (interrogar evi-
dencias, conjeturar alternativas, derivar con-
clusiones); Explicar (presentar resultados,
justificar procedimientos, presentar argumen-
tos); Auto-regular: auto-examinarse, auto-co-
rregirse.

Sin embargo, una persona puede dispo-
ner de las competencias pero no usarlas; se
proponen entonces los siguientes atributos de
disposición: a) En general: inquisitivo, preo-
cupado de mantenerse bien informado, con-
fianza en el razonamiento, apertura mental en
relación con otras maneras de ver, flexibilidad
en relación con diferentes opiniones, com-
prensión del otro, justicia en la evaluación del
razonamiento, prudencia y suspensión de jui-
cios, disposición a reconsiderar y revisar el ra-
zonamiento y b) En asuntos específicos: clari-
dad al expresar el propósito, ordenado en el
tratamiento de la complejidad, diligente en la
búsqueda de información relevante, razona-
ble al seleccionar criterios, preocupado en
mantener la atención enfocada al asunto bajo
estudio, persistencia frente a dificultades y
precisión acorde a las circunstancias del caso.

Se han desarrollado varios test para
medir y evaluar el pensamiento crítico en una

persona, siempre desde el punto de vista de un
constructo teórico particular. Habrían 7 razo-
nes distintas que explicarían por qué una eva-
luación del pensamiento crítico puede ser de-
seable (Ennis, 1993), a saber: diagnosticar el
nivel inicial de los estudiantes; dar retroali-
mentación a los estudiantes (sobre su desarro-
llo); motivar a los estudiantes para desarrollar
su pensamiento crítico; informar a los docen-
tes sobre su éxito en enseñar el pensamiento
crítico a sus estudiantes; investigar temas re-
lacionados con el pensamiento crítico; ayudar
a decidir si un estudiante debería entrar en una
determinada carrera y proveer información
para la rendición de cuentas de establecimien-
tos educacionales.

Los test existentes se dividen en dos
grupos: unos se apoyan en ítems de selección
múltiple, mientras que los otros evalúan en
base al desarrollo de un ensayo por parte del
sujeto evaluado. Hay diferencias importantes
entre ambos tipos. Los de selección múltiple
tienen buenas cualidades estadísticas (validez
y confiabilidad) pero solamente evalúan as-
pectos predeterminados del pensamiento crí-
tico y no se pueden repetir. A su vez, los de en-
sayo son más adaptables a las necesidades es-
pecíficas de cada caso, se pueden repetir, pero
su validez de constructo y confiabilidad es li-
mitada.

Entonces la selección de un test depen-
de de los objetivos que se persigan. Aún Ennis
(crítico de los test de opción múltiple) admite
que hasta el objetivo N° 5 anteriormente seña-
lado, son adecuados. El test de Watson-Glaser
intenta medir el pensamiento crítico según su
propio modelo. En su versión “Form-S” se
plantean 40 preguntas de opción múltiple (la
versión original tuvo 80). Su validez de cons-
tructo y confiabilidad han sido ampliamente
documentadas (Watson y Glaser, 1994b;
Gadzella et al., 2005) y es uno de los dos test
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más usados en la literatura. El California Cri-
tical Thinking Skills Test y el Critical Dispo-
sition Inventory (Facione y Facione, 1992;
Facione et al., 1992) se orienta al modelo ge-
nerado en base al estudio Delphi (Facione,
1990). El Skills Test usa 34 preguntas de op-
ción múltiple, el Disposition Inventory con-
siste en 75 ítems. Al igual que el test Watson-
Glaser, tiene buena aceptación por sus calida-
des estadísticas. El test de Ennis- Weir (Ennis
y Weir, 1985) plantea el desarrollo de un ensa-
yo (40 minutos) para evaluar. El test de Cor-
nell (Ennis et al., 1985) tiene dos formas (X y
Z con 71 y 52 ítems respectivamente). El In-
ternational Critical Thinking Assessment Test
propuesto por la Fundación para el Pensa-
miento Crítico, se basa en la elaboración de un
ensayo para evaluar los componentes del mo-
delo de Paul.

Ahora bien, en términos de la calidad
de los procesos de aprendizajes, existe con-
senso amplio en que las asignaturas tradicio-
nales no contribuyen al desarrollo del pensa-
miento crítico (Williams, 2005). Este desarro-
llo requeriría una enseñanza específica por lo
cual se han ido desarrollando diversas estrate-
gias (Williams, 2005; Brunt, 2005; Staib,
2003), a saber: Incitar a los alumnos a formu-
lar preguntas; organizar controversia estruc-
turada; organización de seminarios; diálogo
socrático; tareas de redacción reflexiva; uso
de simulaciones para hacer experimentos; uso
de diagramas; uso reforzado de medios de co-
municación digital (foro, mail); uso de ins-
trucción asistida por computador y uso del
método de casos.

Resulta importante poder producir in-
formación comparable con otros estudios a
modo de contribuir a la acumulación del cono-
cimiento. En esta situación, se privilegian las
ventajas estadísticas de los test de opción múl-
tiple por sobre las ventajas de especificidad de

los test basados en ensayos por lo tanto, pare-
ce adecuado, para este contexto, prescindir de
los test de Ennis, de Cornell y el “International
Critical Thinking Assessment Test”. Dado
que los estudios realizados sobre períodos de
un año (como Brunt, 2005; Staib, 2003) seña-
lan que aparentemente los cambios en las dis-
posiciones se realizan con mayor rapidez que
los cambios de las competencias cognitivas,
deberían usarse los instrumentos del Califor-
nia Critical Thinking Skills Test y el Critical
Disposition Inventory (Facione y Facione,
1992; Facione et al., 1992).

Este test y el procesamiento de sus da-
tos se apoyan en sistemas computacionales,
los cuales entregan los resultados por persona,
distinguiendo las diferentes competencias
cognitivas y las disposiciones. Existen dos
versiones equivalentes (pero con tópicos dife-
rentes) para permitir la aplicación de un pre- y
de un post-test sin correr el riesgo que signifi-
caría un eventual efecto de aprendizaje desde
el pre-test.

2. Estrategias para el desarrollo
del pensamiento crítico

En relación a las estrategias y metodo-
logías para el desarrollo del pensamiento críti-
co existe profusión de investigadores que,
desde el campo de la didáctica o de la psicolo-
gía, proponen innumerables técnicas que ha-
cen posible el acrecentar el pensamiento críti-
co en los individuos. Muchos de ellos arran-
can desde la taxonomía de Bloom (que corres-
ponde a una clasificación de los dominios de
aprendizaje desarrollada hace casi medio si-
glo por el Dr. Benjamín Bloom) para proponer
modelos basados en criterios y estándares
(Campos, 2007; Saiz, 2002). Otros entregan
herramientas para su aplicación en estudian-
tes de diversos niveles, casi siempre conside-
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rando la visión del docente en su trabajo hacia
el alumno (Rojo, 2005; Knight, 2006). Sin
embargo no se encuentra tal profusión de es-
trategias cuando se acerca la construcción de
conocimientos al uso de herramientas provis-
tas por la tecnología de información y comu-
nicación.

Parece fuera de toda duda el que las ins-
tituciones de educación propicien el desarrollo
del pensamiento crítico entre sus estudiantes.
Cada vez resulta más necesario el contar con
consensos respecto a cuáles deberían ser los
mejores caminos a seguir para lograr que nues-
tros alumnos sean capaces de desenvolverse
reflexivamente en torno a la resolución de pro-
blemas, al planteamiento de interrogantes que
les sean desafiantes y/o el pensar metacogniti-
vamente: “Los educadores escuchan cada vez
con mayor frecuencia la orden de “enseñar a
pensar”... De golpe, la escuela parece haber
descubierto que no está haciendo bien su traba-
jo, y ahora el pensamiento crítico se ha vuelto
una preocupación casi constante de los docen-
tes, de los directivos, de los padres y, sobre
todo, de los medios para quienes siempre es
buena una mala noticia” (Castellano, 2007).

¿Cómo, entonces, se contribuye a que
los alumnos que ingresan a la universidad y no
cuentan con un background que les permita
pensar críticamente desarrollen tal capacidad
en forma autónoma?; ¿es posible que las estra-
tegias que actualmente se proveen puedan ser
adaptadas a formas genéricas de uso para su
incorporación en los cursos de cualquier ca-
rrera profesional? En la medida que se cuente
con un modelo que permita el abordaje del de-
sarrollo del pensamiento crítico, se puede ge-
nerar una metodología didáctica que responda
adecuadamente a la evaluación previa de los
estudiantes que ingresen en un programa de
desarrollo del pensamiento crítico. Así, el uso
de “objetos de aprendizaje” (learning objects)

representa una potente herramienta para po-
tenciar el pensamiento crítico.

En un contexto de formación terciaria
de pregrado, se asume como condición de en-
trada el hecho de que el pensamiento crítico
representa uno de los aspectos cognitivos cen-
trales para el logro de competencias comple-
jas. La existencia de un modelo de abordaje
del desarrollo del pensamiento crítico debe
ser una condición deseable en las institucio-
nes de educación superior. En consecuencia,
también creemos que es imprescindible el
contar con una metodología didáctica que sea
coherente y responda al modelo de interven-
ción planteado en el punto anterior.

Por último, vemos que con la incorpora-
ción del trabajo autónomo por medio de obje-
tos de aprendizaje es posible lograr avances
significativos en el desarrollo del pensamiento
crítico en alumnos universitarios de pregrado.

3. Desarrollo del pensamiento
crítico a través de objetos de
aprendizaje

El concepto de objeto de aprendizaje
en el campo educativo proviene de la compu-
tación, específicamente desde el área de la
programación orientada a objetos. Hoy en día
es posible contar con recursos informáticos de
uso común que pueden contribuir al desarro-
llo del pensamiento crítico si los ponemos en
un contexto determinado y contamos, para
ello con el apoyo de un docente que pueda
usarlos bajo la modalidad blended learning, es
decir, combinando la presencialidad con la
virtualidad en el proceso de construcción de
conocimiento.

Un objeto de aprendizaje puede ser defi-
nido como “cualquier recurso digital que puede
ser reutilizado para apoyar el aprendizaje” (Wi-
ley, 2000) o como “una pieza digital de material
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de aprendizaje que direcciona a un tema clara-
mente identificable o salida de aprendizaje y
que tiene el potencial de ser reutilizado en di-
ferentes contextos” (Mason et al., 2003).Tam-
bién han sido definidos como “unidades míni-
mas de contenido didáctico con significado pro-
pio, constituidas por paquetes de información
multiformato y carácter interactivo, orientadas
al logro de un determinado objetivo educativo,
identificables por metadatos, e integradas por
contenidos, recursos, actividades y evaluación.
Destacados por su reusabilidad, compatibilidad
técnica, adaptabilidad y durabilidad” (Del Mo-
ral y Cernea, 2005).

Si tenemos a disposición de profesores
y alumnos piezas que incluyan contenidos y
actividades que propician y estimulan el pen-
samiento crítico resulta clave el contar con un
modelo didáctico que oriente y asesore a los
docentes sobre las mejores modalidades de
poner en juego a tales objetos de aprendizaje
(Chan et al., 2006).

Los objetos de aprendizaje deben ser
usados bajo un paradigma diferente al tradi-
cional (esto es poner en el centro del proceso
de desarrollo de contenidos en forma lineal) y
pensar, precisamente, en las fortalezas que
presentan dichos objetos d los cuales pueden
ser intercambiables e interoperables. Ellos
pueden apoyar fuertemente a los estudiantes
en el desarrollo del pensamiento crítico a la
par que apoyan sus competencias académicas
o cognitivas. En otras palabras el contar con
un modelo modular que favorezca las diferen-
cias de base o entrada de los alumnos se alinea
con las propiedades de modularidad y granu-
laridad que poseen los objetos de aprendizaje.
Estos se pueden compartir y ofrecer nuevas
formas de representar, intervenir y evaluar el
conocimiento estructural y vincular los conte-
nidos de aprendizaje con el conocimiento dis-
cursivo (Longmire, 2003).

Ahora bien, tal propuesta se entiende
en un escenario mixto, combinado o “blended
learning” en donde la presencialidad del acto
educativo está en combinación permanente
con el trabajo mediado entre el docente y el
alumno por medio de tecnologías de informa-
ción y comunicación, específicamente, por
medio de la Web 2.0 representada por el traba-
jo que es posible abordar con plataformas de
administración de aprendizajes (Learning
Management System – LMS–).

Es necesario, por tanto, explicar el b-
learning entendiendo y relacionando los cam-
bios tecnológicos y sociales actuales como
una nueva forma de organizar el conocimien-
to y la producción a través de la denominada
sociedad red, donde por primera vez se han
podido integrar los medios de comunicación
humana como son el audio, el texto y la multi-
media (Aiello y Willen, 2004). Sobre lo mis-
mo se ha señalado “El blended learning no es
un modelo de aprendizaje basado en una teo-
ría general de aprendizaje, sino la aplicación
de un pensamiento ecléctico (selectivo) y
práctico. Ve el objetivo de aprendizaje y bus-
ca la tecnología más adecuada para el proce-
so”. En palabras simples, se observa que el
“subir” información en formato de texto o grá-
fico tiende a quedar descontextualizado pues-
to que lo que los alumnos buscan es una sana
combinación entre acceso a la información a
cualquier hora y desde cualquier lugar con la
posibilidad de discutir, crear, ampliar dicha
información a través de las redes y comunida-
des de aprendizaje las que pueden actuar en
forma síncrona o asincrónica.

La bibliografía da cuenta de un espe-
ranzador futuro en la medida en que los obje-
tos de aprendizaje sean usados bajo un para-
digma diferente al tradicional, esto es poner
en el centro del proceso al desarrollo de conte-
nidos en forma lineal y pensar, precisamente,

480

Uso de objetos de aprendizaje para el desarrollo del pensamiento crítico
Madariaga, Patricio y Schaffernicht, Martin _________________________________________



en las fortalezas que presentan los objetos de
aprendizaje los cuales pueden ser intercam-
biables, interoperables y que no responden a
una lógica lineal de tratamiento de los conte-
nidos. Ellos pueden apoyar fuertemente a los
estudiantes en el desarrollo del pensamiento
crítico a la par que apoyan las competencias
académicas o cognitivas.

4. Consideraciones finales

El pensamiento crítico representa un
área sobre la cual se ha intervenido poco en el
plano de la formación terciaria. Solamente en
los últimos años se han desarrollado algunas
iniciativas que, impulsadas por organismos
internacionales o universidades buscan regis-
trar mediciones en torno a la real dimensión de
estándares o capacidades que poseen los estu-
diantes del sistema universitario nacional.

No ha existido, sin embargo, un foro de
discusión en torno a los reales alcances del
problema para la educación universitaria.
Cierto es que, en forma indirecta, se hace
mención a él a través del tratamiento que cada
una de las instituciones de educación superior
realizan en el contexto de problemáticas espe-
cíficas como son la retención de alumnos, gra-
dos de deserción estudiantil, tiempo de titula-
ción, acciones remediales, entre otros.

También es necesario tener en conside-
ración el hecho de que los niveles de educa-
ción primaria y secundaria no han podido re-
solver el dilema que representa la búsqueda de
opciones reales y efectivas para que los dis-
centes piensen críticamente. Hoy a pocas per-
sonas se les ocurriría desconocer el hecho de
que existe la tendencia entre los estudiantes a
pensar linealmente en un mundo que demanda
un tipo de pensamiento con símil en el hiper-
texto (no lineal).

Las iniciativas que propenden al desa-
rrollo del pensamiento crítico son, por tanto,
limitadas. Tal vez si, al igual que el estudio
Delphi que ha dado origen a la definición más
consensuada de pensamiento crítico que le di-
vide en habilidades cognitivas (interpreta-
ción, análisis, evaluación, inferencia, explica-
ción, autorregulación) y disposiciones (inqui-
sitivo, juicioso, buscador de la verdad, confía
en el razonamiento, de mente abierta, analíti-
co y sistemático) (Facione, 2007), se requiera
de un consenso en torno a su importancia y
modo de abordar en el sistema universitario de
pregrado.

Sin embargo su abordaje parte, como se
ha señalado, por la necesidad de generar un mo-
delo didáctico genérico que permita ser aplicado
por la totalidad del sistema. Ello se inicia por es-
tar de acuerdo con una definición, un sistema
para medirlo y un modelo de intervención di-
dáctico. La capacidad de reconocer un perfil tí-
pico de pensador crítico ayudaría a generar el
modelo (algo así como un análisis funcional en
torno al perfil de un pensador crítico).

La capacidad del sistema universitario
para generar un modelo que permite, entre
otros, comparar los niveles alcanzados en este
ítem por los alumnos de diferentes institucio-
nes pero de formación más o menos similar
sería, a lo menos, un insumo poderoso que
orientaría las políticas públicas en torno al
mejoramiento de los aprendizajes.

A inicios del siglo XXI se asoma el re-
curso que brindan las tecnologías de informa-
ción y comunicación para abordar tales habili-
dades cognitivas y disposiciones en los estu-
diantes. Nos referimos específicamente a la
posibilidad de acrecentar el trabajo que, hasta
el momento, se realiza bajo el concepto de ob-
jetos de aprendizaje. Una formación que in-
corpora a su quehacer el hecho de que la vir-
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tualidad está permanentemente acompañando
los actos cotidianos. Un escenario flexible,
modular, hipertextual e icónico enriquece el
trabajo del discente en la medida en que otor-
ga la posibilidad de generar comunidades de
aprendizaje.

La web 2.0 entrega hoy todos los recur-
sos imaginables para permitir que, objetos de
aprendizaje de calidad, sean distribuidos y
discutidos por alumnos y docentes con el fin
último de desarrollar el pensamiento crítico.

Es evidente que existe un gran poten-
cial para apoyar el desarrollo del pensamien-
to crítico a través de la utilización de objetos
de aprendizaje. Sin embargo, para facilitar
efectivamente el pensamiento crítico tales
objetos deberían considerar tanto las disposi-
ciones como las habilidades cognitivas de los
individuos así como brindar la ayuda requeri-
da para esto. Es más, como no existe una me-
todología específica para el diseño y evalua-
ción de objetos de aprendizaje en función del
desarrollo del pensamiento crítico nos imagi-
namos un modelo de intervención que consi-
dere, finalmente, una doble dimensión para-
lela en la que la interacción del objeto de
aprendizaje con el estudiante permiten a éste
último aprender activamente, desarrollando
su pensamiento crítico.

El objeto de aprendizaje como soft-
ware, es capaz de generar un espacio de inte-
racción en el cual el usuario (el estudiante) tie-
ne ciertas opciones y tareas definidas por la
“superficie” (interfaz) del objeto. Si el objeto
lo incita a hacer una interpretación, entonces
el estudiante interpretará. Por lo tanto, si el es-
tudiante aprende de la acción que ejecuta y si
el objeto de aprendizaje lo incita a realizar las
acciones del pensamiento crítico, el alumno
va a realizarlas y, como efecto, aprender a
pensar críticamente.
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