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Resumen: Este artículo reporta una investigación cuyo objetivo fue explo-
rar 1) la concepción de pensamiento crítico que un grupo de profesores chilenos 
de lenguaje y comunicación tiene y 2) las prácticas que estos implementan para 
promoverlo. Con una metodología cualitativa y un enfoque interpretativo, se 
realizaron seis entrevistas semiestructuradas a profesores de distintos contex-
tos educativos. Todos los participantes consideraron que el pensamiento crítico 
es un elemento fundamental en el desarrollo de los aprendizajes de los estu-
diantes. En cuanto a las prácticas pedagógicas para promover el pensamiento 
crítico en el aula, los participantes manifestaron ciertas limitaciones en un con-
texto pedagógico desfavorable que está centrado en resultados académicos aso-
ciados a las pruebas estandarizadas locales.
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What do Chilean teachers 
understand by critical thinking?

Abstract: This article presents a re-

search that aimed to explore: (1) the notion 

of a group of language and communication 

teachers from Chile on critical thinking; and 

(2) the practices they implement to promote

it. A qualitative methodology and an inter-

pretive approach were used to conduct six

semi-structured interviews with teachers

from different educational contexts. All par-

ticipants considered that critical thinking is

fundamental for the development of student

learning. Regarding pedagogical practices to 

promote critical thinking in the classroom,

participants described certain limitations

due to an unfavorable pedagogical context

centered on academic results, associated with 

local standardized tests.

Keywords: critical thinking, teaching,

teachers, Chile.

O que os professores chilenos 
entendem por pensamento crítico?

Resumo: Este artigo reporta uma pesqui-

sa cujo objetivo foi explorar 1) a concepção de 

pensamento crítico que um grupo de profes-

sores chilenos de linguagem e comunicação 

têm e 2) as práticas que estes implementam 

para promovê-lo. Com uma metodologia 

qualitativa e um foco interpretativo, realiza-

ram-se seis entrevistas semiestruturadas a 

professores de diferentes contextos educati-

vos. Todos os participantes consideraram que 

o pensamento crítico é um elemento funda-

mental no desenvolvimento das aprendiza-

gens dos estudantes. Em quanto às práticas

pedagógicas para promover o pensamento

crítico na sala de aula, os participantes ma-

nifestaram certas limitações em um contexto

pedagógico desfavorável que está centrado

em resultados acadêmicos associados aos tes-

tes padronizados locais.

Palavras chave: pensamento crítico,

ensino, professores, Chile.
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Introducción

El desarrollo del pensamiento crítico parece ser una preocupación genera-
lizada en los diferentes niveles del sistema educativo (Barnett, 1997). Asi-
mismo, parece ser ya casi un lugar común la idea de que poseer pensamiento 
crítico es vital para relacionarse con el conocimiento, particularmente en un 
mundo saturado de información, de acelerado cambio y complejidad (Paul, 
1992). Autores fundacionales como Dewey (1997) han sostenido que el ob-
jetivo de la educación, más allá de la adquisición de ciertos contenidos, es 
enseñarnos a pensar y a hacerlo de forma crítica. Sin embargo, el concepto 
de pensamiento crítico no es una idea clara y distinta para profesores y 
académicos (Moore, 2013). Distintos autores han desarrollado diferentes 
marcos conceptuales, enfoques y énfasis con respecto al pensamiento críti-
co. Por su parte, las conceptualizaciones de los profesores de educación se-
cundaria sobre este complejo tema parecen ser un área fértil de exploración.

Desde el comienzo de la historia humana el lenguaje y el pensamiento 
se han entrelazado. Mediante la expresión de la imaginación, la lectura 
y el disfrute de grandes obras de arte, es posible expandir las mentes de 
los estudiantes y ejercitar el pensamiento crítico, promoviendo una mejor 
interacción con el conocimiento y la sociedad. El mundo actual, de rápida 
evolución tecnológica, abre nuevas formas de comunicación multimodal 
que devienen en una pedagogía de multialfabetizaciones (Cope y Kalantzis, 
2009), donde la creación de significado es un proceso activo que plantea 
nuevos desafíos en torno al acceso a la información. Con este contexto en 
mente, se eligió llevar a cabo una investigación que busca explorar las dife-
rentes concepciones sobre pensamiento crítico que un grupo de profesores 
de lenguaje chilenos de enseñanza media tienen y cómo estos declaran lle-
varlo a la práctica. Se espera que este estudio aumente el debate y expanda 
el conocimiento sobre pensamiento crítico en la educación chilena enfocado 
en la práctica real de los profesores.
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Diversas concepciones de pensamiento crítico

Aristóteles (384-322 a. C.) entendió el pensamiento como la característica 
más distintiva de los seres humanos con respecto a otras especies. Esta 
concepción ha sido severamente cuestionada en tiempos más recientes y ha 
sido reemplazada por la idea de que pensar es un proceso biológico donde el 
pensamiento humano puede ser más complejo o sutil que el de otros anima-
les, pero la diferencia estriba simplemente en una cuestión de complejidad, 
no de naturaleza (Boostrom, 2005).

Aunque ha sido una meta educativa durante la mayor parte del siglo, 
con autores tan importantes como Dewey (1997), es a principios de la déca-
da de 1980 en Estados Unidos cuando se ha puesto una mayor atención al 
desarrollo del concepto pensamiento crítico (Ennis, 1993), y especialmente 
a cómo evaluarlo y medirlo. Luego de la publicación de A Nation at Risk 
(The National Commission on Excellence in Education, U. S. Department 
of Education, 1983) en Estados Unidos, el pensamiento crítico se convierte 
en un interés educativo significativo, lo que genera un movimiento global 
para desarrollar y comprender este concepto. Sin embargo, es necesario 
considerar ciertos antecedentes relacionados con las primeras teorías for-
males de la adquisición del lenguaje, considerando que esta investigación 
está abocada a explorar el concepto de pensamiento crítico en profesores de 
lenguaje y comunicación. 

Tal como se apuntaba, la relación existente entre el pensamiento y el 
lenguaje es fundamental. De Saussure (2011) explica que el lenguaje es un 
sistema de signos que articula ideas. En muchos sentidos, nuestro uso indi-
vidual de este sistema en un contexto es una de las mejores herramientas 
que tienen los humanos para involucrar al mundo, desarrollar ideas y com-
partirlas con otros. Vygotsky (1986) explora el uso individual del lenguaje 
y el pensamiento como una función superior que tiene diferentes orígenes 
filogenéticos y ontogenéticos. Propone una conexión temprana entre el len-
guaje y el habla en la vida de los niños, que inicia una nueva forma de con-
ducta que hace que el habla comience a servir al intelecto y los pensamien-
tos comiencen a articularse (Vygotsky, 1986). Por su parte, Piaget (1997) 
señala que el lenguaje es una consecuencia del nivel de inteligencia de un 
niño que describe diferentes etapas de complejidad. Para Dewey (1997) el 
pensamiento inicial del niño se torna progresivamente en un pensamiento 
reflexivo, que involucra una consideración activa y cuidadosa de cualquier 
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creencia o forma de conocimiento a la luz de sus fundamentos. Esta última 
idea ha tenido una gran influencia en otros académicos involucrados en el 
desarrollo educativo posterior del pensamiento crítico (Swartz y Perkins, 
1989; Lipman, 2003; Fisher, 2013) y ha servido como punto de partida para 
desarrollar diferentes posturas en torno a este complejo concepto.

A pesar de las muchas acepciones entre los autores con respecto a una 
definición de pensamiento crítico, Ten Dam y Volman (2004) identifica-
ron tres componentes centrales del término. Primero, un punto de vista 
filosófico, donde el pensamiento crítico se relaciona con aquella norma del 
buen pensar, el aspecto racional del pensamiento humano y las virtudes 
intelectuales precisas para acercarse al mundo de una manera razonable. En 
segundo lugar, un punto de vista psicológico, donde el pensamiento crítico 
se percibe como un conjunto de habilidades de orden superior y donde el fo-
co está en los procesos de instrucción. Finalmente, en tercer lugar, un punto 
de vista relacionado con la llamada pedagogía crítica, donde el pensamiento 
crítico se reconoce como una capacidad para identificar y superar la injus-
ticia social, desarrollando el componente básico de la empatía (Damianidou 
y Phtiaka, 2016).

Desde una perspectiva psicológica, la Asociación Americana de Psico-
logía (APA), dirigida por Faccione (1990), caracterizó el término pensamiento 
crítico como un juicio voluntario y autorregulado que da como resultado la 
interpretación, el análisis, la evaluación y la inferencia, así como la explica-
ción de consideraciones evidenciales, conceptuales, metodológicas, criterio-
lógicas o contextuales en las que se basa ese juicio. Esta definición tiene una 
resonancia significativa en el mundo educativo y es ampliamente aceptada 
por su descripción de las diferentes etapas cognitivas relacionadas con el 
pensamiento crítico.

Atabaki, Keshtiaray y Yarmohammadian (2015) sugieren que los fi-
lósofos ponen el relieve en las actitudes de pensamiento crítico; mientras 
que los psicólogos ponen más atención en las habilidades de pensamiento 
crítico. Asimismo, según estos autores, los filósofos están más preocupados 
por explorar la naturaleza del pensamiento crítico y los psicólogos están 
más ocupados del proceso cognitivo y los componentes para investigar 
los problemas prácticos. En teoría, los partidarios del enfoque psicológico 
consideran que eventualmente estas habilidades ayudarían al ciudadano a 
formarse juicios sobre asuntos públicos y contribuir a la solución de pro-
blemas sociales (Glaser, 1985). Por su parte, Kincheloe (2011) sugiere que 
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en la práctica no existe un verdadero pensamiento crítico que se aísle de lo 
político.

Gran repercusión han tenido en la teoría y práctica educativa los au-
tores vinculados a lo que se ha llamado pedagogía crítica. Este concepto se 
ha utilizado ampliamente para describir prácticas múltiples asociadas con 
un aula cooperativa, contenido político o proceso exhaustivo sobre cuál es 
el propósito de la educación (Apple y Gandin, 2009). Autores como Ro-
gers, Wetzel y O’Daniels (2016) sostienen que esta forma de enseñanza se 
relaciona con una investigación acerca de la perspectiva de poder y el posi-
cionamiento presente en los textos y en la sociedad. Por su parte, McLaren 
(2009) sugiere que la pedagogía crítica es tan variada como sus muchos 
patrocinadores, en tanto que De Leon (2006) identifica ciertos objetivos 
comunes de la pedagogía crítica, como la comprensión de la educación como 
un acto político, la transformación de las escuelas hacia la búsqueda de la 
justicia social y el empoderamiento de la comunidad educativa.

Sin duda, uno de los autores más importantes vinculados a la peda-
gogía crítica es Freire (1970), quien distingue dos tipos de educación que 
acaso aclaran considerablemente el propósito de una pedagogía crítica: la 
educación bancaria y la educación para la presentación de problemas. En el 
primer tipo, los maestros son domesticadores que depositan el conocimiento 
en estudiantes pasivos y silenciosos. En el segundo tipo, por el cual aboga 
la pedagogía crítica, los estudiantes asumen un papel activo al dialogar con 
los maestros y construir el conocimiento juntos.

Considerando toda la exposición teórica anterior, esta investigación 
explorará la concepción real que tienen los profesores con respecto a la 
criticidad y cómo la fomentan, tratando de relacionar estas concepciones 
con la revisión de literatura previa (tabla 1). 
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Tabla 1. Resumen de concepciones e ideas en torno al pensamiento crítico

Concepciones de 
pensamiento crítico Definiciones, ideas y autores

Filosófica/racionalista

•	 Consideración activa y cuidadosa de las creencias que forman 
nuestro conocimiento (Dewey, 1997).

•	 Pensamiento razonable y reflexivo que está enfocado en decidir 
qué creer o qué hacer (Norris y Ennis, 1989).

•	 Pensamiento disciplinado y autodirigido (Paul, 1992).
•	 Pensamiento que cuenta con un uso apropiado de escepticismo 

reflexivo acorde con el problema en consideración (McPeck, 1981).

Psicológica/basada en 
habilidades cognitivas

•	 Un juicio que es autorregulado y que cuenta con un propósito 
que genera interpretación, análisis, evaluación e inferencias 
(Faccione, 1990).

•	 Habilidad operativa en la cual la inteligencia actúa sobre la 
experiencia (De Bono, 1992).

Pedagogía crítica/
transformacional

•	 Pensamiento que busca reconocer y superar la injusticia social 
(Ten Dam y Volman, 2004).

•	 Pensamiento que busca el empoderamiento social, el aprendizaje 
emancipador (Freire, 1970; Apple, 2006; Kincheloe, 2011).

•	 Pensamiento que evidencia las relaciones de poder presentes 
en la sociedad (Darner, Baltodano y Torres, 2009; Giroux, 1997; 
McLaren, 2009).

Fuente: elaboración propia.

El pensamiento crítico en el contexto chileno

Desde los años ochenta en adelante, Chile implementó una serie de po-
líticas orientadas al mercado a través de su sistema educativo. Tal como 
señalan Bellei y Cabalin (2013), se observaron tres elementos clave en este 
proceso de mercantilización: la elección de la escuela, la competencia entre 
las escuelas y la privatización de la educación. De acuerdo con García y 
Flores (2011), esta transformación redujo el espacio público y la cohesión 
social, y creó una hipersubjetividad individualizada. Siguiendo a Giroux 
(2003), Chile, como otro Estado neoliberal, en lugar de fomentar ciudada-
nos socialmente responsables, estaba nutriendo a ciudadanos egoístas pre-
ocupados por sus beneficios, y una democracia crítica fue reemplazada por 
una democracia de bienes. Varias políticas educativas globales se centraron 
en eliminar el control estatal y burocrático de las escuelas, aumentar la 
privatización y la comercialización, debilitar el poder del profesorado y 
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reconstruir el carácter de un pueblo basado en gran medida en los valo-
res del emprendimiento individual (Apple, 2006). No obstante, durante el 
2006 y el 2011, las manifestaciones masivas de estudiantes revelaron que 
los jóvenes parecían no haber adoptado una actitud socialmente tan indife-
rente con respecto al sistema. Esta reacción acaso podría estar relacionada 
con una actitud crítica y de participación social que pueda ser discutida por 
los participantes de esta investigación.

Al igual que la mayoría de los países del mundo, Chile adoptó un 
enfoque diferente para el aprendizaje y el contenido, notando los rápidos 
cambios de nuestra sociedad tecnológica y la necesidad de enfocarse en las 
habilidades y el metaaprendizaje. Desde la Reforma de 1996, el currículo 
chileno trae a colación la idea de objetivos transversales, que corresponden 
a habilidades que deben fomentarse en las diferentes asignaturas. Algunas 
de estas habilidades son el estímulo del pensamiento metodológico y re-
flexivo, el desarrollo de la criticidad, la capacidad de resolver problemas, la 
creatividad y el aprendizaje autónomo (Ministerio de Educación de Chile 
[Mineduc], 1996).

Beas (2000) señala que, en Chile, la mayoría de los docentes reconocen 
la importancia de enseñar a pensar a sus alumnos y que esta comprensión 
es casi universal. Según la autora, la mayoría de estos profesores también 
declaran fomentar el pensamiento en sus prácticas pedagógicas. Sin em-
bargo, la autora también afirma que la claridad comienza a desvanecerse 
cuando se les pide a los maestros que expliquen cómo realmente ponen esto 
en práctica en sus clases.

Metodología de la investigación

El objetivo de esta investigación es explorar la concepción del pensamiento 
crítico que tiene un grupo de profesores de secundaria en Chile y cómo 
estos declaran promover dicha concepción dentro de sus prácticas. Esto 
significa obtener información sobre las diferentes percepciones e ideas con 
respecto a este concepto y cómo podrían abordarlo en sus clases. El objetivo 
de este estudio se puede expresar en las siguientes dos preguntas:

• ¿Qué entienden los profesores de lenguaje por pensamiento crítico?
• ¿Cómo fomentan el pensamiento crítico en sus clases?
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Creswell (2012) explica que la investigación cualitativa es adecuada 
para explorar el significado que individuos o grupos le adscriben a un pro-
blema social o humano. En el caso de esta investigación, la criticidad parece 
ser un concepto complejo que involucra ciertas problemáticas y diferentes 
significados entre los profesores. Para ello, se realizó una entrevista indivi-
dual semiestructurada a cada participante. Robson (2011) explica que en las 
entrevistas semiestructuradas el entrevistador tiene una guía, que funciona 
como una lista de verificación de los diferentes temas que se tratarán, y 
un orden determinado de preguntas que son modificables de acuerdo con 
el flujo de la entrevista. Además, el entrevistador presenta preguntas no 
planificadas durante la entrevista según lo que dice el entrevistado. En 
esta investigación, las entrevistas semiestructuradas incluyeron preguntas 
sobre la conceptualización de los participantes del pensamiento crítico y la 
forma en que declararon fomentarlo. Se aplicó una amplia pregunta intro-
ductoria y luego se avanzó hacia las más específicas, que surgieron de las 
respuestas y elaboraciones de los participantes. Las principales preguntas 
de la entrevista fueron:

• ¿Qué ideas te vienen a la mente cuando escuchas el concepto de
pensamiento crítico?

• ¿Puedes darme un ejemplo de una actividad de clase en la que fomen-
tes el pensamiento crítico?

• ¿Puedes describir a un alumno que posee y realiza pensamiento crítico?
• ¿Puedes describir a un estudiante que no tiene y no realiza pensamiento 

crítico?
• ¿La idea de tener pensamiento crítico implica compromiso social o

participación?

Los maestros participantes fueron identificados a través del muestreo 
de oportunidades (Dowling y Brown, 2010; Creswell 2012). Las entrevis-
tas semiestructuradas fueron grabadas y transcritas, se limitaron a una 
muestra de seis profesores de lenguaje y comunicación de enseñanza media 
en diferentes escuelas y colegios en Chile. Los nombres de los profesores 
fueron resguardados y reemplazados por un seudónimo. La tabla 2 resume 
las características de estos participantes.



Matías Darraidou García-Huidobro, María Karina Lozic Pavez, Sergio Galdames Poblete

58

Sección temática: formación docente y pensamiento crítico

Tabla 2. Participantes

Participantes Edad Género Años/ 
experiencia 

Tipo de 
institución 

Manuela 30 Femenino 4 Subvencionada

Javiera 25 Femenino 3 Pública

Luisa 27 Femenino 5 Subvencionada

Armando 31 Masculino 8 Pública

César 25 Masculino 4 Pública

Francisco 27 Masculino 4 Privada

Fuente: elaboración propia.

Para esta investigación se utilizó el enfoque de la teoría fundamentada, 
basado en Glaser y Strauss (1967) y también en Strauss y Corbin (1998). 
Tal como Gibson y Brown (2009) explican, la teoría fundamentada es esen-
cialmente un enfoque utilizado para crear teoría a partir de la investigación 
y el análisis de datos. En este caso, a través de una codificación hecha a 
la información verbalizada por los profesores, fue posible identificar cinco 
macrotemas que serán explicados en el siguiente apartado. 

Hallazgos y discusión

Para todos los entrevistados, enseñar el pensamiento crítico es de “extrema 
importancia” y constituye una “herramienta indispensable para la vida” 
(Javiera, Armando, César), o “es muy útil [...] para sobrevivir en el mundo” 
(Manuela). Es posible vincular estas respuestas al pensamiento de Paul 
(1992), expresado en el título de su libro, como algo que toda persona ne-
cesita para sobrevivir en un mundo que cambia rápidamente. Sin embargo, 
es notable que casi todos los docentes entrevistados también afirmaron que 
era una tarea bastante difícil fomentar el pensamiento crítico en sus prác-
ticas. La mayoría de los participantes argumentaron que esta dificultad se 
debía principalmente a las condiciones y restricciones que las escuelas les 
imponían. Su propia capacidad o preparación para fomentar el pensamiento 
crítico nunca apareció en las entrevistas como un factor. 
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Cinco de los seis entrevistados respondieron que el pensamiento crí-
tico era importante para ellos, pero que las escuelas en Chile no estaban 
interesadas en fomentarlo y que las pruebas estandarizadas perjudicaban 
notablemente su desarrollo. Solo un participante (Francisco) declaró que el 
pensamiento crítico se “fomentaba moderadamente” en las escuelas.

Con respecto al hallazgo de temas relacionados con la conceptualiza-
ción de pensamiento crítico, fue posible identificar cinco grandes temas que 
surgieron del análisis de datos: 1) como un ir más allá de los límites: 2) 
como cuestionamiento; 3) como tener opinión y proporcionar argumentos; 
4) como poseer habilidades de orden superior, y 5) como adquisición de una
conciencia social.

Pensamiento crítico: como ir más allá de los límites

Aunque el pensamiento crítico fue entendido de diferentes maneras por los 
docentes entrevistados, la idea predominante fue que ser crítico está vincu-
lado a una actitud de ir más allá de los límites o restricciones propias de la 
educación formal, lo que el sistema requiere oficialmente o incluso su propia 
posición en el contexto social como profesores o estudiantes. Los límites 
podrían estar representados por preguntas, estándares o suposiciones. De 
acuerdo con los entrevistados, la actitud de ir más allá de los límites podría 
tener buenas y malas consecuencias. 

Muchos fragmentos de las entrevistas ilustran la idea de que el pen-
samiento crítico se entendió como ir más allá de los límites: para César, 
un estudiante que tiene una actitud crítica es alguien que va “más allá de 
las preguntas básicas”. La idea de enseñar el pensamiento crítico estaba 
relacionada con tratar de “ir más allá de los contenidos”. A su vez, para 
Manuela ser crítica “se trata de ver cosas más allá de como se te muestran 
a ti”. En contraste con esto, señaló Javiera, un estudiante no crítico es al-
guien que “no va más allá de las suposiciones, que es superficial [...] que no 
exige más del maestro”, y para Luisa un estudiante sin pensamiento crítico 
es uno que “simplemente hace lo que se dice, que espera las instrucciones 
[...] que obedece, pero no va más allá de eso”.

Como se mencionó, ir más allá de los límites de lo establecido también 
implica algunos otros problemas, que no son necesariamente positivos. 
Manuela refirió la anécdota de una “muy buena maestra” que solía conocer 
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cuando era una estudiante secundaria y que lamentablemente fue expulsada 
de la escuela por “ir más allá de los estándares de la escuela”. 

Una idea llamativa la introdujo Armando, quien afirmó que “En 
Chile, hay una mala comprensión de ser crítico”. Al parecer algunos par-
ticipantes se desprendieron de una concepción equívoca prevaleciente del 
pensamiento crítico que existe en Chile o en la educación chilena (las res-
puestas varían en su especificidad). Sin embargo, no está del todo claro si 
el concepto de criticidad es mal entendido por la sociedad o si la educación 
chilena simplemente no fomenta la disidencia. Parece que esta idea de una 
voz disidente se representa como la comprensión equivocada de ser crítico. 
Asimismo, supuestamente al afirmarse esta idea, los maestros socavaron la 
importancia de mantener una actitud cuestionadora o escéptica (McPeck, 
1981; Leicester, 2010).

Es interesante considerar que los profesores no argumentaron que el 
concepto de ser crítico en la sociedad chilena es incompleto, o que debe ir 
más allá del escepticismo o del sentido negativo, como señala Ennis (1993). 
Los participantes simplemente mencionaron que había una “comprensión 
errónea que debe cambiarse”, y que “ver las cosas malas” y “no contribuir 
con soluciones” no representa una buena comprensión del pensamiento 
crítico.

Ahora bien, una comprensión positiva de este concepto también se 
encontró en las entrevistas. Según Luisa, los estudiantes con pensamiento 
crítico se consideraron como los que fueron “Los más libres, supongo, [...] 
libres de expresar cosas que no he planeado [...] capaces de pensar más 
allá de los límites o restricciones que pongo [...] esa libertad de saber que 
pueden pensar de la caja, salir del esquema”.

Esta visión hace hincapié claramente en la creatividad como un com-
ponente importante del pensamiento crítico. Podría vincularse con la idea 
de Paul (1992) que establece que la capacidad crítica y la creatividad tienen 
una relación íntima con la capacidad de resolver las cosas. También podría 
vincularse casi literalmente con el tercer hábito de pensamiento de Lei-
cester (2010), denominado “imaginar alternativas”, y la concepción multi-
dimensional del pensamiento como crítico, creativo y afectuoso (Lipman, 
2003; Fisher, 2013). Sin embargo, esta forma más sofisticada de concebir el 
pensamiento crítico fue casi inexistente entre las ideas expresadas por los 
docentes entrevistados.
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Pensamiento crítico: como cuestionamiento

Podría decirse que la palabra “cuestionar” fue una de las más mencionadas 
por los participantes en esta investigación sobre pensamiento crítico. Todos 
mencionaron esta idea más o menos explícitamente; sin embargo, entre los 
entrevistados, la idea de cuestionar se aplicó de manera diferente. Algunos 
de ellos proporcionaron una aplicación amplia y en ocasiones vaga de lo que 
se cuestiona, y otros un tema mucho más específico. Por ejemplo, Manuela 
declaró que el pensamiento crítico es “cuestionar cosas [...], hacer rela-
ciones interesantes entre las cosas”, mientras que Armando describió a un 
estudiante crítico como alguien que es “capaz de cuestionar el entorno, que 
es capaz de hacer una reflexión sobre los valores que la sociedad impone y 
las ideologías”.

Algunos participantes aplicaron la idea del cuestionamiento a la 
construcción del conocimiento, identificando el sesgo (Faccione, 1990) o 
juzgando la credibilidad de las fuentes (Ennis, 1993), caracterizando a un 
estudiante crítico como “el estudiante que cuestiona las cosas, básicamente 
[...] que se da cuenta que lo que le estás enseñando tiene cierto sesgo [...] 
alguien que identifica el sesgo de las declaraciones que haces” (Francisco).

Por su parte, Javiera describió a un estudiante que posee pensamiento 
crítico como alguien que “no solo permanece con lo que se le dice [...] él o 
ella que quiere saber la raíz, el origen de las cosas [...] el por qué”. Para esta 
participante, cuestionar los fundamentos de las cosas también implicaba 
una acción adicional o la resolución de problemas.

Pensamiento crítico: como tener una opinión y proporcionar 
argumentos

Entre los entrevistados, normalmente este tema surgió de la mano de la idea 
de anterior, el cuestionar. Javiera, por ejemplo, señaló que “El pensamiento 
crítico tiene que ver con un análisis de la realidad y con un enfoque que 
tiene un argumento [...] relacionado con cuestionar cosas [...] teniendo 
argumentos”. La idea de proporcionar argumentos y tener una opinión fue 
especialmente notoria cuando a los entrevistados se les pidió que explicaran 
cómo fomentaban el pensamiento crítico en sus clases y cómo se visualizaba 
el pensamiento crítico en sus alumnos. Asimismo, se relaciona con un res-
paldo más pedagógico del pensamiento crítico y, sobre todo, con una forma 



Matías Darraidou García-Huidobro, María Karina Lozic Pavez, Sergio Galdames Poblete

62

Sección temática: formación docente y pensamiento crítico

más discernible de verificar la existencia del pensamiento crítico en sus es-
tudiantes. Cinco de los seis participantes mencionaron este tema. Todos los 
participantes destacaron la importancia de las opiniones y los argumentos 
para ser críticos. Según César: “El estudiante que tiene pensamiento crítico 
establece relaciones, distingue y proporciona argumentos”.

Tan importante como proporcionar argumentos fue la presencia de 
una opinión, o como Ennis (1993) señala, defender una posición frente a un 
tema. Para participar en una reflexión profunda, César les pidió a los estu-
diantes tener “opiniones con argumentos”, sobre el contenido presentado. 
Al respecto, Javiera declaró: “cuando hago clases me gusta hablar sobre la 
realidad en sí [...] así que les pregunto sobre sus opiniones, sobre lo que 
creen”.

César mencionó un aspecto bastante interesante con respecto a la ar-
gumentación y su relación con el lenguaje y la sintaxis. Según él, no existe 
reflexión cuando un alumno usa “oraciones pequeñas” o “expresiones fijas” 
y no puede construir sus propios “argumentos desarrollados”. En sus pro-
pios términos, “la forma en que usan el lenguaje, el vocabulario”, también 
es una variable para evaluar cuán críticos pueden ser. Como se menciona en 
la revisión de la literatura, el vínculo entre pensamiento y lenguaje ha sido 
problematizado por muchos autores (Vygotsky, 1986; Wittgenstein, 1981; 
Piaget, 1997). Parece que en el caso de César, las oraciones de Wittgenstein 
podrían reinterpretarse como “los límites de mi pensamiento crítico son los 
límites de mi uso del lenguaje”. La idea de César también podría vincular-
se con la conceptualización centrada en el lenguaje de Olson y Astington 
(1993), basada en la adquisición de un amplio vocabulario. Este énfasis en la 
forma en que se usó el lenguaje para evaluar la presencia de criticidad solo 
fue mencionado por este participante.

Como afirmó la mayoría de los participantes, la mera enseñanza del 
contenido fue considerada una característica de una pedagogía descuidada 
en cuanto a criticidad. Los contenidos serían una cosa y el pensamiento crí-
tico otra cosa separada, o como Manuela señaló: “Hay ciertas cosas que solo 
necesitas aprender: vocabulario, tiempos verbales, etc. [...] y otras como el 
pensamiento crítico [...] eso es una habilidad, obviamente”.

En el caso de César, “ir más allá del contenido” o “no ser esclavo de él” 
parecía ser la esfera correcta del pensamiento crítico. Sin embargo, según 
Paul (1993), la separación entre los contenidos y las habilidades es falsa 
o, en otras palabras, la adquisición de conocimiento no tiene lugar si los 



Actual. Pedagog. ISSN (impreso): 0120-1700.  ISSN (en línea): 2389-8755.N°. 72, julio-diciembre 2018, pp. 49-72

¿Qué entienden los profesores chilenos por pensamiento crítico?

63

contenidos no se involucran mediante el pensamiento. Siguiendo las ideas 
de Dewey (1997), los docentes podrían ayudar a los estudiantes a abordar 
el tema al problematizarlo con la intrusión de elementos desafiantes que 
incitan al pensamiento. Esta visión no existe entre los participantes de esta 
investigación, quienes expresan predominantemente que enseñan habilida-
des de pensamiento crítico después de lograr la prioridad de enseñar el 
contenido del plan de estudios y la capacitación para las pruebas de alto 
riesgo. Curiosamente, en este contexto, el pensamiento crítico compite de 
alguna manera con el contenido; no se considera como una forma posible de 
comprometerse con el contenido ni ocupa una posición central en la peda-
gogía. Paradójicamente, se considera como una “cosa adicional”, a pesar de 
ser “muy importante y útil para la vida”. Sin embargo, la pregunta adicional 
propuesta por César parece ser una negociación inteligente del maestro 
con este plan de estudios basado en contenido y el deseo de fomentar el 
pensamiento crítico “más allá del contenido”.

Pensamiento crítico: como poseer habilidades de orden superior

Como explica Ennis (1993), los tres niveles superiores de la taxonomía de 
objetivos educativos de Bloom (1956) —el análisis, la síntesis y la evalua-
ción— aparecieron como una definición frecuente de pensamiento crítico 
entre los participantes de esta investigación, pues todos mencionaron estas 
categorías de una manera bastante explícita. Sin embargo, se encontraron 
muchas variaciones con respecto a cómo estas habilidades fueron etiquetadas 
y entendidas. Esto podría haberse interpretado como un recuerdo inexac-
to de la taxonomía original de Bloom, la versión revisada de Anderson y 
Krathwohl (2001), o quizás como un enfoque menos ortodoxo para ellos.

Algunos docentes combinaron la taxonomía de Bloom con las ideas 
de metacognición de Flavell (1979), y cómo este concepto podría incluso 
prosperar cuestionando y proporcionando argumentos. Muy evidente en 
sus propias palabras fue César, para quien el pensamiento crítico: 

[...] se trata de metacognición [...] significa cuando los estudiantes analizan, 

evalúan e interpretan [...] “meta” significa “reflexionar aún más sobre los pro-

cesos cognitivos”, en otras palabras, a través de este mecanismo, generar opi-

niones, declaraciones, puntos de vista [...] para resumir: habilidades de orden 

superior.
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Del mismo modo, para Armando, un estudiante de pensamiento crítico 
es alguien que

[…] puede hacer una reflexión sobre su propio proceso de aprendizaje y tener 

en cuenta, por ejemplo, cuáles son los objetivos de una clase específica [...] ​​que 

él o ella pueda entender que el proceso de enseñanza y aprendizaje no es solo el 

aprendizaje de un contenido específico, sino también sobre muchas otras actitu-

des y habilidades [...] para estar al tanto de todo este proceso.

Desde este enfoque, parece que la metacognición y esta amplia noción 
de autorreflexividad se consideran el principio estructurante y el mecanis-
mo operante del pensamiento crítico y otras habilidades. También hubo 
muchas explicaciones más amplias sobre el pensamiento crítico y la natura-
leza de estas habilidades. Para Manuela, el pensamiento crítico “es una cosa 
que agrupa muchas habilidades como hacer relaciones, cuestionar, propor-
cionar soluciones [...] que respetan cierta lógica y muchas otras cosas”. Al 
ser interrogada con respecto a qué entendía por “cierta lógica”, Manuela 
solicitó un cambio de tema, declarando que no estaba interesada en entrar 
en el “reino de la lógica”. 

Para Francisco, por su parte, el pensamiento crítico está relacionado 
con la habilidad de un estudiante para 

[…] descubrir cosas por sí mismo y adaptar el contenido a su forma de pensar 

[...] con el interés de construir conocimiento a largo plazo [...] para que puedan 

aplicar este conocimiento a otras cosas [...] con la habilidad de aplicar ciertas 

conocimiento a experiencias de la vida real y con la comparación de lo que saben 

con lo que están recibiendo.

Aparentemente, al separarse de la taxonomía de Bloom, el enfoque de 
Francisco parece ajustarse más a la comprensión del aprendizaje de Piaget 
(1997), con las categorías de acomodamiento y asimilación del conocimiento.

Pensamiento crítico: como adquisición de una conciencia social

Solo para dos de los participantes el concepto de pensamiento crítico debía 
expandirse más allá del ejercicio de habilidades relacionadas con los proce-
sos cognitivos. Estos entendieron el pensamiento crítico como vinculado 
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a cierta adquisición de una conciencia social asociada con la posición que 
los estudiantes ocupaban en el mundo. Así, para Manuela, “El pensamiento 
crítico está relacionado con la sociedad en la que vivimos [...] para poder 
establecer relaciones entre las cosas que están sucediendo en el mundo, con 
los demás seres”. 

Fue interesante observar que desde esta idea inicial de una conciencia 
social hasta el concepto de una participación activa, coexistían diferentes 
visiones entre los docentes. Así, por ejemplo, para Javiera el pensamiento 
crítico está asociado a una participación social activa, “con lo que estamos 
haciendo para resolver algún problema o tema social”, mientras que para 
Manuela esta conciencia social “podría involucrar la participación, podría 
no tenerla”.

Fue interesante ver cierta vacilación con respecto a la relación entre la 
conciencia social y la participación en algunos docentes. Para César, la idea 
de participación activa en asuntos sociales “es complicada”. Él afirma que 
“es necesario actuar [...] pero no sé, realmente actuar es hacer algo o salir a 
la calle”. En relación con la conciencia y la acción otros participantes, como 
Francisco, manifestaron lo siguiente: 

Sí, creo que están relacionados [...] quizás no directamente con la participación, 

pero al menos con conciencia o conciencia social [...] está claro que esos estu-

diantes, independientemente de su postura política, son más conscientes de las 

cosas que suceden en nuestra sociedad [...] no necesariamente con participación 

activa, pero con conciencia. 

Con base en estas diferentes respuestas, parece justo decir que la visión 
predominante con respecto al compromiso social es conservadora o, en 
otras palabras, que permanece en el nivel reflexivo/teórico. Los aspectos 
políticos involucrados en el concepto de pensamiento crítico, apuntados por 
autores como Burbules y Berk (1999), son desafiados. Un posible compro-
miso con el mundo manifestado en participación social, entendido como 
“acción política”, como por ejemplo ir a votar o protestar, generalmente se 
consideró como una forma “opcional” de ejercicio del pensamiento crítico. 
Aquella comprensión transformacional o emancipadora (Freire, 1970; Kin-
cheloe, 2011) de pensamiento crítico o, en otras palabras, el punto de vista 
de la pedagogía crítica (Ten Dam y Volman, 2004) fue escasa entre los par-
ticipantes de esta investigación. Del mismo modo, no fue posible vincular 
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las respuestas de los participantes al desarrollo de los valores o principios 
ciudadanos.

Conclusiones y proyecciones

Esta investigación tuvo como objetivo explorar “¿qué entienden los profe-
sores por pensamiento crítico?”; sin embargo, parece ser que la conceptua-
lización desafía la reducción a un modo cognitivo, estrecho y distinguible, 
como lo promovido por los autores estadounidenses del movimiento del 
pensamiento crítico (Moore, 2013). Una variedad de puntos de vista fue 
evidente entre los participantes de esta investigación; no obstante, fue po-
sible identificar ciertos elementos comunes en sus respuestas. Por ejemplo, 
parece que hay una idea compartida con respecto a la oposición entre con-
tenido y habilidades. Para todos los participantes de esta investigación el 
pensamiento crítico se visualiza como una habilidad o un grupo de ciertas 
habilidades separadas del contenido. Numerosos autores han criticado es-
ta noción y han propuesto que el verdadero aprendizaje incorpora ambas 
dimensiones actuando en simultáneo: se enseña un contenido en forma crí-
tica, no pensamiento crítico en el vacío (Paul, 1992; McPeck, 1981; Swartz 
y Perkins, 1989).

A lo largo del análisis de datos, los elementos de varios autores cita-
dos en la revisión de la literatura se identificaron en las respuestas de los 
entrevistados. Algunos de estos elementos eran más comunes que otros. 
Una forma muy frecuente de entender el pensamiento crítico era relacionar 
este término con las habilidades de orden superior de Bloom (1956), lo que 
supone un predominio de la visión psicológica del pensamiento crítico. Al 
parecer este autor ayudó a la mayoría de los participantes a enraizar su 
percepción en un marco teórico existente. No hubo una sola crítica o eva-
luación reflexiva de esta taxonomía con respecto a las limitaciones o incluso 
falacias (Ennis, 1981) que podría contener, es decir, permanece como una 
teoría no cuestionada. 

Al respecto, Swartz y Perkins (1989) afirman que, a menudo, la taxonomía 
de Bloom se utiliza como la única base para los programas de habilidades de 
pensamiento y que este hecho no aborda el verdadero desafío de desarrollar 
el pensamiento del estudiante. Ennis (1981) señala que la conceptualización 
del pensamiento crítico como las habilidades de orden superior de Bloom 
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(1956) (evaluación, síntesis y análisis) es un buen comienzo. Sin embargo, 
como Ennis (1981) advierte, esta conceptualización inicial contiene también 
ciertos problemas. Una de las complicaciones más evidentes de esta teoría 
es que los niveles no son jerárquicos, como sugiere la teoría, sino que son 
interdependientes. Otro aspecto crítico del modelo de Bloom es la vague-
dad de los conceptos, lo que resulta evidente bajo un escrutinio minucioso. 
Ennis (1981) ilustra este punto preguntándose acerca de los elementos 
comprobables comunes que participan en el análisis de la situación política 
en el Medio Oriente, una sustancia química, un argumento o un juego de 
baloncesto. Con estas ideas en mente, parece que hay una falta de criticidad 
entre los profesores entrevistados con respecto al aparato teórico que están 
utilizando para explicar el pensamiento crítico en su pedagogía.

En cuanto al punto de vista de la pedagogía crítica, aunque fue posi-
ble identificar nociones de conciencia social sobre el pensamiento crítico, 
una participación social activa que implique definición política (Kincheloe, 
2011) generó confusión y vacilación entre los participantes de este estudio 
y su papel en las escuelas. Del mismo modo, ninguno de los participan-
tes mencionó explícitamente la existencia de personas oprimidas (Freire, 
1970), cuestiones vinculadas a las relaciones de poder (Darner, Baltodano 
y Torres, 2009; Giroux, 1997; McLaren, 2009), la idea de transformar el 
mundo (Burbules y Berk, 1999), la noción de luchar por una sociedad mejor 
(Shor, 2009) o la promoción de una ideología de reconstrucción social (Schi-
ro, 2007). El empoderamiento de los estudiantes o la transformación de las 
escuelas como comunidades educativas que persiguen la justicia social (De 
León, 2006) estuvo igualmente ausente en las respuestas de los docentes. 

En todo caso, existe una versión bastante vaga y quizás conservadora 
de la “concientización” (Freire, 1970, 1974) entre algunos de los parti-
cipantes de esta investigación. Por ejemplo, Armando habla de hacer un 
reflejo de los valores impuestos por la sociedad, pero no especifica qué tan 
profunda debe ser esta reflexión ni con qué propósito. Otro ejemplo es 
Francisco, quien explica que la conciencia social no necesariamente invo-
lucra participación.

En relación con la segunda pregunta involucrada en esta investigación: 
“¿cómo fomentan los profesores el pensamiento crítico?”, parece haber una 
conciencia compartida sobre la importancia de promover el pensamiento 
crítico, como lo expresaron todos los participantes de este estudio. Resulta 
plausible afirmar que el pensamiento crítico es un concepto asociado con la 
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agencia y no con la estructura, aunque se lo menciona como importante en 
el currículo chileno.

Es preciso considerar una limitación de esta investigación con respecto 
a la segunda pregunta involucrada en ella: “¿cómo fomentan los profesores 
el pensamiento crítico?”. En este trabajo no se hicieron observaciones de 
aula, por tanto, es difícil mantener estas ideas con más evidencia empírica, 
ya que las respuestas de los docentes pueden no reflejar lo que realmente 
ocurre en el salón de clases. La respuesta a esta pregunta de investigación 
solo se basó en la declaración y no en la práctica real, lo que acaso involucra 
otro futuro estudio que implique observación en el lugar.

Otra idea clave es la inexistencia de pruebas o evaluaciones de pen-
samiento crítico en Chile. ¿Cómo tener evidencia de la existencia de pensa- 
miento crítico sin evaluación de los estudiantes? En estas circunstancias, 
también es necesario considerar la posibilidad de que los docentes fomenten 
el pensamiento crítico a pesar de no contar con un aparato teórico exhaus-
tivo que explique sus métodos.

Los participantes de esta investigación, que estudiaron en diferentes 
universidades de Chile, también expresaron que no recibieron ninguna 
preparación específica en relación con el desarrollo del pensamiento crítico 
durante su formación docente. Por tanto, la idea de Beas, Manterola y Santa 
Cruz (1998) referente a la falta de preparación en los programas de capaci-
tación de maestros ha sido reconfirmada por esta investigación a pequeña 
escala. En este sentido, esta investigación arrojó algo de luz sobre un tema 
clave que ha sido descuidado y requiere mayor atención.

Es plausible afirmar que el pensamiento crítico está, al mismo tiempo, 
en todas partes y en ninguna: su presencia es principalmente discursiva, 
como objetivo. En lo declarado, se supone que el pensamiento crítico es muy 
importante y útil, aunque muchos educadores luchan por explicarlo y no 
evidencian poseer una metodología para ejecutarlo.

Asimismo, según las declaraciones de los participantes, el sistema educa-
tivo no proporciona las condiciones necesarias para fomentar el pensamiento 
crítico en el aula, y los docentes se sienten abandonados en esta tarea. Del 
mismo modo, todos los participantes señalaron el nocivo efecto de las 
evaluaciones estandarizadas y su reduccionismo cognoscitivo. El contexto 
educativo de Chile está cambiando y se están llevando a cabo muchas refor-
mas. La naturaleza de estas políticas es variada y abarca distintos aspectos, 
como la manera en que se financian y gestionan las escuelas, la presencia 
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del liderazgo en los directivos, o cuestiones relacionadas a la selección y la 
segregación social. Todos estos son asuntos de vital importancia, sin embar-
go, en términos de mejorar la calidad de aprendizaje de las escuelas, acaso 
debiéramos poner un mayor énfasis en lo que está ocurriendo realmente en 
el salón de clases con nuestros profesores y sus alumnos, y acaso abordar 
con mayor responsabilidad, criterio y herramientas un concepto pedagógico  
que, en lo declarado, resulta ser tan fundamental para aproximarse al 
conocimiento.
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