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Resumen 

En el siguiente trabajo presentamos una descripción detallada de una serie de estrategias 

motivacionales que han sido implantadas dentro de un programa de instrucción de 

habilidades fundamentales del Pensamiento Crítico (a saber, razonamiento, toma de 

decisiones y solución de problemas). Esta experiencia educativa se ha gestado en las 

aulas de la facultad de Psicología de la Universidad de Salamanca (España) durante dos 

cursos académicos. Dicha iniciativa ha perseguido principalmente dos objetivos; uno, 

confeccionar una herramienta de ayudas secuenciadas y protocolarizadas para el trabajo 

y monitorización de la motivación de los estudiantes en el aprendizaje de las habilidades 

de Pensamiento Crítico; y dos, promover una mejor adquisición y uso de dichas 

habilidades tanto en el contexto académico como en la vida cotidiana. Este programa se 

sustenta teóricamente bajo el modelo motivacional de Expectativa-Valor de Eccles y 

Wigfield (1983, 2002), cuya ventaja más notoria es la facilidad para la operativización 

de las variables motivacionales. Los resultados de esta experiencia educativa 

demuestran que, aún necesitando de mejoras en la intervención, caminamos en la buena 

dirección para el fomento de la motivación y autorregulación en el aprendizaje de las 

habilidades de Pensamiento Crítico.   

Palabras clave: Pensamiento crítico, enseñanza superior, intervención.    

Introducción 

Una cuestión indiscutible dentro de la educación es que para aprender, es tan 

necesario poseer cierta capacidad como disposición a ello. Por esto, es fácil de comprender 

que uno de los problemas más importantes de hoy día que más preocupa a los docentes en 

las universidades sea la falta de motivación de los alumnos. Con frecuencia, el análisis de 

esta situación problemática se ha planteado mediante las diferentes preguntas: ¿por qué los 

alumnos no están motivados a aprender?, ¿cuáles son los principales factores que provocan 

esa falta de motivación?, ¿por qué se esfuerzan los alumnos cuando estudian?. Conociendo 

las respuestas a estas cuestiones, seríamos capaces de trabajar en el aula de una forma más 

directa y efectiva y ajustar así una intervención tanto sobre el alumno como sobre el 

contexto, favoreciendo con ello la motivación y el rendimiento académico. Sería una 

cuestión ideal y a la vez utópica, sinceramente. Al igual que también sería ideal que el 

sistema educativo se rigiera por la exploración, el descubrimiento y el desafío cognitivo 

proporcionando de esta manera contextos de enseñanza-aprendizaje que ofrecieran al 

alumnado retos deseados, metas pretendidas,… Todo ello, junto con un feedback individual 
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y personalizado, ayudarían a la generación de conductas intrínsecamente motivadas en 

nuestros alumnos. Sin embargo, la realidad en muchas de las aulas es bien distinta.  

Al margen de esta desafortunada situación sin embargo, se han realizado múltiples 

esfuerzos hasta nuestra actualidad para la creación y mejora de muchos y muy variados 

programas que procuran alimentar la motivación de nuestros estudiantes en busca de una 

mejora en sus rendimientos académicos. La principal desventaja que dichas iniciativas 

presentan es que en su mayoría se trata de programas muy generales y amplios, donde 

caben numerosas interpretaciones por parte de nuestros docentes de cómo llevar a cabo 

dichas intervenciones. A la par, encontramos también muchas recomendaciones y 

estrategias, pero nada específicas, de cómo trabajar este constructo con nuestro alumnado. 

Desde luego, pistas para promover la motivación ya tenemos, pero a la hora de la verdad no 

resultan eficaces.  

De la misma manera, otro problema con el que nos topamos a la hora de analizar 

estos programas de ayudas motivacionales es que la gran parte de los mismos se han 

desarrollado para contextos escolares de educación primaria y secundaria, encontrando 

pocos, o muy pocos, centrados en la población universitaria, carencia notoriamente 

importante hoy en día, donde numerosos estudiantes acceden a la educación superior. 

Teniendo presente toda esta situación, la problemática se acentúa más cuando nos 

centramos en el campo de estudio en el que nos venimos ocupando desde hace ya algunos 

años, la promoción de las habilidades fundamentales de Pensamiento Crítico. La verdad es 

que fomentar y desarrollar las habilidades de Pensamiento Crítico en nuestros estudiantes 

universitarios no es una tarea precisamente sencilla. Pensar críticamente supone muchas 

cosas, más de las que a priori nuestra mente puede adivinar. Pese a esta ardua tarea, 

nosotros perseguimos, entre varios objetivos, principalmente dos: lograr que nuestros 

alumnos aprendan y dominen dichas habilidades y que éstas sean transferidas en la medida 

de lo posible a la vida cotidiana.  

Y es que razonar, tomar decisiones y resolver problemas adecuadamente, como 

habilidades fundamentales del Pensamiento Crítico, requieren de mucho esfuerzo y 

persistencia para su buen dominio. Pero no sólo eso, por si fuera poco. Para poder poner en 

marcha este tipo de pensamiento, además, necesitamos "desearlo", se requiere 

imprescindiblemente de la motivación para el uso de estas habilidades. Por lo cual, 

habilidades y disposiciones van de la mano, componentes que constituyen la esencia de este 

trabajo, algo que se viene planteando desde hace algunos años, pero que aún, no se ha 

puesto en práctica.  
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Nuestro trabajo pues busca subsanar este grave vacío. Se torna necesario disponer 

de estudios que aborden algo tan esencial como lo que aquí planteamos, descubrir en qué 

medida y de qué modo la motivación contribuye a la mejora de las habilidades de 

Pensamiento Crítico. No contamos con investigaciones que respondan a la cuestión que 

aquí planteamos. Por dicho motivo, y con el fin de abordar esta problemática, llevamos a 

cabo dos estudios exploratorios buscando desenmarañar, en la medida de lo posible, el 

efecto de esta relación y, con ello, construir un programa de instrucción motivacional. 

Dichos estudios se llevaron a cabo en las aulas de la facultad de Psicología de la 

Universidad de Salamanca.   

 

El Pensamiento Crítico: Concepto y Componentes 

Primeramente procederemos a efectuar una breve contextualización para el lector 

del campo que investigamos y por qué hacemos lo que hacemos. El Pensamiento Crítico es 

un concepto no consensuado, ya que han sido y son muchas las concepciones que existen 

sobre él. Su naturaleza es tan compleja que no es fácil poder sintetizar todos su aspectos en 

una sola definición. A nuestro parecer, recogemos a continuación algunas de las 

definiciones más ampliamente reconocidas en estos últimos años.  

Según McPeck (1981), el Pensamiento Crítico es la propensión y la habilidad a 

comprometerse en una actividad con un reflexivo escepticismo. Ennis (1987) lo define 

como aquel pensamiento razonado y reflexivo que se centra en decidir qué creer o qué 

hacer. Para Lipman (1991), se trata del pensamiento que facilita la realización de buenos 

juicios confiando en y por medio de criterios, es auto-correctivo y sensible al contexto. La 

definición de Baron (2000), "pensamos cuando no sabemos cómo actuar, qué creer o qué 

querer" (p. 6). De acuerdo con Halpern (2006)  

(…) es la clase de pensamiento que está implicado en resolver problemas, en 

formular inferencias, en calcular probabilidades y en tomar decisiones. Los 

pensadores críticos usan esas habilidades adecuadamente en una gran variedad de 

contextos, sin titubear y conscientemente. Es decir, están predispuestos a pensar 

críticamente. (p. 6)  

Por tanto, estaríamos hablando de un tipo de pensamiento caracterizado por ser una 

forma alternativa al pensamiento habitual, lleno de automatismos adquiridos, sino que el 

Pensamiento Crítico es un pensamiento de orden superior y que requiere autodeterminación, 

reflexión, esfuerzo, disposición, autocontrol y metacognición, puesto que en su ejecución, 

se evalúa no sólo el resultado del pensamiento, sino también el proceso con el objetivo de 

proporcionar un feedback útil y exacto que sirva para mejorarlo. 
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Siendo numerosas las concepciones que existen sobre Pensamiento Crítico, es 

necesario precisar qué definición es la que nosotros defendemos. Dentro de todo este 

planteamiento, nuestro modo de entender el Pensamiento Crítico es tratarlo como una teoría 

de la acción, donde razonamos y decidimos para resolver problemas. Esta forma de razonar 

aporta un importantísimo beneficio como es el conocimiento de la realidad, el cual se 

traduce en una mayor sabiduría. Por tanto, pensar críticamente no es sólo trabajar desde la 

buena argumentación o el buen juicio, es además, un medio necesario que nos permite 

resolver problemas y alcanzar las metas que nos planteemos (Saiz & Rivas, 2011).  

Asimismo, el Pensamiento Crítico tal y como lo creemos, es todo aquello que tiene 

que ver con lo que es razonar y decidir para resolver. Ambas habilidades deben entenderse 

como interrelacionadas. El alcanzar una meta o resolver un problema implica 

necesariamente tomar de la mano a la reflexión, a la elección y a la utilización de buenas 

estrategias de solución y caminar juntos. De esta manera, el fin deseado no se alcanza 

únicamente con el uso de una de estas actividades fundamentales, sino que se necesita de la 

cooperación de todas, o al menos una parte de ellas, según las situaciones que se presenten 

(Saiz & Rivas, 2011). 

La mayoría de los teóricos en el campo (APA, 1990; Ennis, 1996; Facione, 2011; 

Halpern, 1998, 2003; Paul & Elder, 2001) consideran que para poder llevar a cabo este tipo 

de pensamiento con eficiencia, además de poseer este conjunto de habilidades, se requiere 

de la intervención de otro tipo de componentes, como son la motivación o la metacognición. 

Lo ilustramos en la siguiente figura. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 1. Componentes del Pensamiento Crítico (Saiz & Rivas, 2011). 
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 Como podemos observar, y hemos citado anteriormente ya, el núcleo 

fundamental de los componentes del Pensamiento Crítico lo conforman las habilidades 

de razonamiento, solución de problemas y toma de decisiones. Sin embargo, la tenencia 

de estas habilidades no logra por sí sola una ejecución "eficaz", sino que se necesita que 

intervengan otros constructos de diferente naturaleza. Para poder poner en marcha este 

tipo de pensamiento, necesitamos "querer" que suceda, necesitamos "desear" pensar 

críticamente. Aquí, es donde entra en juego la motivación. Ambos componentes, lo 

cognitivo (es decir, las habilidades) y lo motivacional o disposicional, son ineludibles, 

puesto que si una persona sabe qué habilidad debe de desplegar en una determinada 

situación, pero no está motivada para hacerlo o ejercitarlo, no será un buen pensador 

crítico. Igualmente, poseer la disposición tampoco es suficiente, ya que si una persona 

está dispuesta y motivada a pensar críticamente, pero no sabe cómo hacerlo, tampoco lo 

logrará. Ambos componentes, habilidades y disposiciones, constituyen la esencia de 

este trabajo.  

Con respecto a las habilidades del Pensamiento Crítico, es aceptado que 

representan el componente cognitivo, el saber qué y cómo hacer. Para la enseñanza y 

desarrollo de estas habilidades, se ha confeccionado un programa de instrucción 

llamado ARDESOS (ver Saiz & Rivas, 2011) y que detallaremos brevemente más 

adelante. Por el contrario, en relación al componente disposicional, no existe tal claridad 

conceptual. Son muchas las perspectivas, teorías y modelos que han intentado dar 

cuenta de aquello que incita a los humanos a elegir y persistir en una tarea. La opción, 

entre ellas, es nuevamente un problema de objetivos y de utilidad. Es decir, debemos 

elegir aquella manera de formalizar la realidad que nos permita avanzar de mejor 

manera en nuestros objetivos de comprensión del fenómeno y nos de pistas para mejorar 

el Pensamiento Crítico.  

Como es sabido, la Motivación es un constructo inaccesible a la observación 

directa, cuyo interés reside en su capacidad predictiva de la conducta humana, en 

general, y de la conducta de logro o rendimiento en particular. Tanto es así, que la 

interpretación teórica de la Motivación ha variado ampliamente a lo largo de los años, 

desde una primera época dominada por el paradigma mecanicista (impulso, activación, 

necesidad y energetización), hasta los diversos enfoques cognitivos actuales, tales como 

la expectativa de consecución de metas (Atkinson, 1964), la inversión personal (Maehr, 

1984), las creencias sobre la propia capacidad para alcanzar las metas o autoeficacia 

(Bandura, 1986), la curiosidad y la perseverancia (Deci & Ryan, 1985), los estilos 
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atribucionales (Dweck & Leggett, 1988) o las atribuciones causales (Manassero & 

Vázquez, 1997; Weiner, 1986).  

Consiguientemente, existe una sustancial discrepancia tanto en lo que cada autor 

entiende como concepto de Motivación, como en el conjunto concreto de elementos que 

la constituyen (para una revisión extensa del tema, ver Mateos, 2002). Como es el caso, 

en cuanto al concepto, por ejemplo Ryle (1949) considera las disposiciones como una 

propensión o susceptibilidad a un estado particular, o a experimentar un cambio cuando 

se dan las circunstancias. Para Ennis (1962), las disposiciones son una tendencia para 

hacer algo, una propensión, o una susceptibilidad a hacer algo en determinadas 

condiciones, y hace unos años (Ennis, 1994) ha subrayado su carácter no automático 

sino reflexivo. Norris (2003) también entiende las disposiciones como tendencias para 

pensar de cierta manera bajo ciertas circunstancias. Sería, por tanto, una Motivación 

general para desplegar el Pensamiento Crítico cuando se den las circunstancias para 

aplicarlo. Se trataría de un "motor" que activa a la persona predisponiéndola a la puesta 

en marcha de las habilidades de Razonamiento, Solución de Problemas y Toma de 

Decisiones ante una situación problemática necesaria de resolver. Para pensar 

críticamente pues, necesitaríamos previamente de una "activación", de una Motivación 

para el uso de esas habilidades.  

En una línea diferente, Salomon (1994) señala que la disposición es un cúmulo 

de preferencias, actitudes e intenciones. De manera similar, Facione y Facione (1992) y 

Facione, Facione y Giancarlo (2000), consideran las disposiciones como atributos 

caracterológicos, como una constelación de actitudes, de virtudes intelectuales y de 

hábitos mentales y las definen como una "consistente motivación interna para actuar de 

una determinada manera". Sugieren que un pensador critico debe exhibir las siguientes 

actitudes intelectuales: analítico, sistemático, imparcial, curioso, juicioso, buscador de la 

verdad y confiado en la razón. Ya Dewey (1992) se refirió a ellas como hábitos, aunque 

afirmó que también podemos denominarlas actitudes o disposiciones. Autores como 

Franco et al. (2011), Halpern (2014) o Saiz y Rivas (2010) apuntan que este 

componente disposicional tiene que ver con dimensiones que elicitan o facilitan el uso 

de las habilidades de Pensamiento Crítico. Así, pensar críticamente supondría que la 

persona se implica en sus aprendizajes prestándose siempre a la reflexión. Se trataría de 

una persona que se esfuerza por adoptar diferentes puntos de vista, abriéndose así a la 

consideración de nuevos y distintos modos de tratar un problema, a la autocrítica y a la 

asunción de posibles errores de razonamiento en el proceso. Además, sería una persona 
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motivada para planificar estrategias de reflexión, decisión y solución de problemas con 

el objetivo de alcanzar las metas de la forma más eficaz. 

Un enfoque distinto es el sugerido por Perkins, Jay y Tishman (1993). Para ellos 

el elemento central del Pensamiento Crítico es la disposición. Proponen una visión de 

las disposiciones como constituidas por tres elementos: la sensibilidad (entendida como 

la percepción de que una conducta concreta es necesaria o apropiada), la inclinación  

(motivación hacia esa conducta), y la habilidad (capacidad para ejecutar esa conducta).  

De esta manera, haciendo un análisis de esta serie de definiciones, vemos tres 

enfoques distintos, aunque quizás complementarios, para abordar las disposiciones del 

Pensamiento Crítico. Uno de ellos, respaldado por autores Ryle, Ennis o Norris, quienes 

conceptualizan las disposiciones en términos motivacionales, como una motivación 

general hacia este pensamiento y destacan conceptos como la propensión, la 

susceptibilidad, la tendencia a hacer algo en determinadas condiciones. Otro enfoque las 

define en términos actitudinales y alude a conceptos como actitudes o hábitos mentales 

(e.g., Facione & Facione, 1992; Paul & Elder, 2001; Salomon, 1994) y, por último, otro 

enfoque que considera la disposición como el concepto esencial del Pensamiento 

Crítico.  

Por ende, esta confusión terminológica nos indica que, o bien usamos un mismo 

término para referirnos a distintos constructos psicológicos, o bien que realmente este 

término haga referencia a un constructo complejo constituido por varios factores, es 

decir, que se trate de un constructo "multidimensional". Si admitimos esta naturaleza 

multicomponencial en la Motivación, se establece como interesante y de vital 

importancia, conocer cómo y en qué momento contribuyen los distintos factores que la 

componen para poder evaluar su influencia dentro del Pensamiento Crítico. Su 

conocimiento nos facilitará información de gran utilidad para lograr entender mejor su 

estructura interna y poder intervenir sobre ella con el fin de potenciarla, y 

consiguientemente, mejorar el Pensamiento Crítico.   

Sin embargo, parece ser que analizar esta dimensión a partir de un marco teórico 

de la Motivación, puede ser más beneficioso tanto en términos teóricos como prácticos 

(Valenzuela & Nieto, 2008b, 2009). En primer lugar, porque ofrece más pistas para la 

intervención con vistas a una mejora de estas capacidades, y por otro, tiende a tener una 

mejor capacidad predictiva (Valenzuela & Nieto, 2009). En este contexto, nuestra 

opción es considerar la Motivación desde la perspectiva del modelo Expectancy and 

Value propuesto por Eccles et al. (1983, 1987, 1993; Eccles & Wigfield, 2002; 
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Wigfield, 1994; Wigfield & Eccles, 1992, 2000), mirada que focaliza su atención en la 

Motivación de logro en una tarea, en este caso, de carácter cognitivo. 

 

Binomio Expectativa-Valor 

Estos modelos nacen de una perspectiva cognitiva general y reflejan la metáfora 

de que la persona es un tomador de decisiones activo y racional, lo cual encaja 

perfectamente dentro de nuestra tesis de Pensamiento Crítico. Señalan la importancia de 

las percepciones y creencias individuales como mediadores de la conducta y, en 

particular, desarrollan la distinción entre las creencias acerca de la capacidad para hacer 

la tarea (probabilidad y expectativa de éxito), y las creencias acerca de la importancia, el 

valor y deseo otorgado y provocado por la tarea. Entienden que aquello que explica la 

conducta motivada es la multiplicación de todos estos aspectos. De tal manera, que 

podemos sentirnos capaces de hacer una tarea en concreto, pero si para nosotros no 

tiene un Valor añadido, si no le otorgamos un valor, no estaremos muy dispuestos a 

implicarnos en su realización. O también cabe otra posibilidad. Podemos valorar mucho 

dicha tarea, pero si no nos sentimos capacitados para hacerla y nos hemos creado una 

Expectativa de fracaso, nos mostraremos poco dispuestos a implicarnos en su ejecución.  

Es importante clarificar que estos autores concebían una motivación aplicada a 

la elección y el logro o rendimiento dentro de un dominio concreto (matemáticas). A 

pesar de ésto, y en los que a nosotros nos incumbe respecto al Pensamiento Crítico, 

señalamos la Expectativa y el Valor como una forma específica de realizar una 

actividad. Asimismo, la Motivación se focalizaría sobre el Pensamiento Crítico, 

definido en términos operativos para efectos de su medición, como el modo de pensar 

caracterizado por su rigurosidad. Por tanto, la Motivación dependería por un lado de las 

Expectativas que tiene la persona de realizar la tarea de manera satisfactoria en el 

futuro, y por otro, del Valor asignado a la tarea de pensar críticamente (Figura 2). 

  

 

 

 

 

  

Figura 2. Modelo de motivación de Eccles y Wigfield (simplificado). 
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 Como observamos en la figura 2, el componente Expectativa, hace referencia a 

las    creencias de los estudiantes acerca de sus posibilidades de éxito en una tarea (en 

este caso, pensar de forma crítica en una situación). Incluye juicios de autoeficacia y 

control (Pintrich, 1989) y la confianza en las propias destrezas cognitivas para llevar a 

cabo una tarea académica en el futuro. El segundo componente del modelo es el Valor. 

Se refiere a la valía asignada a una tarea, aquí al valor que tiene para la persona el hecho 

de pensar críticamente. Este constructo está compuesto a su vez por cuatro factores: 

percepciones sobre cómo es de importante para la persona realizar bien una tarea o 

motivación de logro (attainment); el interés intrínseco que tiene la tarea (interest); el 

coste que supone realizarla (cost); y la utilidad o instrumentalidad que ésta posee para 

metas futuras (utility) (Eccles et al., 1983; Wigfield & Eccles, 1992). 

 En nuestros estudios, trabajamos estas variables de manera conjunta con el 

objetivo de mejorar las habilidades de Pensamiento Crítico, pero hacemos especial 

hincapié en el factor utilidad, debido a la transcendencia que éste tiene y a la carencia de 

datos en investigaciones sobre el mismo. Es crucial que los estudiantes conozcan cuál es 

el objetivo fundamental en la realización de cada una de las tareas académicas y sentir 

además, que ello cubre alguna necesidad personal y promocionar así su transferencia a 

la vida cotidiana.  

 

Intervención en Pensamiento Crítico: Programa ARDESOS 

Respecto a la instrucción de las habilidades de pensamiento, el procedimiento 

empleado consiste en enseñar directamente cada una de las tres competencias 

fundamentales indicadas. Estas capacidades son conocimiento esencialmente 

procedimental, de modo que "el hacer", en lugar de "describir cómo hacer", es lo 

primordial. Para ello se utiliza una metodología activa de aprendizaje como es el ABP, 

"aprender haciendo", donde los alumnos trabajan las actividades con una base de 

conocimiento mínima. De esta manera, el proceso es que el alumno parta de unos 

mínimos conocimientos para que afloren todas las dificultades, sesgos y deficiencias 

que existan y con ello, corregirlas con mayor eficacia. 

Con el fin de procurar la transferencia de las habilidades de Pensamiento Crítico 

a la vida cotidiana, indicador de eficacia de toda intervención junto con el cambio y la 

permanencia (Saiz, 2004), se ofrecen a los alumnos múltiples situaciones cotidianas que 

simulan nuestro funcionamiento intelectual diario, tanto personales como profesionales, 

que deben resolver. Con ello conseguimos una validez ecológica (Halpern, 1998, 2006; 
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Saiz, 2002) y facilitamos pues la transferencia. Para ver detalladamente el programa de 

instrucción Saiz y Rivas (2011). 

 

Programa de Ayudas Motivacionales 

Este programa se ofrece a los alumnos como un conjunto de ayudas en su 

desempeño en la materia. De forma que, dichos apoyos, trabajen sobre la Motivación de 

los estudiantes a través de acciones que faciliten la búsqueda de utilidad de los 

contenidos a aprender y, con ello, facilitar también la transferencia de los mismos a sus 

vidas diarias de una manera integrada. Por tanto, se trata de un acompañamiento en las 

dificultades que busca una facilitación integrada de los usos prácticos de la materia para 

su puesta en marcha en los contextos diarios.  

Para llevar a cabo esta intervención en Motivación trabajamos desde un 

programa de tutorías con el equipo de trabajo de alumnos. Dicho programa ha sufrido 

una serie de modificaciones en su segunda versión, donde se eliminaron aquellos 

elementos que no funcionaron, se reformularon otros y se mantuvieron aquellos que sí 

funcionaron, todo ello con vistas a la mejora del programa. A continuación detallamos 

los cambios producidos y la estructura definitiva del programa de ayudas 

motivacionales.  

 

Figura 3. Comparación de programas de ayudas motivacionales. 

 

En este esquema vemos cómo la versión 1 del programa de ayudas 

motivacionales contenía diferentes tipos de tutorías y, en cambio, en la versión 2, 

únicamente trabajamos desde las tutorías de seguimiento. Este cambio en la 
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estructuración fue debido a que con las tutorías grupales de inicio y de cierre de bloque 

(donde se trabajaba con grupos de alumnos de 15 sujetos durante 30 minutos) no 

surtieron el efecto deseado. Sin embargo, no se eliminaron del programa sino que se 

implantaron dentro de las tutorías de seguimiento (llevadas a cabo con cada uno de los 

equipos de alumnos formados por cuatro personas durante 20-30 minutos una vez por 

semana) manteniendo el mismo protocolo de trabajo. No se eliminaron porque el 

contenido de dichas tutorías es clave para conseguir la integración de las habilidades de 

Pensamiento Crítico, ya que en ellas se efectuaba tanto una introducción práctica al 

bloque de contenidos a tratar, como un cierre o conclusión del mismo con la 

consiguiente apertura del próximo bloque. El protocolo general de actuación en esta 

apertura de bloque era el siguiente: 

1º.- Toma de contacto con los alumnos al inicio de cada uno de los bloques de 

contenidos. Cuando se trata de la primera tutoría grupal de toda la intervención, se lleva 

a cabo una explicación de la dinámica a seguir con el programa de Motivación para 

ofrecerles una orientación global del proceso a seguir.  

2º.- Exploración de los conocimientos previos de los estudiantes según el bloque 

de contenidos que corresponda (¿qué haces cuando...?, ¿cómo te afrontas a la situación 

de...?, ¿cómo te hubiera gustado actuar en el momento de..?) y aportación del feedback 

conveniente. 

3º.- Síntesis de los comentarios y su re-enfoque hacia la utilidad a través de las 

metas y submetas de trabajo. 

4º.- Clarificaciones y recomendaciones hacia la importancia de la adaptabilidad 

y flexibilidad de estándares de actuación. 

5º.- Resumen clarificador y recordatorio de las tareas a desarrollar por parte de 

los alumnos en cada bloque. Cierre de la tutoría grupal. 

Proseguimos la explicación del programa de ayudas tal y como se sucedía en el 

tiempo para procurar al lector un seguimiento más clarificador.  

El siguiente momento de intervención en el programa según la versión 1 se 

realizaba en las clases prácticas del programa de instrucción de Pensamiento Crítico. 

Allí, el instructor en motivación únicamente era un observador y registraba las 

conductas que los alumnos desarrollaban. El objetivo que se persigue con este registro 

es el de establecer un seguimiento de los cambios que se van produciendo en las 

intervenciones de los alumnos a medida que transcurren las clases prácticas y así, 

comprobar si ponen en marcha las herramientas  y sugerencias facilitadas en las tutorías 
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de seguimiento. Al finalizar cada una de las prácticas, se indicaba a los alumnos que, de 

forma individual, respondieran a la pregunta de utilidad sobre las habilidades trabajadas 

durante la sesión (“¿Qué utilidad tiene para ti, en tu vida diaria, todo lo que hemos visto 

hoy en la clase de grupo pequeño?”) en sus cuadernillos de reflexiones sobre las 

prácticas. Se trata de una escueta anotación donde reflejen el/los uso/s personales que 

realmente consideran que posee lo visto durante la clase, las utilidades aplicadas que 

creen que tienen en sus vidas cotidianas las habilidades de Pensamiento Crítico con las 

que están trabajando. Esas anotaciones son debatidas posteriormente en las tutorías de 

seguimiento.  

Sin embargo, este registro se vio que no satisfacía los objetivos pretendidos y se 

eliminó en la versión 2. Y el cuadernillo de reflexiones sobre las prácticas de la versión 

1 pasó a llamarse bitácora en la versión 2. Este elemento mantiene las mismas 

condiciones de trabajo para los estudiantes con dos excepciones. La primera, aparte de 

completar la pregunta de utilidad y reflejar las situaciones cotidianas personales 

comentadas y debatidas en las tutorías, incluimos un apartado de cara al fomento de la 

autorregulación en el aprendizaje y su desarrollo (dificultades, planificación, monitoreo, 

estrategias, evaluación,...). Y la segunda, una vez terminado el bloque de contenidos en 

cuestión debe efectuarse la entrega de su bitácora correspondiente en tiempo y forma. A 

continuación, mostramos un ejemplo de los aspectos que deben recogerse en la bitácora 

de Razonamiento Práctico o Argumentación. Las tutorías de Cierre de bloque seguían el 

protocolo de actuación:  

 

 

 

 

 

 

   

 

  

 

 

 

 

 
1.- Comentar las Utilidades que personalmente le concedes a la Argumentación: para qué sirve, qué usos le das en tu vida 

cotidiana y específicamente, en qué situaciones tiene para ti especial relevancia el buen uso de la argumentación. 
 

2.- Plasmar 5 situaciones cotidianas personales que han sido debatidas en tutorías donde: 

 a) Comentes cómo ha transcurrido esa argumentación:               

  - tema del debate o conflicto 

  - razones y contraargumentos que se dieron por las diferentes partes (si fueron de peso o no...) 

  - cómo terminó la argumentación (si se llegó a un consenso, si no,...) 

  - bien si fuiste observador o protagonista de la situación, cómo crees que hubiera sido la mejor  

  forma de resolver la situación (qué hubieras dicho y no dijiste, si planteaste correctamente tus  

  razones o las hubieras explicado de otra manera... ) 

 b) Dentro de esas situaciones cotidianas o bien en otras diferentes de forma aislada, si reconociste alguna  falacia. 

 c)  Si detectaste el  "móvil" o interés en lo que la otra persona argumentó y no dijo de forma explícita. 

 

3.- Comenta cómo has sobrellevado el bloque de Argumentación en general: grado de dificultad; forma de trabajarlo en 

clase/casa; dificultades que has tenido tanto a nivel personal como grupal al comprender los contenidos y al realizar las tareas; 

estrategias metacognitivas que has usado para superarlas (más usadas, menos, más costosas...); qué cosas cambiarías o te 

gustaría que se llevaran a cabo de otra manera, ...  

 

4.- Cualquier otro comentario que consideres importante de recoger en la bitácora.  

 BITÁCORA  DE  ARGUMENTACIÓN 
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A medida que transcurren los bloques de contenidos y los alumnos van 

entregando las bitácoras, aparte de trabajar más ejemplos cotidianos que van surgiendo 

con el paso de los días, retomamos las mismas situaciones o similares que han plasmado 

en sus bitácoras con el fin siempre de procurar una integración de los diferentes 

bloques.   

El siguiente momento de intervención del programa vendría con las tutorías de 

seguimiento en la versión 1. Estas tutorías funcionaron extraordinariamente bien por lo 

que se convirtieron en el eje central de intervención en la versión 2 del programa. Su 

objetivo es efectuar una monitorización y un seguimiento del rendimiento del grupo de 

estudiantes respecto a las aplicaciones que realizan de las habilidades de Pensamiento 

Crítico en sus vidas cotidianas, así como las dificultades que encuentran al poner en 

marcha dicho proceso. Todo ello siempre de cara a la promoción de sus Motivaciones. 

El protocolo de actuación es el siguiente:  

1. Breve introducción a la sesión: recibimos al grupo de alumnos en la tutoría y, 

primeramente, realizamos una serie de preguntas o cometarios con el fin de introducir la 

sesión y acercarnos emocionalmente al grupo. 

2. Exploración esfuerzo vs. motivación: en cada tutoría se pretende indagar 

cómo ha transcurrido el proceso de elaboración y exposición del trabajo semanal, cómo 

los alumnos han superado las dificultades y la valoración sobre la cantidad de esfuerzo 

que han depositado en todo ello, con el fin de monitorizar el rendimiento del grupo de 

trabajo. Se pretende realizar un acompañamiento personal durante toda la intervención, 

procurando una regulación y control sobre las creencias de agencialidad personal de 

nuestros alumnos, de sus emociones y de sus metas hacia el dominio y utilidad de las 

habilidades de Pensamiento Crítico.    

3. “Pregunta de utilidad": se demanda a los alumnos que comenten las 

anotaciones que han realizado en su bitácora a lo largo de la semana. A medida que 

cada alumno comenta las utilidades que le ha otorgado a los contenidos vistos, se 

provoca el debate y reflexión de las mismas con los compañeros del grupo de trabajo y 

se van desplegando y analizando ejemplos cotidianos variados que estén en consonancia 

con lo previamente comentado por el estudiante. De esta manera, se pretende favorecer 

la transferencia de las habilidades aprendidas a los contextos más cercanos de nuestros 

alumnos.  
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4. Metas de utilidad: trabajamos con los alumnos las submetas de aproximación 

para la puesta en marcha y uso de las habilidades de Pensamiento Crítico en la vida 

diaria.  

5. Cierre de la tutoría: se realiza una pequeña síntesis explicitando de manera 

concisa las utilidades de las habilidades que han comentado los alumnos y poniendo 

énfasis en la importancia de esforzarse por detectarlas y aplicar dichas habilidades en 

situaciones cotidianas. Se propone la siguiente meta a alcanzar y se anima a la práctica 

de las habilidades del bloque en cuestión.  

Y finalmente, el último momento de intervención dentro de un bloque de 

contenidos sería la tutoría grupal de cierre de bloque de la versión 1 ó dentro de las 

tutorías de seguimiento en la versión 2. El objetivo de este tipo de tutoría como 

comentamos más arriba es el de clausurar el bloque en cuestión efectuando una síntesis 

de todo lo debatido en las sesiones y a su vez, ofrecer la apertura al siguiente bloque, 

estableciendo así una relación entre las habilidades y facilitando la integración de las 

mismas. Asimismo, el esquema general de actuación es el que sigue:  

1º - Introducción: se pregunta a los alumnos de forma global sobre las 

dificultades que se han planteado en el bloque en cuestión, desarrollo del mismo, etc.  

2º - Recapitulación de utilidades: síntesis de las utilidades otorgadas a la 

habilidad fundamental de Pensamiento Crítico instruida. Cada estudiante explicita al 

resto de sus compañeros su reflexión sobre cómo de útil le resulta una determinada 

habilidad de Pensamiento Crítico y cómo ha sido capaz de aplicarla (autoevaluación) 

mediante la consecución de las metas propuestas en las situaciones cotidianas que se le 

han presentado y que necesitaba resolver.  

3º - Feedback: clarificación y precisión de esas prácticas, explicitación de las 

dificultades surgidas y su resolución y resaltación de la competencia adquirida a la 

exposición de tantas situaciones problemáticas.   

4º - Visión integral de las habilidades respecto a la utilidad. Integración con 

carácter retroactivo y proactivo  

5º - Cierre: se incita a los alumnos a una reflexión sobre los usos manifestados 

de las habilidades de Pensamiento Crítico en la sesión y haciendo hincapié en la 

conexión y aplicación de los mismos a lo largo de toda la intervención, y no únicamente 

en el bloque de contenidos en cuestión, para posibilitar su transferencia a la vida 

cotidiana.   
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Y así se llevaría a cabo el protocolo de actuaciones en el programa de ayudas 

motivacionales. De esta manera, según el programa mejorado o versión 2, cada alumno 

recibe un total de 20 tutorías de seguimiento que se traducen en 10 horas de instrucción 

en motivación.  

Junto con esta intervención, fueron aplicados además dos instrumentos con 

vistas a la medición del cambio producido tanto en las habilidades fundamentales de 

Pensamiento Crítico como en Motivación. Así, utilizamos la prueba PENCRISAL y la 

Escala Atribucional de motivación de logro respectivamente. Ambos estudios fueron 

llevados a cabo a lo largo de un semestre en las aulas de la facultad de Psicología de la 

Universidad de Salamanca. Las medidas fueron tomadas antes del comienzo de la 

instrucción y tras la finalización de la misma. Por tanto el tiempo transcurrido entre la 

medida pre-tratamiento y la medida post-tratamiento fue de cuatro meses. La 

intervención fue llevada a cabo por dos instructores, uno que se encargaba 

exclusivamente de la instrucción en las habilidades de Pensamiento Crítico y el otro 

llevaba a cabo el programa de ayudas meta-motivacionales en las tutorías de trabajo. 

 

Conclusiones de esta Experiencia Educativa 

Los resultados obtenidos a través de estas experiencias educativas fueron muy 

positivos. Si bien, como en toda investigación, es necesario seguir trabajando y 

mejorando algunos aspectos de la intervención donde los resultados que se obtuvieron 

no fueron todos los deseados. Sin embargo, gracias a estos pequeños estudios 

consideramos que estamos dando un primer paso y aportamos nuestro granito de arena 

de cara al estudio de la Motivación dentro del Pensamiento Crítico, contribuyendo así a 

la disipación de ese vacío de datos respecto a la relación entre estos constructos.   

Con estas experiencias comprobamos que la intervención en motivación 

canalizada a través de la utilidad, ayuda a los estudiantes en la promoción hacia una 

mayor transferencia, lo cual reporta en una mayor integración de los contenidos y, por 

lo tanto, un mejor rendimiento en las habilidades de Pensamiento Crítico. Recordemos 

que el aprendizaje y manejo de dichas habilidades no resulta una tarea para nada 

sencilla, requiere de mucho esfuerzo y persistencia en el tiempo por parte de nuestros 

alumnos. Pensar críticamente es costoso, precisa de grandes recursos cognitivos y por 

supuesto, de voluntad. Si este proceso no se regula y fomenta de una manera adecuada, 

lo más probable es que los estudiantes desistan y abandonen, recurriendo a 

automatismos. Por tanto, el trabajo de la motivación dentro de la instrucción de las 
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habilidades de Pensamiento Crítico es necesario para que nuestros alumnos puedan 

mejorar en su rendimiento. No obstante, es necesario señalar aquí que la Motivación es 

un constructo que modula el Pensamiento Crítico, pero, por sí misma, no consigue 

aumentar el rendimiento en las habilidades de Pensamiento Crítico. Como ya hemos 

comentado en anteriores trabajos, únicamente con las disposiciones obtendríamos un 

aumento del rendimiento en estas habilidades menor. Y viceversa, sólo interviniendo en 

Pensamiento Crítico, no lograríamos llegar a tales puntuaciones de ejecución. 

Efectivamente, ambos factores, disposiciones y habilidades, son necesarios para el buen 

uso y práctica de dichas habilidades y su transferencia a la vida cotidiana. 

Para un análisis más completo tanto de la metodología usada como de los 

resultados cuantitativos de estos dos estudios llevados a cabo, consultar Olivares, Saiz y 

Rivas (2015, enviado; 2013); Saiz, Rivas y Olivares (2015, aceptado para publicar). 

En estos momentos, estamos considerando las limitaciones que se han 

presentado en esta intervención y modificando la instrucción con el fin de seguir 

mejorando el programa de ayudas motivacionales en su conjunto de cara a futuras 

investigaciones.  
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