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RESUMEN

El pensamiento critico es una habilidad fo-
mentada durante la ultima década en el
escenario educativo, con el propdsito de for-
mar estudiantes analiticos y deductivos en
el aula. Por ello se identifican las estrategias
didacticas empleadas para promoverlo a ni-
vel secundaria y media en Latinoamérica, en-
tre 2020 y 2024. Se utilizd una metodologia
basada en la declaracion PRISMA, mientras
la busqueda se realizd en las bases de datos
Dialnet, Lens.org, Redalyc y Scielo. Se apli-
caron criterios de exclusion, y se analizaron
32 articulos. Se encontrd que las estrategias
didacticas empleadas con mayor frecuencia
son aquellas que fomentan habilidades de
orden exclusivamente cognitivo-analitico,
mientras que las estrategias didacticas que
estimulan habilidades de orden emocional,
critico y social son menos aplicadas. Los ha-
llazgos indican que, para desarrollar y pro-
mover pensamiento critico en estudiantes
de secundaria y media en aulas latinoame-
ricanas, se necesita contemplar la dimensién
creativo-emocional del pensamiento critico .
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ABSTRACT

Critical thinking is a skill that has been fos-
tered over the last decade in the educational
setting, with the purpose of training analyti-
cal and deductive students in the classroom.
Therefore, the didactic strategies employed
to promote it at the secondary and high
school levels in Latin America between
2020 and 2024 are identified. A methodol-
ogy based on the PRISMA statement was
used, while the search was conducted in
the Dialnet, Lens.org, Redalyc, and Scielo
databases. Exclusion criteria were applied,
and 32 articles were analyzed. It was found
that the most frequently employed didactic
strategies are those that foster exclusively
cognitive-analytical ~ skills, while didactic
strategies that stimulate emotional, critical,
and social skills are less applied. The findings
indicate that, to develop and promote criti-
cal thinking in secondary and high school
students in Latin American classrooms, it is
necessary to contemplate the creative-emo-
tional dimension of critical thinking.

Keywords: critical thinking, didactic strate-
gies, education, secondary
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INTRODUCCION

A pesar de que el pensamiento critico ha sido reconocido desde hace
décadas como una habilidad esencial para la formacién integral de
los estudiantes, su conceptualizacién y aplicacién en el dmbito edu-
cativo contintia siendo objeto de debate. Aunque varias politicas
educativas, investigaciones y planes de estudio han intentado inte-
grarlo en los procesos de ensenanza y aprendizaje, persisten impor-
tantes interrogantes: ;qué significa en realidad pensar criticamente?
:Es suficiente considerarlo un conjunto de habilidades cognitivas?
¢Cémo puede promoverse de manera efectiva en las aulas para res-
ponder a los retos de un mundo complejo y en constante transfor-
macién? Esta falta de consenso no sélo ha generado ambigiiedades
sobre su definicién, sino también una diversidad de enfoques meto-
dolégicos que, en muchos casos, priorizan habilidades analiticas sin
considerar dimensiones emocionales, sociales y contextuales que son
también fundamentales para su desarrollo.

Hoy por hoy, el contexto exige personas que analicen y aborden
con cuidado los eventos de su diario vivir, afronten y se ocupen de
las distintas exigencias que plantean tales circunstancias. Esta serie
de acciones se encuentran relacionadas de forma directa con el pen-
samiento critico, definido por algunos autores como el proceso de
analizar y evaluar el pensamiento con el propésito de mejorarlo, y
a su vez indagar y considerar cada elemento aprendido y analizado
(Lépez , 2012; Paul y Elder, 2004). Estas habilidades de pensamien-
to han empezado a figurar, de manera importante, en el escenario
educativo en politicas educativas, decretos y planes de estudio (Ma-
drid, 2020; Mejia et al., 2015).

El problema parece radicar en el hecho de que el pensamiento
critico ha sido conceptualizado como un conjunto de habilidades
cognitivas esenciales, tales como analizar, evaluar, deducir e inter-
pretar informacién. Sin embargo, esta perspectiva, que se alinea
sobre todo con enfoques de tipo cognitivo-analitico, podria ser cues-
tionada por su limitada capacidad para integrar otras dimensiones
importantes, como las emocionales y contextuales, que igual resul-
tan fundamentales para abordar los desafios complejos del mundo
actual. En ese sentido, autores como Facione (2015) y Sternberg



(1990) han argumentado que las emociones, como la empatia, la
curiosidad y la disposicién para reflexionar, son también esenciales
en el proceso critico, ya que amplian su comprensién mds alld de lo
puramente légico.

El panorama actual de la educacién ha empezado a generar una
serie de cambios que responden a las exigencias de una sociedad
que requiere estudiantes capaces de desenvolverse en diversas situa-
ciones, tanto en su vida académica y diaria como en el campo pro-
fesional (Madrid, 2018; Mejia ez al., 2015). El pensamiento critico
se presenta como una de esas habilidades que han de desarrollar
los estudiantes hoy en dia, ya que permite comprender, analizar y
reflexionar sobre lo aprendido, estimulando la formulacién de jui-
cios y opiniones informadas, tal como lo han investigado Ennis
(2011) y Paul y Elder (2004). Estos autores sostienen que dicha ca-
pacidad permite comprender, analizar y reflexionar sobre lo aprendi-
do, y estimula una formulacién continua de juicios y opiniones. No
obstante, los enfoques tradicionales que priorizan exclusivamente
las habilidades cognitivas suelen ignorar dimensiones clave, como el
impacto del contexto sociocultural y las disposiciones emocionales
del estudiante, que consideramos elementos esenciales para la for-
macién integral y el aprendizaje significativo.

Sin embargo, en Latinoamérica el escenario educativo muestra
algunas dificultades relacionadas con la percepcién del pensamiento
critico entre los docentes, y el empleo de estrategias diddcticas en el
aula para su fomento (Benavides y Ruiz, 2022; Madrid, 2020). Se-
gan algunos autores, tales estrategias no apuntan a desarrollar habi-
lidades ligadas a este tipo de pensamiento, y en su lugar promueven
el uso de ejercicios repetitivos, memorizacién de informacién y au-
sencia de lectura (Pérez-Mordn et al., 2020). Esta limitacion refleja
una visién reduccionista del pensamiento critico, que lo concep-
tualiza Unicamente como un ejercicio individual de andlisis l6gico,
ignorando su potencial transformador en contextos colaborativos y
su conexién con el entorno sociocultural del alumnado.

La educacién actual exige formar estudiantes que reciban una
formacién contextualizada y significativa, que responda a los de-
saffos de su realidad y que les permita desarrollar diversas destrezas
para afrontar retos académicos y laborales (Matienzo, 2020). En este
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marco, el pensamiento critico podria entenderse no s6lo como una
habilidad cognitiva, sino como una prictica integral que incluye la
afectividad, la empatia y la interaccién social, tal como sugieren au-
tores como Dewey (en Lépez y Rosengurt, 2015) y Paul y Elder
(2004). Esta perspectiva mds amplia ayudarfa al alumnado no sélo
a analizar su realidad, sino también a participar activamente en su
transformacién.

La percepcién que el educador tenga acerca del pensamiento
critico y de los procesos cognitivos de sus estudiantes es un aspecto
vital en el dmbito educativo, ya que el docente desempefia un rol
central en el disefio y ejecucién de procesos formativos que promue-
van aprendizajes significativos (Arboleda ez al., 2022). Sin embargo,
esta responsabilidad requiere una comprensién clara y coherente de
lo que representa el pensamiento critico, aspecto en el cual persis-
ten importantes desafios. Aunque el docente tiene las herramientas
para interpretar y orientar a su alumnado hacia procesos reflexivos y
organizados, como lo sugieren Mosquera-Mosquera et al. (2016)
y Marzano ez al. (2005), el alcance de estas intervenciones a menudo
se ve limitado por la falta de claridad conceptual y metodolégica en
torno a la nocién de pensamiento critico.

En este contexto, el escenario educativo latinoamericano enfren-
ta un desafio particular: aunque el pensamiento critico es reconoci-
do como una habilidad fundamental, no existe un consenso claro
sobre su definicién ni sobre cémo debe ser fomentado en las aulas
(Madrid, 2020). Esta situacién ha generado un fenémeno polisémi-
co entre el profesorado, quien lo entiende de manera diversa, como
un conjunto de habilidades cognitivas, como una actividad reflexiva
para fortalecer procesos mentales, o como una destreza orientada a
la solucién de problemas y la toma de decisiones. Sin embargo, estas
aproximaciones tienden a centrarse en aspectos aislados, dejando de
lado una comprensién mds integral que considere otras dimensiones
fundamentales como la emocional, la social y la contextual.

Muchos de los estudios sobre el tema reflejan esta diversidad de
enfoques. Por ejemplo, Mejia ez al. (2015, pp. 144-145) definen el
pensamiento critico como un “proceso elaborado de pensamiento
racional, autorregulado, consciente y con un propésito determina-
do, que se nutre de diversas habilidades, disposiciones y motiva-



ciones para obtener mejores resultados en la busqueda de conoci-
miento, solucién de problemas y toma de decisiones”. Por otro lado,
Tenias (2012, p. 95) lo concibe como “la habilidad de pensar precisa
e imparcialmente, en un marco perceptivo y conceptual lo suficien-
temente amplio donde confluyan puntos de vista y referenciales
opuestos o contradictorios, en claro reflejo de la realidad cotidiana”.
Finalmente, Zona y Giraldo (2017, p. 124) lo describen como “un
complejo conjunto de actividades cognitivas que actiian conjunta-
mente, tales como: resolucién de problemas, pensamiento l6gico,
percepcién de ideas, andlisis, evaluacién y toma de decisiones”. Estas
definiciones no sélo ilustran la falta de consenso, sino que también
evidencian la necesidad de integrar perspectivas mds amplias que
permitan abordar la complejidad del pensamiento critico en los
contextos educativos actuales.

En este sentido, surge una inquietud importante: aunque el pen-
samiento critico es con frecuencia asociado con actividades como
formular preguntas, desafiar ideas o resolver problemas, no todas
estas acciones pueden considerarse manifestaciones plenas del pen-
samiento critico si no incluyen una diversidad de habilidades y se
integran con elementos contextuales y emocionales. Ademds, la
promocién de este tipo de pensamiento requiere estrategias diddc-
ticas que consideren tanto las habilidades cognitivas fundamentales
—como indagar, comprender, analizar, reflexionar y autorregularse
(Morales et al., 2021; Tenias, 2012)—y el contexto, las experiencias
y los desafios cotidianos de los estudiantes (Vargas, 2015).

A partir de lo expuesto, esta revisién sistemdtica busca identi-
ficar los tipos de estrategias diddcticas usadas para el fomento del
pensamiento critico en la educacién secundaria y media a nivel
Latinoamérica. Para ello, se propone responder las siguientes pre-
guntas: ;cudles son las principales estrategias diddcticas de fomento
de pensamiento critico empleadas en las aulas latinoamericanas?, y
¢squé caracteristicas poseen las principales estrategias diddcticas de
fomento de pensamiento critico a nivel educativo en Latinoamé-
rica? Asimismo, este estudio enfatiza la importancia de considerar
las exigencias de la sociedad actual, que demanda la formacién de
ciudadanos capaces de analizar, cuestionar y transformar su realidad
a través de un pensamiento critico que trascienda las habilidades
cognitivas y abarque dimensiones mds integradoras.
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METODOLOGIA

Esta revisién se apoya en una serie de lineamientos relacionados
con la metodologfa para declarar items preferidos para reporte de
revisiones sistemdticas y metaandlisis (PRISMA, por sus siglas en in-
glés), (Page, 2020). Entre diciembre de 2023 y junio de 2024, se
llevé a cabo una busqueda electrénica de articulos de investigacién
en espanol, publicados entre 2020 y 2024, en las bases de datos
Dialnet, Lens.org, Redalycy Scielo, empleando los siguientes térmi-
nos clave: “pensamiento critico” AND “educacién” AND “diddctica’.
Los criterios de lapso de tiempo e idioma obedecen a que se buscé
conocer estudios que describieran y contaran experiencias y aplica-
cién de estrategias diddcticas que fuesen innovadoras y recientes en
aulas de Latinoamérica a nivel secundaria y bachillerato. Por otra
parte, los términos de busqueda se emplearon en espafol debido a
que la presente revisién estd enfocada en Latinoamérica.

Las diferentes bisquedas arrojaron como resultado un alto ni-
mero de investigaciones en la zona (1366 articulos), de los cuales
se removieron 1334 debido a que no cumplian con los criterios de
inclusién que requeria el estudio. Dichos criterios se encontraban
relacionados con el rango de tiempo establecido, investigaciones que
no pertenecieran a Latinoamérica, textos de reflexién, articulos cuyo
contenido fuese un resumen, estudios desarrollados en educacién
superior o primaria, editoriales, capitulos de libros y revisiones sis-
tematicas. El diagrama de flujo de la figura 1 describe el proceso de
seleccién de estudios.



M Figura 1. Diagrama de flujo de seleccién de estudios
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Los 32 articulos seleccionados arrojaron los siguientes datos de

acuerdo con los criterios de seleccion a los que fueron sometidos:
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Zona geografica

De las publicaciones analizadas, 16 de ellas se realizaron en Colom-
bia (51%), seis en Ecuador (18%), cuatro en México (12%), dos
en Chile (6%), una en Venezuela (6%), una en Perti (3%), una en
Panamd (3%) y una en Argentina (3%).

Enfoque de investigacion

Las publicaciones examinadas emplearon un enfoque cualitativo
(60%) en 19 de ellas, mientras que el enfoque cuantitativo fue apli-
cado en siete articulos (22%). Por tltimo, el enfoque mixto fue usa-
do en seis estudios (18%).

Rango de tiempo

El rango seleccionado para los estudios fue de 2020 a 2024, como
se habfa mencionado. La distribucién por anos de publicacién de
éstos fue la siguiente: ocho articulos en 2020 (25%), seis en 2021
(18.75%), seis en 2022 (18.75%), siete en 2023 (22%) y cinco en
2024 (16%).

Bases de datos

Los articulos fueron tomados de las bases de datos Dialnet, Lens.org,
Redalyc y Scielo, como se sefial6. La figura 2 muestra la distribucién
de los 32 articulos encontrados y analizados segtin las fuentes en las
cuales se encontraban alojados.



B Figura 2. NUmero de articulos de acuerdo a la base de datos
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Ademis, se empled una lista de chequeo a partir de diez items
contenidos en el documento “Plantilla para ayudarte a entender
un estudio cualitativo. Guia CASPe” (Cano ez 4l., 2010), con la in-
tencién de verificar que los articulos seleccionados en la revisién
cumplieran con los siguientes criterios formulados a modo de pre-
guntas: ;se definieron de forma clara los objetivos de la investiga-
cién?, ses congruente la metodologia cualitativa?, ;el método de
investigacion es adecuado para alcanzar los objetivos?, ;la estrategia
de seleccién de participantes es congruente con la pregunta de in-
vestigacion y el método utilizado?, ;las técnicas de recogida de datos
utilizados son congruentes con la pregunta de investigacién y el mé-
todo utilizado?, ;se ha reflexionado sobre la relacién entre el investi-
gador y el objeto de investigacién (reflexividad)?, ;se han tenido en
cuenta los aspectos éticos?, ;fue el andlisis de datos suficientemente
riguroso?, ses clara la exposicién de los resultados?, ;son aplicables
los resultados de la investigacién? Cada una de las preguntas se en-
cuentra acompafiada de una serie de pistas que ayudan a confirmar
si los estudios cumplian con los pardmetros de seleccién enunciados.

De acuerdo a las preguntas planteadas para orientar esta revisién
sistemdtica se describirin de modo detallado los resultados que se
evidenciaron en los estudios analizados.
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RESULTADOS

A partir de las preguntas de investigacién formuladas para esta revi-
sién, primero que todo se buscaba conocer cudles son las principales
estrategias diddcticas de fomento de pensamiento critico en aulas de
educacién secundaria y media a nivel de Latinoamérica. Por con-
siguiente, los resultados permiten evidenciar una multiplicidad de
metodologias empleadas por los docentes en los salones de clase.
Algunas de éstas apuntan a integrar recursos tecnoldgicos tales como
aulas virtuales, foros, aplicaciones web, uso de inteligencia artificial,
por mencionar algunos. Otras estrategias optan por utilizar recursos
convencionales, por ejemplo: juegos tradicionales, talleres de lectura
y escritura y el cine foro; pero el enfoque aplicado es diferente, ya
que no se busca replicar pricticas pedagdgicas anquilosadas, al con-
trario, se acude a fomentar andlisis, compresion y discriminacién de
informacién; todo esto mediado por lo que el estudiante siente y
percibe de su contexto (De-Juanas, 2013).

A continuacidn, se describirdn las principales estrategias de fo-
mento de pensamiento critico que fueron identificadas en los 32
articulos analizados; de igual manera se sefalardn las caracteristicas
de cada una de ellas.

Principales estrategias didacticas de fomento del pensamiento
critico empleadas en las aulas latinoamericanas

Aprendizaje basado en problemas (ABP): esta estrategia incentiva a
los estudiantes a analizar problemas reales de su entorno, en tanto
que asimilan conceptos, desarrollan habilidades y actitudes en di-
versas disciplinas como el anilisis, la interpretacién, la evaluacién
y la toma de decisiones (Gonzdlez ez al., 2016). Ademds, las situa-
ciones tomadas del contexto propio del alumnado han de ser con-
templadas y analizadas de manera critica (Binker, 1990). De igual
modo, las investigaciones que emplearon dicha estrategia —Cedefio
et al. (2023) y Figueroa (2020)— indican en sus conclusiones que el
docente que la aplica en sus clases ha de ser motivador, creativo e
innovador al integrar problemas del contexto como insumo peda-
gbgico; y que el estudiante logra poner en préctica habilidades pro-



pias del ser humano, tales como: analizar, reflexionar, comunicar y
resolver problemas en el momento en que se abordan situaciones en
clase que han sido tomadas del escenario de la vida diaria.

Lectura critica: esta estrategia consiste en llevar a cabo un andlisis
minucioso de un texto, precisando elementos implicitos y contras-
tando argumentos que son establecidos a lo largo del contenido;
asimismo, se realiza una conexién entre aprendizajes previos y nue-
vo conocimiento. Dicha habilidad resulta til y necesaria para los
escolares actuales, ya que les permite hacer frente a desafios, solucio-
nar problemas y tomar decisiones analizadas en su vida (Moreno y
Guano, 2024). Varios elementos importantes de esta estrategia son:
la generacién de discursos, interpretacién de valores en la sociedad,
descifrar imaginarios, intencionalidades e ideologias por parte de los
estudiantes al momento de realizar la lectura, llevando a cabo una
relacién con el contexto social (Ojeda ez al., 2015).

En cuanto a las conclusiones de las investigaciones que aplicaron
esta estrategia —Maldonado y Ochoa (2022) y Smith y Gonzédlez
(2020)—, sehalan como aspecto positivo el desarrollo del criterio pro-
pio en los estudiantes al momento de proferir su opinién, y el con-
traste de puntos de vista entre los grupos de trabajo, elemento vital
que permite promover el pensamiento critico entre los educandos.
Otro elemento mencionado es el fomento de la curiosidad y del
interés por la lectura, menester que ha de ser llevado a cabo por
el docente, quien tiene que modificar su prictica pedagdgica con el
fin de favorecer los procesos de aprendizaje de sus pupilos (Cuentas
y Herrera, 2021).

Metodologias activas apoyadas en TIC: se apoyan en herramien-
tas diddcticas de origen tecnoldgico (foros, aplicaciones méviles,
etcétera) con el objetivo de fomentar la interaccidn, el andlisis y la
colaboracién; asimismo se busca que los estudiantes sean activos,
logren identificar problemas de su entorno y a su vez formulen di-
versas soluciones. Una caracteristica evidente de estas metodologias
se enfoca en promover la proactividad en los educandos, apuntando
a mantenerlos atentos y enfocados mediante el trabajo en equipo y
las habilidades de colaboracién (Cdrdenas ez a/., 2023).

Los aspectos importantes de las metodologias activas apoyadas
en TIC, como se evidencia en las investigaciones revisadas que apli-
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caron éstas (Zambrano-Sinchez y Gallego-Macias, 2021 y Lépez
y Albronoz, 2021), son: fomentar el dinamismo y el interés de los
estudiantes, emplear temdticas actuales que estdn ligadas a situacio-
nes de la vida diaria, y ensenarles a aprender a partir de su propio
andlisis del contenido presentado durante las clases (Garcia ez al.,
2017). Por su lado, el docente debe tener las competencias para per-
mitir al alumnado el acceso a la informacién y generar entornos
dindmicos y did4cticos en sus clases que favorezcan su aprendizaje,
creando una conexidén con el contexto y su vida diaria (Dominguez,
2003).

Flipped learning (aprendizaje invertido): es una estrategia diddc-
tica que apunta a iniciar la clase fuera del aula. Los primeros pasos
de las sesiones académicas no se realizan en ésta, sino en casa u otro
espacio favorable (Herrera ez al., 2022); se desarrollan cuando los es-
tudiantes trabajan de manera auténoma con materiales previamente
asignados por el docente, y el momento presencial se emplea para
profundizar, resolver dudas y realizar actividades de mayor com-
plejidad. Una caracteristica importante del flipped learning, como
lo muestra el estudio de Guayasamin e Inga (2024) usado en esta
revisién sistematica, es fomentar habilidades en el alumnado tales
como la autonomia, organizacién y la autoconciencia. Santiago y

Bergmann (2018, p. 19) definen el flipped learning

como un modelo pedagdgico que transfiere la instruccién directa
del espacio grupal al individual. Para ello el contenido bésico es
estudiado en casa con material aportado por el profesor y el aula
se convierte en un espacio de aprendizaje dindmico e interactivo,
donde el maestro gufa a los alumnos mientras éstos aplican lo que
aprenden y se involucran en el objeto de estudio de forma creativa.

Esta estrategia convierte al docente en un planificador, ya que
con base en las temdticas, ha de proveer suficiente informacién y
disenar actividades apropiadas en virtud de sus estudiantes.

Estudio de casos: en las investigaciones de Gonzélez ez al. (2023)
y Morales y Diaz-Barriga (2021), revisadas en este trabajo, se emplea
esta estrategia caracterizada por analizar una situacién problema,
consultar diversas fuentes para obtener informacion, y observarla en
su contexto real. Para usar el estudio de caso en un espacio acadé-



mico, el docente debe tener conocimiento del escenario en el cual
sucede la situacién, bien sea porque obtuvo informacién de fuentes
de primera mano o se documenté de fuentes secundarias como pu-
blicaciones, articulos o recursos audiovisuales.

Uno de los objetivos que se busca al emplear dicha estrategia en
el desarrollo de las clases radica en la generacién de informes por
parte de los estudiantes, los cuales pueden realizarse durante un pe-
riodo académico o al final del mismo. De igual manera, los informes
que los alumnos producen apuntan a describir a las personas que
intervienen en la situacién, su comportamiento, sus rasgos y carac-
teristicas y su incidencia en el fenémeno observado, lo que hace de
dicha caracterizacién el rasgo mds fuerte de esta estrategia (Lopez,
2013). Por otra parte, el estudio de casos busca fomentar habilida-
des como la deduccidn, el andlisis y el razonamiento critico en los
educandos para que generen soluciones relacionadas con la situaciéon
que se planteé desde el inicio del espacio académico (Argandofia ez
al., 2018). Por dltimo, el profesor debe amparar la promocién de
habilidades particulares como: trabajo grupal, negociacién, toma
de decisiones y comunicacidn efectiva entre los escolares.

Estrategias artisticas y creativas: los estudios de Quinzo ez al.
(2023) y Montenegro (2024) abordan estrategias que se encuentran
relacionadas de forma directa con la educacién artistica. Estas resul-
tan novedosas en el proceso de ensenanza en aulas de secundaria,
y atin mds si se promueve el desarrollo del pensamiento critico en
los educandos. Esto es asi por cuanto la educacion artistica estimu-
la la formacién en valores y competencias en los estudiantes, tales
como hdbitos, actitudes y conocimientos que los ayudan a decidir
y realizar su proyecto de vida (Bdez, 2020). La diversidad de acti-
vidades hace de las estrategias artisticas y creativas una fuente muy
provechosa y constructiva en cuanto al proceso de aprendizaje y el
fomento de pensamiento critico, ya que se favorece la iniciativa, la
imaginacién y la creatividad, al tiempo que ensefia a respetar otras
formas de pensamiento y expresién (Trujillo, 2019).

De la misma manera, las estrategias artisticas y creativas se pue-
den articular con cualquier asignatura debido a su cardcter activo y a
la vinculacién de habilidades cognitivas y emocionales, incluyendo
actividades como dramatizacidn, escritura creativa, microrrelatos y
producciones artisticas. El docente debe estar al tanto del avance de
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sus estudiantes, ademds de enfocarse en emplear elementos de su
vida diaria; dichos elementos deben dotarlos de herramientas que les
permitan analizar y solucionar problemas y desafios que se presen-
ten en su proyecto de vida (Mereci-Mejia y Cedeno-Tudrez, 2021).

Proyectos interdisciplinarios: los trabajos de Burgos ez al. (2023) y
Villanueva ez al. (2022) se concentran en esta estrategia que plantea
abordar los contenidos escolares desde la integracién de dos o mis
asignaturas, con el propésito de fomentar la reflexién y la accién. La
finalidad de aplicar esta metodologia en diversos espacios académi-
cos radica en abordar, analizar y establecer posibles soluciones a pro-
blemas relacionados con el desarrollo sostenible, la biodiversidad, o
eventos sociales. La resolucién a los desafios planteados se formula
de manera préctica a través de la ejecucion de proyectos grupales, lo
que permite adquirir conocimientos con fundamentos cientificos y
fomenta el trabajo cooperativo (Crespo y Chumana, 2021).

Otro aspecto importante de esta estrategia es permitir a los es-
tudiantes ser agentes activos de su proceso de aprendizaje, dado que
estan analizando problemas reales de su contexto, trabajan de for-
ma asociada con sus companeros de clase, y comunican de manera
permanente los avances y resultados de su trabajo a la comunidad
escolar. El docente posee un rol alejado del perfil tradicional, ya
que se convierte en un facilitador y acompafiante del proceso de
su alumnado, pues traza una serie de objetivos reales y alcanzables
para los grupos de trabajo. De igual modo optimiza los tiempos de
las sesiones para verificar el alcance de las metas formuladas para el
desarrollo de los proyectos planteados, y motiva los educandos para
lograr los resultados esperados (Cortez y Tunal, 2018).

Presupuestos subyacentes del pensamiento critico

Dimension cognitiva predominante: a la luz de diversos autores, el
pensamiento critico ha sido definido como una habilidad primor-
dial que faculta al ser humano para analizar, evaluar y comprender
informacién de manera objetiva y racional, con la intencién de con-
cluir y tomar decisiones bien argumentadas. Esta dimensién preva-
lece en la gran mayoria de los estudios revisados debido a su cardcter
16gico, puesto que apunta al desarrollo y fomento de una serie de



operaciones de orden mental que se encuentran relacionadas con
el procesamiento de informacién y resolucién de problemas de for-
ma préctica y novedosa.

Foco en el contexto social y cultural: muchas estrategias reconocen
la importancia de integrar el entorno inmediato del alumnado (pro-
blemas ambientales, sociales o histdricos) como medio para contex-
tualizar el aprendizaje y fomentar el pensamiento critico. Emplear
estos elementos en espacios académicos permite al docente gene-
rar una conexién entre el escenario en el cual los estudiantes se en-
cuentran insertos y el proceso de aprendizaje a desarrollar, ya que
ellos reconocen los eventos y los actores que se presentan en dichas
situaciones, y en algunos casos se reconocen a si mismos. Por otra
parte, utilizar el contexto social en las pricticas pedagdgicas fomenta
la necesidad y el interés por aprender en los educandos.

Desafios emocionales y afectivos subestimados: aunque algunos es-
tudios mencionan la importancia de las emociones (ej., fomentar la
autoconflanza, el interés y la autorreflexion), éstas se integran con
menor frecuencia en las estrategias. Predomina una visién més fun-
cional y cognitiva del pensamiento critico, y se mantiene la visién
cldsica de las emociones como un elemento no pertinente con el
aprendizaje del alumnado. Se ignora el hecho de que las emociones
y la cognicién son procesos que se encuentran interrelacionados y
dependen el uno del otro al momento de aprender; asimismo, los es-
tudiantes han de ser emocionalmente competentes en los diversos
escenarios en que se encuentran insertos (Herrera y Buitrago, 2019).

Diversidad de enfoques y falta de consenso: el pensamiento critico se
aborda desde multiples perspectivas, que van desde definirlo como
una habilidad, como un conjunto de procesos cognitivos, hasta
como una herramienta para la toma de decisiones. Esta incidencia
genera un fenémeno a nivel conceptual entre docentes en la regién,
el cual no permite que se alcance una concertacién aproximada de
qué es el pensamiento critico. De igual manera, el modo en que se
enfoca el trabajo pedagégico entre el profesorado para fomentarlo
es amplio; dicha diversidad parte del limitado consenso acerca de
qué es este tipo de pensamiento para los docentes latinoamericanos.
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DISCUSION

De acuerdo con las preguntas de investigacién formuladas en esta
revisién sistemdtica, primero se buscaba conocer cudles eran las
principales estrategias diddcticas de fomento de pensamiento cri-
tico empleadas en las aulas latinoamericanas. En consecuencia, se
encontraron evidencias que demuestran la utilizacién de diversas
estrategias diddcticas, que decidimos agrupar segtin las caracteris-
ticas predominantes y los alcances de cada una de ellas. Este hecho
coincide con las palabras de Madrid (2020, p. 167) quien afirma
“debido a la polisemia del término pensamiento critico, se dificulta
un consenso que permita una mejor comprensién de sus condicio-
nes y de su alcance”. Asimismo, no es tarea ficil agrupar estrategias
diddcticas para propiciar y fortalecer el pensamiento critico en los
adolescentes, a partir de un dominio o enfoque de manera unificada.

Por otra parte, la segunda pregunta de investigacién plantea-
ba determinar qué caracteristicas posefan las principales estrategias
diddcticas de fomento de pensamiento critico a nivel educativo en
Latinoamérica. En funcién de esta interrogante, se identificaron
multiples rasgos en las estrategias diddcticas, las cuales iban desde
la preponderancia de la dimensién cognitiva en la mayoria de ac-
tividades al momento de trabajar en las aulas, emplear el contexto
y elementos culturales del entorno de los estudiantes en espacios
académicos, hasta llegar, en algunos casos, a integrar las emociones y
los afectos dentro de las clases. Esta multiplicidad de caracteristicas
de las estrategias diddcticas que usan los docentes al promover y
fomentar el pensamiento critico evidencia las diversas concepciones
que tienen de este tipo de pensamiento, asi como del modo en que
lo abordan y lo desarrollan en sus disciplinas.

A partir de los resultados expuestos en la seccién anterior, propo-
nemos agrupar las estrategias diddcticas identificadas, en dos grandes
enfoques: un enfoque cognitivo-analitico y otro creativo-emocional.
Cada uno de éstos agrupa las estrategias diddcticas que comparten
caracteristicas entre si, segun la forma de fomentar las habilidades
del pensamiento critico o atender las temdticas que buscan desa-
rrollar. El primer enfoque, al que hemos denominado cognitivo-
analitico, se caracterizaria por estimular habilidades vinculadas de



forma directa con el razonamiento légico, tales como el andlisis, la
evaluacién y la resolucién de problemas y, a su vez, por fomentar el
razonamiento deductivo formulando hipétesis sobre los fenémenos
observados y analizados (Dévila, 2000).

Entre las estrategias diddcticas identificadas en la seccién an-
terior, que estarfan asociadas a este enfoque cognitivo-analitico,
tenemos: el aprendizaje basado en problemas (Figueroa, 2020), el
estudio de casos (Morales y Diaz-Barriga, 2021), la lectura critica
(Smith y Gonzélez, 2020), y la interpretacién de gréficos y resulta-
dos estadisticos (Burgos ez al., 2023).

En general, este enfoque apunta a ser una herramienta para
resolver problemas académicos y practicos: su propésito es identifi-
car soluciones dptimas a partir de un andlisis cuidadoso de eviden-
cias y argumentos, pero advierte ciertos impedimentos que vale la
pena tener en cuenta. Primero, no conecta la asimilacién de conoci-
mientos con problemas reales o con el entorno sociocultural de los
estudiantes, lo que inhabilita la critica social, y limita la capacidad
de cuestionar y transformar realidades sociales que no pueden ser
ajenas a su proceso de aprendizaje. Asimismo, no aborda de forma
adecuada la incertidumbre, la ambigiiedad y la complejidad que re-
sultan inherentes a los problemas actuales, y que se constituyen en
factores que han de ser empleados para fomentar el andlisis del con-
texto diario de los estudiantes. Ademds, se encuentra orientado de
forma exclusiva a desarrollar un pensamiento critico légico, racional
y evaluativo basado en eventos reales, garantizando que el estudiante
fortalezca la argumentacién y andlisis del pensamiento producido
para generar juicios razonables y sélidos (Lépez, 2012). Sin embar-
go, el cardcter transformador que posee el pensamiento critico se
deja de lado, y la capacidad de cuestionar y cambiar realidades so-
ciales no es esencial para este enfoque ni para las metodologias que
agrupa.

El segundo enfoque, al que denominamos creativo-emocional,
busca incluir las emociones y la expresién personal como insumos
para promover el pensamiento critico en los educandos de secunda-
ria. Dewey (1989), Facione (1990) y Paul y Elder (2004) son auto-
res que han destacado el valor de incorporar la dimension afectiva en
el desarrollo del pensamiento critico. En este sentido, el aprendizaje
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no es un proceso que depende sélo de realizar procesos a nivel cogni-
tivo. En su lugar, se debe incorporar la subjetividad de los estudian-
tes y los afectos de cada uno, dando cabida a la autorreflexidn, a la
empatia y a la autoconciencia emocional, para asociar el aprendizaje
con su propia realidad.

Las estrategias diddcticas identificadas que podriamos agrupar
en el enfoque creativo-emocional son las siguientes: creacién de mi-
crorrelatos (Montenegro, 2024), interpretacién de textos mediante
dramatizacién (Quinzo ez al., 2023), producciones narrativas y ar-
gumentativas (Bueno et al., 2023), y representaciones artisticas en
artes pldsticas (Cuartas, 2021).

Resulta conveniente destacar las ventajas del enfoque creativo-
emocional en relacién con las investigaciones analizadas, y los in-
sumos empleados para el desarrollo de los espacios académicos y
fomento del pensamiento critico. En primer lugar, este enfoque
permite emplear las experiencias, emociones y perspectivas del es-
tudiante como elemento central de su proceso de aprendizaje, pues
genera una conexién entre la adquisicién de conocimientos y su
propio contexto y realidad. Esta caracteristica hace que el alumno
asigne conflanza y valor a su propio proceso, y se sienta identificado
con situaciones y eventos que son incluidos en las clases (Pekrun,
2014).

En segundo lugar, se ubica una ventaja relacionada de forma
directa con la generacién de aprendizaje, la cual devela el sentido y
significado de la adquisicién de nuevos saberes para los estudiantes,
puesto que se lleva a cabo una conexién de la teoria con su contexto
personal, social y cultural. De este modo, al conectar el aprendizaje
con su vida cotidiana, las diversas habilidades del pensamiento cri-
tico no resultan ser abstractas del todo, sino que se convierten en
destrezas relativas a la realidad y al contexto de los educandos. La
siguiente ventaja del enfoque creativo-emocional busca reconocer al
estudiante como un ser integral, cuyas emociones, intereses y crea-
tividad juegan un papel central en el aprendizaje, ya que permiten
que éstas logren incidir en diversos procesos que se desarrollan en
la escuela y a su vez que la interaccién y la comunicacién mejore
(Martinenco ez al., 2020) a nivel individual y colectivo. La dltima
ventaja es favorecer del pensamiento critico no sélo con base en



habilidades de orden cognitivo (comprender, analizar, evaluar, ar-
gumentar), sino ademds a partir de factores creativos y emocionales
que estimulan habilidades como la solucién a problemas de la vida
diaria fuera de las concepciones tradicionales, la motivacién intrin-
seca y la disposicién de los estudiantes a reflexionar y a preguntar
desde una visién emocional.

Ahora bien, resulta primordial mencionar algunos obstdculos
que no permiten emplear el enfoque creativo-emocional de manera
considerable en aulas de secundaria. Primero, las estrategias pedagé-
gicas recurrentes apuntan a ignorar la empatia, la autorreflexién y la
autoconciencia emocional como elementos importantes para pro-
mover pensamiento critico. En segundo lugar, la expresién creativa
y las emociones se contemplan como componentes secundarios en
el desarrollo de pensamiento critico, y atin se mantiene una percep-
cién tradicional de las mismas, ya que se definen como herramientas
complementarias y con baja incidencia en el proceso de aprendizaje
estudiantil. En tercer lugar, la critica social y el andlisis del contexto
se ha venido desvinculando de procesos educativos, situacién que
alerta acerca de un evidente impedimento para discutir, cuestionar
y reformular realidades sociales. En su articulo “Pensamiento critico
desde la Psicologia cognitiva”, Osorio (2020, p. 37) advierte sobre la
desarticulacién de la critica social al afirmar:

Aunque esto también evidencia coémo desde la Psicologia cognitiva
se sobrevalora el dominio cognitivo. Asimismo, permite plantear
que se omite y se desvincula la funcién relevante que tiene la critica
social en el constructo del pensamiento critico.

De esta forma, se evidencia que las dimensiones afectivas y
emocionales que hacen parte del pensamiento critico son, en gran
medida, desestimadas, y la posibilidad de debatir acerca del contex-
to y las situaciones de orden social no resulta relevante en el proceso
educativo. Esta realidad consolida el hecho de que en la escuela
secundaria se opte por emplear estrategias de pensamiento critico
asociadas al fomento de habilidades meramente cognitivas, dejan-
do de lado aquellas habilidades que permitan emplear al contexto
como suministro esencial para desarrollar una clase y proporcionar
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al estudiante la identificacién con sus emociones y puntos de vista
dentro de este proceso.

CONCLUSIONES

La presente revisién sistemdtica permitié evidenciar dos aspectos im-
portantes relacionados con los tipos de estrategias did4cticas usadas
para el fomento del pensamiento critico en la educacién secundaria
y media a nivel Latinoamérica, asi como las caracteristicas de éstas.
El primero estd relacionado con el dominio del enfoque cognitivo-
analitico, el cual, como se mostrd, se encuentra asociado con ha-
bilidades relacionadas con la légica y la evaluacién objetiva. Este
enfoque es dominante en la mayoria de los estudios revisados, y
se refleja en estrategias como el aprendizaje basado en problemas
(ABP), el estudio de casos y la lectura critica, que son recurrentes y
aparecen en multiples contextos, asignaturas y paises. Esta primacia
se explica ya que el desarrollo del pensamiento critico en Latinoamé-
rica en el escenario educativo ha sido entendido desde una perspec-
tiva cognitiva, enfocindose en habilidades relacionadas con la l6gica
y la evaluacién objetiva.

En contraste, el segundo aspecto estd relacionado con la baja
frecuencia en el empleo del enfoque creativo-emocional, el cual ha
sido asociado con la motivacién, la creatividad, la curiosidad y el
vinculo entre contexto y educacién. Esta situacién se presenta debi-
do a la visién que se tiene de las emociones en el contexto educativo
de Latinoamérica, ya que, a pesar de ser reconocidas con cierto valor,
no son una prioridad en los estudios revisados. Estrategias como
la dramatizacién, la escritura de texto creativos y las producciones
narrativas no resultan atractivas para el paradigma educativo local,
pues el involucramiento emocional y la conexién con la subjetividad
de los estudiantes no poseen un nexo evidente con el pensamiento
critico, en la perspectiva del enfoque cognitivo-analitico, que, segtin
se mostrd, es el dominante.

Se destaca la importancia de ampliar el horizonte del desarrollo
y fomento del pensamiento critico en las aulas de secundaria en
Latinoamérica, mediante el uso de diversas estrategias que permitan
incluir al alumnado, su contexto y su punto de vista como insumos



para la promocién de este tipo de pensamiento. Ademds, se sugiere
el empleo de estrategias diddcticas que fortalezcan el uso del enfoque
creativo-emocional, a fin de favorecer la conexién con la vida coti-
diana, la critica social y la promocién de aprendizajes significativos.
Es esencial atender los desafios identificados en esta revisién siste-
mitica para comprender de forma mds apropiada las dindmicas del
fomento de pensamiento critico en Latinoamérica en las aulas de
secundaria, y asimismo permitir una participacién mds amplia de la
reflexién, la autorreflexién, la empatia y la creatividad en la forma-
cién de los estudiantes.
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