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Resumen

Introduccion. En este articulo presentamos los resultados ofrecidos a partir de una experien-
cia innovadora docente que fomenta el desarrollo de las habilidades de pensamiento critico, a
través de una intervencion de naturaleza motivacional. Entendiendo el pensamiento critico
como una teoria de la accion, "pensamos para resolver problemas”, y acompafiando a esta
concepcion de un programa de ensefiar/aprender a pensar y de metodologias activas como el
aprendizaje basado en problemas (ABP), desarrollamos un programa paralelo que persigue
fomentar la motivacion para el desarrollo de dichas habilidades. Esta instruccién motivacional
se sustenta en una opcidn tedrica que entiende la motivacién como el resultado de dos varia-
bles Expectativa/Valor. Estos dos conceptos posibilitan una intervencién motivacién en pen-

samiento critico mas eficaz.

Método. En este estudio participaron 89 universitarios espafioles, con edades comprendidas
entre los 20 y 30 afios y de ambos sexos, quienes fueron evaluados mediante el PENCRISAL
y el CMA tanto al inicio como al final de la intervencion, junto con una evaluacién continua.
Durante dicha intervencion, la totalidad de los alumnos recibieron una instruccién en pensa-
miento critico. Sin embargo, s6lo la mitad de la muestra participé ademas en un programa

motivacional.

Resultados. Los resultados revelan que la instruccion en las habilidades de pensamiento criti-
co, a través de ARDESQOS, ha sido exitosa. Ademas, los resultados obtenidos en motivacion,
han producido un mantenimiento de las puntuaciones en el grupo que disfrutd del programa

motivacional.

Discusion. Los resultados muestran que la intervencién motivacional ha funcionado en buena
medida. Sin embargo, es necesario incrementar estas mejoras. De esta manera, se aporta asi
una herramienta para el estudio de los factores motivacionales del pensamiento critico, el cual

puede ser especialmente Util en la perspectiva de la instruccion y la intervencién pedagogica.
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Encouragement for Thinking Critically

Abstract

Introduction. Here we report the results obtained in an innovative teaching experience that
encourages the development of Critical Thinking skills through motivational intervention.
Understanding Critical Thinking as a theory of action, “we think to solve problems”, and ac-
companying this concept with a program aimed at teaching/learning Critical Thinking and
with active methodologies such as Problem-Based Learning” (PBL), we developed a parallel
program designed to foster motivation for the development of these skills. This motivational
instruction is based on a theoretical option that understands motivation as the result of two
variables: Expectancy/Value. These two concepts enable an intervention in motivation to-

wards more efficient Critical Thinking.

Method. 89 Spanish university students of both sexes were enrolled in the study, with ages
between 20 and 30 years, who were assessed by means of the PENCRISAL and the AGQ at
both the start and the end of the intervention, together with continuous assessment. During the
intervention, all the students received instruction in Critical Thinking. However, only half of

the sample also participated in the motivation program.

Results. The results show that instruction in Critical Thinking skills through ARDESOS was
successful. Moreover, the results obtained concerning motivation pointed to a maintenance of

the scores in the group subjected to the motivation program.

Discussion. The results of the present study show that to a large extent intervention in motiva-
tion functions well. Nevertheless, it is necessary to increase such improvements. Thus, we
describe a tool for studying the motivational factors of Critical Thinking, which could be es-

pecially useful from the perspective of instruction and pedagogical research.
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Introduccion

Bien es sabido que para aprender es necesario ser capaz y estar dispuesto a ello.
Ambos factores se precisan como necesarios. La teoria es atractiva, pero la realidad es bien
distinta. También es conocido que, en las diferentes etapas educativas, un reto importante es
conseguir que los estudiantes estén dispuestos a aprender, es decir, motivarles. Y este desafio
no es facil. En el caso que nos ocupa, el &mbito universitario, este hecho es alin mas importan-
te. Cabria preguntarnos qué acciones llevariamos a cabo para lograr mejorar la motivacion en
nuestros universitarios a la hora de aprender, por qué se esfuerzan cuando estudian, quée bus-
can aprender o como estableceriamos las mejores condiciones para fomentar dicha motiva-
cién... Siendo asi, lo ideal seria que el corazon del sistema educativo promocionara la explo-
racion, el descubrimiento y el desafio cognitivo, que los contextos educativos brindaran nove-
dad y complejidad, retos deseados, metas pretendidas y feedback personalizado, todo ello con
el fin de alimentar la motivacion intrinseca. Sin embargo, nos encontramos que este paradig-

ma es una mera utopia en la mayoria de los casos.

En multiples revisiones realizadas hasta la actualidad, han surgido muchos y muy va-
riados programas que procuran nutrir la motivacion de nuestros estudiantes en busca de una
mejora en sus rendimientos académicos. Gran parte de dichas iniciativas son excesivamente
generales y amplias, donde caben numerosas interpretaciones por parte de nuestros docentes
de cémo llevar a cabo dichas intervenciones y trabajar este constructo con nuestro alumnado.
Desde luego, pistas para promover la motivacién tenemos, pero a la hora de la verdad, no re-
sulta facil aplicarlas. Ademas, se afiade la circunstancia que, estos programas, se centran ma-

yoritariamente en la educacion obligatoria, dejando de lado a la poblacion universitaria.

Teniendo en mente este contexto, esta grave problematica todavia se acentla mas
dentro del campo de estudio en el que venimos trabajando desde hace ya unos afos, las habi-
lidades de pensamiento critico. Para nosotros, el pensamiento critico es una teoria de la ac-
cion, es razonar y decidir para resolver, obteniéndose asi grandes beneficios como son un co-
nocimiento deseable de la realidad, una mayor sabiduria. Por tanto, pensar criticamente no es
solo profundizar en el terreno del buen juicio y de la buena argumentacién, sino que ademas,
es necesario que nos ayude a resolver problemas o alcanzar nuestras metas, convirtiéndose asi

la argumentacion en un medio, no como un fin (Saiz y Rivas, 2011).
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La mayoria de los tedricos en el campo (APA, 1990; Ennis, 1996; Facione, 2011; Hal-
pern, 1998, 2003; Paul & Elder, 2001) consideran que para poder llevar a cabo este tipo de
pensamiento con eficiencia, ademas de poseer este conjunto de habilidades, se requiere de la
intervencion de otro tipo de componentes, como son el metaconocimiento y la motivacion. Lo

ilustramos en la siguiente figura.

COMPONENTES DEL PENSAMIENTO CRITICO

MOTIVACION s HABILIDADES

CONOCIMIENTO

Metaconocimiento

Figura 1. Componentes del Pensamiento Critico (Saiz y Rivas, 2011).

Como podemos observar, el nicleo fundamental de los componentes del Pensamiento
Critico lo conforman las habilidades de razonamiento, solucion de problemas y toma de deci-
siones. Sin embargo, la tenencia de estas habilidades no logra por si sola una ejecucion "efi-
caz", sino que se necesita que intervengan estos otros dos constructos. Para poder poner en
marcha este tipo de pensamiento, necesitamos "querer" que suceda, necesitamos "desear"
pensar criticamente. Aqui, es donde entra en juego la motivacion. Ambos componentes, lo
cognitivo (es decir, las habilidades) y lo motivacional o disposicional, son ineludibles, puesto
gue si una persona sabe qué habilidad debe de desplegar en una determinada situacion, pero
no esta motivada para hacerlo o ejercitarlo, no serd un buen pensador critico. Igualmente, po-
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seer la disposicion tampoco es suficiente, ya que si una persona esta dispuesta y motivada a
pensar criticamente, pero no sabe como hacerlo, tampoco lo logrard. Ambos componentes,

habilidades y disposiciones, constituyen la esencia de este trabajo.

A su vez, necesitamos también del metaconocimiento para dirigir, organizar y planifi-
car nuestras habilidades de una manera rentable, una vez que éstas han comenzado a funcio-
nar. Como puede observarse, se trata de un factor importante a tener en cuenta. No obstante,
en nuestra intervencion lo mantenemos al margen, ya que esta siendo tratado en otros trabajos

realizados actualmente.

Con respecto a las habilidades del Pensamiento Critico, es aceptado que representan el
componente cognitivo, el saber qué y cdmo hacer. Para la ensefianza y desarrollo de estas
habilidades, se ha confeccionado un programa de instruccion Illamado ARDESOS (ver Saiz y
Rivas, 2011) el cual detallaremos brevemente mas adelante. Por el contrario, en relacion al
componente disposicional, no existe tal claridad conceptual. En este contexto, nuestra opcion
es considerar la motivacion desde la perspectiva del modelo Expectancy and Value propuesto
por Eccles et al. (1983, 1987,1993; Eccles & Wigfield, 2002; Wigfield, 1994; Wigfield &
Eccles, 1992, 2000), ya que nos ofrece grandes ventajas como una solidez teorica refrendada
en maultiples investigaciones y la posiblidad de operacionalizar facilmente sus variables de
cara a la intervencién. Estos modelos nacen de una perspectiva cognitiva general y reflejan la
metafora de que la persona es un tomador de decisiones activo y racional, lo cual encaja per-
fectamente dentro de nuestra tesis de Pensamiento Critico. Es importante clarificar que estos
autores concebian una motivacion aplicada a la eleccién y el logro o rendimiento dentro de un
dominio concreto (matematicas). A pesar de ésto, y en los que a nosotros nos incumbe aqui,
sefialamos la Expectativa y el Valor como una forma especifica de llevar a cabo una activi-
dad. Asimismo, la motivacion se focalizaria sobre el Pensamiento Critico, definido en térmi-
nos operativos para efectos de su medicion, como el modo de pensar que se caracteriza por su

rigor.
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Attainment

Interest

Cost

Utility

Figura 2. Modelo de motivacion de Eccles y Wigfield (simplificado).

Como observamos en la figura, 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 critica en una situacién). Incluye juicios de autoeficacia y control (Pintrich,
1989) y la confianza en las propias destrezas cognitivas para llevar a cabo una tarea academi-
ca en el futuro. El segundo componente del modelo es el Valor. Se refiere a la valia asignada
a una tarea, aqui al valor que tiene para la persona el hecho de pensar criticamente. Este cons-
tructo estd compuesto a su vez por cuatro factores: percepciones sobre coémo es de importante
para la persona realizar bien una tarea (attainment); el interés intrinseco que tiene la tarea (in-
terest); 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 nuestro estudio, trabajamos estas variables de manera conjunta con el objetivo de
mejorar las habilidades de Pensamiento Critico, 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. Consideramos extraordinariamente necesario que los estudiantes sepan qué
metas se pretenden conseguir en cada una de las actividades planteadas y para que sirve aque-
Ilo que van a aprender de tal manera que todo ésto facilite el poder mantener su entusiasmo e
interés. Es crucial que conozcan cual es el objetivo o propdsito en la realizacién de cada una
de las tareas académicas y sentir ademas, que ello cubre alguna necesidad personal (de infor-
marse, de profundizar, de relacionar, de integrar, etc.). Lo que sucede es que si un alumno no

conoce el propdsito de una tarea y no puede relacionar dicho propoésito con la comprension de
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lo que la tarea implica y con sus propias necesidades, muy dificilmente va a poder llevar a
cabo un estudio en profundidad y su posterior transferencia a la vida cotidiana. De lo contra-
rio, al no poder relacionar la tarea con las finalidades de la misma, el alumno tendera a adop-
tar un enfoque de tipo superficial para la consecucion de la misma (Rinaudo, Barrera y Dono-
lo, 2006). Estamos convencidos de que si desde el profesorado se proporciona a los estudian-
tes una clara indicacion sobre los objetivos que se espera que alcancen, y se les hace ver los
procesos que van utilizando o que pueden llegar a utilizar para la consecucion de tales objeti-
vos, ellos iran autorregulando sus recursos cognitivos. Para ello, incorporamos este factor en
nuestra intervencion, planteando la cuestion de si hay algo més importante que la reflexion
critica y mostrando sus bondades con resultados. Es decir, uno se interesa y se esfuerza por
aprender aquellos contenidos que va a poner en practica y le van a ser Utiles para su vida. De

esta manera, el aprendizaje que se lleva a cabo es mucho mas profundo y significativo.

Segun todo este planteamiento tedrico aqui presentado, nuestra hipotesis de trabajo es
gue esperamos una mejora de las habilidades de Pensamiento Critico después de la interven-
cion, obteniéndose un mejor rendimiento en el grupo que reciba la instruccion en motivacion.
Igualmente, se pronostica un incremento en las puntuaciones de motivacion, después de dicha

intervencion.

Meétodo

Participantes

Debido a la complejidad de las habilidades de Pensamiento Critico, el programa es
dirigido a poblaciones que posean al menos un nivel intelectual medio. Por este motivo, se
utiliz6 una muestra de 90 estudiantes de 4° de Psicologia de la Universidad de Salamanca
(Espafia), los cuales se encontraban cursando la asignatura de "Psicologia del Pensamiento".
Por diferentes razones (falta de informacién, test incompletos, etc.), nos encontramos con una
mortalidad experimental de un sujeto. De esta manera, la muestra final utilizada se compuso
de 89 casos, de los cuales un 91% (81) fueron mujeres y un 9% (8) varones. La media de edad
de los participantes fue de 21,72 afios con una desviacion tipica de 1,846 afos.
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Intrumentos

PENCRISAL, test de Pensamiento Critico. Con el fin de medir la magnitud del efecto
y determinar asi en cual de los dos grupos se produce un mayor incremento en la mejora de
las habilidades de Pensamiento Critico se aplica el test PENCRISAL desarrollado por Saiz y
Rivas (Rivas y Saiz, 2012; Saiz y Rivas, 2008). Se trata de una prueba que consta de 35 situa-
ciones-problema de produccion, con un formato de respuesta abierta y estructurado en torno a
5 factores: Razonamiento Practico, Deduccidn, Induccion, Toma de Decisiones y Solucién de
Problemas (a de Cronbach= .632; test-retest: r=.786, Rivas y Saiz, 2010). Cada uno de estos
factores albergan las estructuras méas representativas consiguiendo de esta manera, recoger las
habilidades fundamentales de pensamiento y las formas mas relevantes de reflexion y resolu-

cién de nuestro funcionamiento cotidiano.

Para su aplicacidn, se optd por una version informatizada y de manera colectiva, prin-
cipalmente debido a las considerables ventajas que asi se obtienen tanto para la correccion
como para la propia ejecucion. Para dicha correccion, estan establecidos unos criterios de co-
rreccion estandarizados que asignan valores entre 0-2 puntos, segun la calidad de la respuesta
ofrecida por los sujetos. Y respecto a la ejecucion, al tratarse de un test psicométrico de po-
tencia, se brinda la posibilidad de realizarlo en diferentes sesiones para reducir posibles efec-
tos del cansancio, por lo que no existe una limitacion temporal. No obstante, la duracion me-
dia estimada para completar la prueba es de 60-90 minutos. Para una informacién mas deta-
Ilada de la prueba puede consultarse Saiz y Rivas (2008b) y Rivas y Saiz (2012).

CMA, Cuestionario de Metas Académicas. Con el objetivo de determinar en cual de
los dos grupos se produce un incremento mayor en la mejora de la motivacién académica,
hemos aplicado el CMA (Hayamizu & Weiner, 1991). Una descripcion més detallada respec-

to a la traduccion puede encontrarse en Nufiez y Gonzalez-Pienda (1994).

Este cuestionario toma medidas sobre qué tipo de tendencias motivacionales o factores
tienen los estudiantes a la hora de dirigir sus esfuerzos hacia los logros académicos. La prueba
estd compuesta por 20 items con un formato de respuesta tipo Likert de 5 valores, donde la
tarea simplemente consiste en sefialar en qué grado cada una de las razones o motivos propor-

cionados en la escala, influye en la disposicion del sujeto a la hora de estudiar.

Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 11(2), 367-394. ISSN: 1696-2095. 2013, no. 30 -375-
http://dx.doi.org/10.14204/ejrep.30.12168



Sonia Olivares et al.

Estos 20 items se distribuyen en torno a tres factores motivacionales: Metas de Apren-
dizaje (factor 1), Metas de Logro (factor 1) y Metas de Refuerzo Social (factor Ill) (a de
Cronbach=.815). Es importante tener en cuenta que estos tres tipos de metas académicas no
son mutuamente excluyentes y solo expresan disposiciones, por lo cual un estudiante puede
perseguir mas de una de ellas. Nuevamente, para su administracion elegimos la opcion infor-
matizada junto con la aplicacion colectiva en diferentes aulas de la facultad de Psicologia, por

las ventajas que previamente hemos citado.

Disefio

Con el fin de analizar la eficacia de la intervencion, se realizé un disefio cuasi-
experimental, con medidas pre-post tratamiento, grupo de intervencion y grupo de cuasi-
control equivalente. Efectuamos un muestreo intencional o de conveniencia, donde la mitad
de la muestra fue seleccionada a efectos del grupo experimental y la otra mitad a efectos del
grupo cuasi-control. De esta manera, ambos grupos recibieron por igual la instruccion en las
habilidades de Pensamiento Critico mediante el programa ARDESOS. Sin embargo, Unica-

mente el grupo experimental obtuvo ademas la instruccion en motivacion.

Programa de intervencion

El método de trabajo que utilizamos para la intervencién y que a continuacién expli-
camos, recoge los dos aspectos imprescindibles para la mejora del Pensamiento Critico co-
mentados anteriormente: los componentes cognitivos (habilidades) y los componentes moti-
vacionales (disposiciones). Como lo uno no es sin lo otro, es decir, ni las habilidades cogniti-
vas ni las disposiciones por si solas son suficientes para capacitar a una persona a pensar criti-
camente, la intervencion disefiada incorpora por un lado, una consolidada metodologia activa
de aprendizaje llamada ARDESOS para la adquisicién de las habilidades de pensamiento
critico (Saiz y Rivas, 2011), y por otro, un programa de acciones dirigidas a la supervision y

control del curso de la motivacion de los alumnos, éste ultimo, objeto de esta investigacion.

Programa ARDESOS

Con el fin de buscar esa mejora de las habilidades intelectuales que constituyen el
Pensamiento Critico, nos servimos del programa ARDESOS (para méas detalles, ver Saiz y
Rivas, 2011). Este programa esta basado en la ensefianza directa de habilidades a través de un
instructor experto, habilidades que se constituyen como conocimientos de procedimientos,

donde la intervencion se centra principalmente en la retroalimentacion del proceso de apren-
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dizaje llevado a cabo, mas que en el propio aprendizaje de puros contenidos. La estrategia de
ensefianza-aprendizaje es el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), mediante problemas
cotidianos. Esta metodologia promueve los procesos metacognitivos y permite a los estudian-
tes la practica con situaciones reales, donde deben buscar e investigar sus propias respuestas y
soluciones antes de llevarse a cabo la instruccion en el aula, lo cual nos ofrece cruciales venta-
jas para el éxito del programa. En las sesiones se pretende que los estudiantes resuelvan las
situaciones problematicas activamente y, posteriormente, se facilita un analisis detallado y se
efectlia una evaluacion de su trabajo, la cual se completa con la discusién en clase por el ins-
tructor de todas las dificultades y las dudas que hayan surgido y una clarificacién de estos

problemas. Por tanto, la evaluacion es continua.

Para el trabajo de los cinco bloques de contenidos, a saber, razonamiento deductivo,
razonamiento inductivo, razonamiento practico, toma de decisiones y solucién de problemas,
se dispone de 20-30 horas presenciales, distribuidas en 15-20 sesiones semanales de noventa

minutos y un tiempo maximo de 60 horas, incluyendo el propio trabajo de los estudiantes.

Respecto a las clases de grupo grande (50-60 alumnos), se trabajan todos los concep-
tos de la materia siempre partiendo de las actividades realizadas previamente por los alumnos
y mediante los procedimientos de capacitacion, reflexion y discusion por parte del instructor,
junto con la estrategia ABP, para la adquisicion de las competencias en Pensamiento Critico.
Las clases de grupos pequefios estdn organizadas en seminarios con un maximo de quince
alumnos por grupo y en subgrupos de tres personas cada uno, de forma que se lleve a cabo un
aprendizaje y trabajo cooperativo. En estas clases, es donde los alumnos exponen los trabajos
que han ido realizando a lo largo de la semana, y donde se facilita otro espacio para la discu-

sion y reflexién sobre todos los aspectos acontecidos, y siempre modelado por el instructor.

Programa de Ayudas Motivacionales
Para llevar a cabo esta intervencién en motivacion establecemos, por una parte, un
programa de tutorias y, por otra, un seguimiento a lo largo de clases de grupo pequefio sobre

las intervenciones y el grado de implicacion de los diferentes estudiantes en las mismas.

Antes de proseguir con la explicacion, queremos enfatizar que todo este programa se
ofrece a los alumnos como un conjunto de ayudas en su desempefio en la materia. De tal ma-

nera que dichos apoyos, trabajen sobre la motivacion de los estudiantes a través de acciones
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que faciliten la busqueda 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 proveer un acompafiamiento a los alumnos a lo largo de la instruccién, el cual proporciona
un apoyo ante las dificultades que puedan surgir y una facilitacion de los usos practicos de las

habilidades de pensamiento critico de forma integrada.

Para una mejor lectura y seguimiento de este programa de tutorias, ofrecemos a conti-
nuacion un esquema de las diferentes partes de las que consta dicha intervencion:
e Tutorias grupales de inicio de bloque.
¢ Registro de conductas en las clases de grupo pequefio y cuadernillo de
reflexiones sobre las préacticas.
e Tutorias de seguimiento o tutorias de grupo de trabajo.

e Tutorias grupales de cierre de bloque.

Tutorias Grupales de Inicio de Bloque.

Este tipo de tutorias se realiza siempre al comienzo de cada uno de los bloques de con-
tenidos y se llevan a cabo en grupos de quince alumnos. Al haber tres grupos de quince alum-
nos cada uno y, teniendo en cuenta que trabajamos cinco bloques de contenidos, a lo largo de
todo el estudio el instructor en motivacion lleva a cabo quince tutorias grupales de inicio de
bloque. El objetivo que pretenden estas tutorias es la realizacion de una introduccion de los
contenidos de manera aplicada a diferentes contextos, sin tocar ningin aspecto teorico de los
contenidos y siguiendo un guidn previamente establecido para procurar una intervencion sis-
tematica entre los diferentes grupos. Cada sesion se lleva a cabo durante 20-30 minutos y
siempre antes de que el bloque correspondiente comience en las clases de grupo grande bajo

una programacion temporal establecida dentro del calendario de la asignatura.

El esquema general de actuacion se detalla en lo siguiente:

1.- Toma de contacto con los alumnos al inicio de cada uno de los bloques de conteni-
dos. Cuando se trata de la primera tutoria grupal de toda la intervencion, se lleva a
cabo una explicacion de la dinamica a seguir con el programa de motivacién para

ofrecerles una orientacion global del proceso a seguir.
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2.- Exploracion de los conocimientos previos de los estudiantes segun el bloque de
contenidos que corresponda (;qué haces cuando...?, ;como te afrontas a la situacion
de...?, ¢cdmo te hubiera gustado actuar en el momento de...?) y aportacion del feed-
back conveniente.

3.- Sintesis de los comentarios y su re-enfoque hacia la utilidad a través de las metas y
submetas de trabajo.

4.- Clarificaciones y recomendaciones hacia la importancia de la adaptabilidad y
flexibilidad de estandares de actuacion.

5.- Resumen clarificador y recordatorio de las tareas a desarrollar por parte de los
alumnos en cada bloque. Cierre de la tutoria grupal.

Con esta serie de actuaciones, se pretende facilitar la iniciacion al bloque de conteni-
dos para las posteriores clases de grupo grande. De este modo, proporcionamos a los alumnos
una primera toma de contacto con las habilidades esenciales del Pensamiento Critico, buscan-
do con ello promover un aprendizaje significativo de cara a la utilidad y una puesta en préacti-

ca de los contenidos que se desarrollaran en las clases posteriores.

Registro de Conductas en las clases de grupo pequefio y Cuadernillo de Reflexiones

sobre las Practicas.

Una vez que hemos llevado a cabo la tutoria grupal de inicio de bloque, el siguiente
momento en la intervencion se constituye en la realizacion de un registro de las conductas en
las clases de grupo pequefio. Cada grupo de quince alumnos recibe una clase practica a la se-
mana, la cual tiene una duracién de noventa minutos donde el objetivo que se persigue es el

de exponer y debatir las tareas realizadas por el grupo de trabajo.

En cada una de estas clases, el instructor en motivacién es un mero observador y
simplemente realiza un registro de los comentarios efectuados por cada alumno del tipo: gra-
do de intervencion en la practica, si realiza o no intervenciones espontaneas, nimero de estas
intervenciones, tipo y nimero de preguntas que efectla al profesor (preguntas conceptuales o
de modelo de situacion) y si realiza preguntas a sus comparieros y tipo. Toda esta informacion
recabada nos sirve de retroalimentacion para el ajuste de las intervenciones en las tutorias de
seguimiento y nos permite un seguimiento de si se producen o no cambios en las intervencio-

nes de los alumnos en las clases practicas.
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Al finalizar cada una de las préacticas, se indica a los alumnos que, de forma individual,
respondan a la pregunta de utilidad sobre las habilidades trabajadas durante la sesion (¢Qué
utilidad tiene para ti, en tu vida diaria, todo lo que hemos visto hoy en la clase de grupo pe-
quefio?) en sus cuadernillos de reflexiones sobre las practicas, en su bitacora. Se trata de una
escueta anotacion donde reflejen el/los uso/s personales que le dan en sus vidas cotidianas a
las habilidades de Pensamiento Critico que estan trabajando, para después debatirlo en las
tutorias de seguimiento, tanto con el instructor en motivacion como con el resto de comparie-
ros del grupo y asi intercambiar impresiones, aprender nuevas utilidades, autorregular con-
ductas, etc. Igualmente, en su bitacora también se sugiere que vayan afiadiendo otras anota-
ciones que consideren relevantes para ser desarrolladas en las tutorias de seguimiento, de
forma que cada alumno confeccione una bitacora con el fin de que, a medida que se vayan
cerrando los bloques, se procure un barrido de la trayectoria seguida por cada uno de ellos y

tomar conciencia de los pasos seguidos y destacar los logros alcanzados (feedback).

Tutorias de Seguimiento o Tutorias de Grupo de Trabajo.

Este tipo de tutoria se realiza con cada subgrupo formado por tres alumnos que ejecu-
tan las tareas semanalmente a lo largo de la asignatura. Se efectan durante la semana que
queda disponible entre la clase de grupo pequefio y la siguiente, por lo que a lo largo del cua-
trimestre se realizan un total de doce tutorias de seguimiento para cada uno de los quince gru-

pos de trabajo. La duracidn aproximada de cada una de ellas es de unos 10 a 15 minutos.

En estas sesiones minigrupales, pretendemos efectuar una monitorizacion y un segui-
miento del rendimiento del grupo de estudiantes respecto a las aplicaciones que realizan de las
habilidades de Pensamiento Critico en sus vidas cotidianas, asi como las dificultades que en-
cuentran al poner en marcha dicho proceso. Todo ello siempre de cara a la promocién de sus

motivaciones.

Estas tutorias se llevan a cabo segun unos protocolos pre establecidos con vistas a faci-

litar una intervencién sistematica en los diferentes grupos de alumnos.

Simultdneamente, todos los datos son recogidos en una plantilla. EI esquema de traba-
jo seria el siguiente:

1. Breve introduccion a la sesion.
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2. Exploracion esfuerzo vs. motivacion: en cada tutoria se pretende indagar como ha
transcurrido el proceso de elaboracion y exposicion del trabajo semanal, como los alumnos
han superado las dificultades acontecidas y la valoracion sobre la cantidad de esfuerzo que
han depositado en todo ello, con el fin de monitorizar el rendimiento del grupo de trabajo y
trabajar el proceso de la puesta en marcha de las habilidades. Ademaés, contaremos con la in-
formacion facilitada por el registro de conductas realizado en las clases de grupo pequefio que
nos sirve, como apuntamos anteriormente, de reajuste y retroalimentacion para la intervencién
durante la sesion. Paralelamente, trabajamos con los alumnos los aspectos motivacionales de
forma individual y diferencial, buscando la promocion del uso de dichas habilidades. Aqui,
resulta elemental considerar que cada individuo es Unico y particular y que todas las interven-
ciones motivacionales no funcionan de la misma forma con todas las personas. De esta mane-
ra, facilitamos el acompafiamiento personal durante toda la intervencién, procurando una re-
gulacion 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 Criti-
co. En estas sesiones es imprescindible crear un entorno sensible a nuestro alumno y que pro-
porcione confianza, desafio y apoyo. Para ello, utilizamos diferentes estrategias segun las de-
mandas y circunstancias en las que se encuentren nuestros alumnos en cada sesién. En gene-
ral, las estrategias de mayor uso serian: aportacion de un feedback reiterado; empatizar con las
dificultades encontradas en la realizacion de tareas; explicitacion del bagaje de conocimientos
previos al inicio de la asignatura; explicitacion de la disposicién al aprendizaje de los conteni-
dos dentro de la asignatura; promocion de la reflexion y participacién continua en el desarro-
llo de los bloques; promocion de la observacion y anélisis de los comportamientos respecto al
uso de las habilidades de Pensamiento Critico de uno mismo y de los demas; explicacion de la
metodologia de trabajo siempre que el alumno sefiale incertidumbre y desorientacién; apoyo
emocional y promocién de la percepcion de autoeficacia y autocontrol; exposicion de casos
préacticos y ejemplos cotidianos de la aplicacién de las habilidades de pensamiento critico y
propuestas de resolucion de situaciones; enfatizacion de la integracion de habilidades para su
puesta en marcha en contextos diarios.

3. Pregunta de utilidad: se demanda a los alumnos que comenten las anotaciones que
han realizado en su cuaderno de reflexion sobre las practicas a lo largo de la semana. A medi-
da que cada alumno comenta las utilidades que le ha otorgado a los contenidos vistos, se inci-
ta al debate y reflexién de las mismas con los compafieros del grupo de trabajo. Todas las
aportaciones se refuerzan positivamente y, a su vez, vamos desplegando y analizando

ejemplos cotidianos variados que estén en consonancia con lo previamente comentado por el
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estudiante. De esta manera, se pretende favorecer la transferencia de las habilidades aprendi-
das a los contextos més cercanos de nuestros alumnos.

4. Metas de utilidad: trabajamos las submetas de aproximacién para la puesta en mar-
cha y uso de las habilidades de Pensamiento Critico en la vida diaria. La idea es que los
alumnos realicen un proceso de concrecidn de metas acoplado a su idiosincrasia para alcanzar
un buen dominio de las habilidades del Pensamiento Critico. Para facilitarlo, se les encomien-
da una “tarea de la semana”, tareas que dependeran segun el ritmo de trabajo del grupo en
concreto y cuyo objetivo es provocar esfuerzos metacognitivos respecto a como aprenden,
coémo aplican y como pueden mejorar su competencia, ademas de continuar facilitando la
transferencia al mundo cotidiano. El enfoque que damos a estas tareas para la consecucion de
las submetas hacia la utilidad es el siguiente:

1) Reconocimiento e identificacion del uso y préactica-reflexién de las habilidades de
Pensamiento Critico en su contexto mas cercano, tanto académico como fuera del mis-
mo (medios de comunicacion, textos académicos, noticias, debates, amigos, familiares,
etc).

2) Reconocimiento-reflexion del uso y préactica de las habilidades de Pensamiento Criti-
CO en uno mismo.

3) Identificacién y evaluacion de la préctica de las habilidades de Pensamiento Criti-
co en el contexto.

4) Identificacion y evaluacién de la préactica de las habilidades de Pensamiento Criti-
CO en uno mismo.

5) Mejora de la puesta en marcha y rendimiento del uso de las habilidades de Pensa-
miento Critico en los demas y en un mismo.

5. Cierre de la tutoria: se realiza una pequefia sintesis 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 cotidia-
nas. Como punto final, se propone la siguiente meta a alcanzar y se anima a la préactica de las

habilidades del bloque en cuestion.

Tutorias Grupales de Cierre de Blogue.

Estas tutorias tienen lugar una vez que se ha finalizado el bloque de contenidos en
cuestion. Igualmente se efectGan en grupos de 15 alumnos, por lo que se realizan cinco tutor-
ias grupales de cierre de blogue para un mismo grupo y un total de 15 tutorias grupales de

cierre de bloque a desarrollar por parte del instructor en motivacion. Cada una de ellas tiene
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una duracion de 20-30 minutos. El fin perseguido por estas tutorias es la realizacién de una
sintesis de todos los contenidos "practicos" ofrecidos por los diferentes grupos de alumnos y
que han sido debatidos a lo largo de las sesiones. Cada clausura de bloque se efectla siguien-
do unos protocolos pre establecidos para facilitar primero, una intervencién sistematica en los
diferentes grupos de alumnos y, segundo, para realizar una recopilacion de todo lo relevante
debatido en las sesiones, de manera que todos los grupos al terminar el bloque correspondien-
te, tengan disponible la misma informacion procedente tanto de las tutorias grupales de inicio
de bloque, como de las de tutorias de seguimiento.

Asimismo, el esquema general de actuaciones en las tutorias grupales de cierre de blo-
que es el que sigue:

1) Breve introduccion donde se indaga sobre el desarrollo del bloque y las dificultades
que se les han planteado.

2) Recapitulacion respecto a las utilidades trabajadas de las habilidades de pensamien-
to critico vistas en el bloque en cuestion. Reflexion y autoevaluacion sobre el trayecto realiza-
do y metas alcanzadas.

3) Sintetizacion de la informacion procurada y aportacion del feedback correspondien-
te a las intervenciones de los alumnos.

4) Integracion de las utilidades del bloque trabajado con respecto al resto de habilida-
des vistas en los blogues anteriores.

5) Promocion de la autoreflexion y transferencia de las habilidades a la vida cotidiana.

Procedimiento

La aplicacion de esta iniciativa docente se realiz6 a lo largo de un semestre en las au-
las de la facultad de Psicologia de la Universidad de Salamanca. Una semana antes del co-
mienzo de la instruccion aplicamos tanto la prueba PENCRISAL como el test CMA a todos
los estudiantes. De igual manera se procedié una semana después de la finalizacién de dicha
intervencion, con el fin de recoger la segunda medida de las variables. El tiempo transcurrido
entre la medida pre-tratamiento y la medida post-tratamiento fue de cuatro meses. La inter-

vencion fue llevada a cabo por dos instructores.

Analisis Estadistico
Para verificar el grado de ajuste al modelo normal de Gauss se realizd un estudio ex-
ploratorio y descriptivo de todas las variables de medida a través de herramientas habituales,

diagramas de caja y pruebas de bondad de ajuste de Kolmogorov-Smirnov. Una vez compro-
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bado ésto, se llevd a cabo la prueba ANOVA para examinar el efecto de la iniciativa y com-
probar asi si existian diferencias significativas entre las situaciones pre y post intervencion. El

tratamiento de los datos se llevo a cabo mediante el paquete estadistico SPSS (version 18.0).

Resultados

Primeramente, se procedié a un analisis descriptivo de las propiedades de la muestra
segun los momentos de medida pre-post, tanto a nivel global (muestra total), como por grupos
de intervencion. Posteriormente, se llevd a cabo la prueba t de Student y los analisis del
ANOVA.

Respecto a la descriptiva de todas las variables en las diferentes condiciones del estu-
dio, comprobamos que algunas de ellas no se distribuian segun la curva normal debido a que
presentaban unas distribuciones con indices de asimetria y curtosis marcadamente negativos y

lepticarticos respectivamente.

Tabla 1: Comparacién de las medias pre en Pensamiento Critico total y motivacion y sus facto-
res correspondientes en funcién de los grupos de intervencién.

Desviacion Diferencia Prueba T Student
Variables n  Media P - i
Tipica entre medias  valor T g P-sig.
(bilateral)
Pensamiento ge. 44 2532 6.15 NS
Critico Total  g.c. 45  24.22 7.15 110 174 87 441
Razonamiento  g.e. 44 5.43 2.13
Préctico gc 45 496 2.52 A7 .960 87 340N
Razonamiento  ge. 44 3.57 2.23 NS
Deductivo gc. 45 356 1.96 01 028 87 977
Razonamiento  ge. 44 4.16 1.75 NS
Inductivo gc 45 3.87 1.68 29 .802 87 425
Toma de ge. 44 5.18 1.96 NS
Decisiones gc 45 5.33 1.97 -.15 -.362 87 718
Solucion de ge. 44 7.07 2.89 NS
Problemas gc 45 6.67 2.45 40 .706 87 482
Motivacién ge. 44 6566 6.00 NS
Total g.c. 45  66.67 5.45 -1.01 -.829 87 409
Metas de ge. 44 2993 4.08 NS
Aprendizaje  g.c. 45  31.38 3.32 -1.45 -1.832 87 070
Metas de ge. 44  26.00 3.58 NS
Logro g.c. 45 2562 3.29 .38 518 87 606
Metas de ge. 44 9.73 3.22 NS
Refuerzo Social g.c. 45  9.67 3.00 21 092 87 927

NS= correlaccién no significativa (p>.50) *Significativo al .05  ** Altamente significativo .01
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Seguidamente, se llevd a cabo la prueba ANOVA donde comparamos las medidas pre-
post y los grupos entre si, en todas las medidas analizadas. Asimismo, se calculé el efecto del
cambio en cada caso. Primeramente, se efectud un analisis de los supuestos de normalidad y
homogeneidad de varianzas de la muestra. EI Test de Kolmogorov-Smirnov arrojo que la
muestra en la medida pre mantenia una distribucion normal con p < .05 en todas las variables
del estudio exceptuando en los factores de razonamiento inductivo (p < .00) y metas de re-
fuerzo social (p < .01), donde mostro un ligero desvio de la curva normal pero no lo adverti-
mos como importante, ya que la p aun siendo < .05, es todavia > .01. Sin embargo, en la con-
dicion post, encontramos que, ademas de razonamiento inductivo y metas de refuerzo social,
los factores de metas de aprendizaje y metas de logro tampoco cumplieron el principio de
normalidad, obteniendo p <.05 (Pripost= -04; Pmapost= -00; PmLpost= -00; Pmrspost= -00). El resto
de variables, si lo cumplieron. Respecto al principio de homogeneidad, el contraste de Levene

revel6 que se cumplia dicha condicion en todas y cada una de las variables del estudio.

Los resultados del ANOVA nos muestran que, en relacion a la variable Pensamiento
Critico total, en cuanto al momento de medida pre-post, si se dan diferencias significativas
con p <.05 (Fec (1, 82)= 78.27, p = .00), donde la condicién post obtiene un rendimiento ma-
yor (Mpre= 24,77; Mpost= 33,72). Al igual que también ocurre a nivel intergrupal p < .05 (Fpc
(1, 82)= 4,25, p = .04), el grupo experimental posee una media significativamente mayor
(Mge= 30.38) que el grupo control (Mg.= 28.11). Sin embargo, con relacion a la interseccion
entre el grupo y el momento de la aplicacion, no existen diferencias significativas p > .05
(Fpc(1, 82)=1.35, p = .24) (Véase tabla 2).

Tabla 2: Resumen de la significacion de los efectos de ambos factores sobre la variable
Pensamiento Critico total.

Variable Medias y d.t. FACTOR gl MC F p  Potencia 182
parcial
Aplic. pre. 24.77  Aplic. post. 33.72 . o )
(dt. 6.66) (dt. 7.58) Aplic. Pre/Post 1y 82 3569.745 78.278 .000 474
G.E. 30.38 G.C.28.11 .
Pensamiento (d.t. 5.26) (d.t. 5.14) Grupo Exp/Cont 1y 82 230.337 4.254 .042 - .047
Critico Total G.E.pre.25.31  G.E. post. 35.45
(d.t. 6.15) (d.t. 8.00) . NS
G.C.pre.2422  G.C. post. 32.00 Grupo/Aplicac. 1y82 6188 1357 .247 .210 .015
(d.t. 7.15) (d.t. 6.71)

NS= correlaccion no significativa (p> .50) *Significativo al .05  ** Altamente significativo .01
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Con respecto a los resultados obtenidos en los cinco factores de Pensamiento Critico
segun el momento de medida pre-post, se desprende que existen diferencias significativas en
todos los factores (Fgrp (1, 82)=54.69, p = .00; Frp (1, 82)=53.37, p = .00; Fg (1, 82)= 60.78,
p =.00; Frp (1, 82)= 37.75, p = .00) excepto en el de solucién de problemas (Fsp (1, 82)= .20,
p = .64). Como se preveia, las puntuaciones obtenidas en el pre son inferiores a las consegui-
das después de la intervencion. En la comparacién entre los grupos, encontramos diferencias
significativas en consonancia con la intervencion Unicamente en el factor de razonamiento
practico (Frpe (1, 82)= 6.43, p = .01) con respecto al resto de factores (Frp (1, 82)= 1.19, p =
27; Fri (1, 82)=2.35, p = .12; Frp (1, 82)= .11, p = .73; Fsp (1, 82)= .86, p = .35). En cuanto
a la interaccion de los dos niveles, tampoco se dan diferencias significativas en ninguno de los
cinco factores (Fre (1, 82)= 1.82, p =.18; Fro (1, 82)= 1.45, p = .23; Fr (1, 82)= .21, p = .64;
Fo (1, 82)= .87, p = .35; Fsp (1, 82)= .00, p = .95). Vemos que, aunque las medias aumentan
como resultado de la intervencion, la diferencia entre los grupos no es significativa, ambos

mejoran su rendimiento por igual (Véase tabla 3).

Tabla 3: Resumen de la significacion de los efectos de ambos factores sobre la variable
razonamiento practico, deductivo e inductivo, toma de decisiones y solucién de problemas.

Variables Medias y d.t. FACTOR al MC F p Potencia Eta_2
parcial
Aplic. pre. 5.19  Aplic. post.7.74 . o )
(d.t. 2.34) (d.t. 2.53) Aplic. Pre/Post 1y 82 290.644 54.695 .000 .386
G.E. 6.94 G.C. 6.00 *
Razonamiento (d.t. 1.66) (d.t. 1.83) Grupo Exp/Cont 1y82 39582 6,434 .013 - .069
Préactico G.E.pre. 543  G.E. post. 8.45
(d.t. 2.13) (d.t. 2.20) . NS
G.C.pre.496  G.C. post. 7.04 Grupo/Aplicac. 1y82 9,700 1,825 .180 .267 .021
(d.t. 2.52) (d.t. 2.66)
Aplic. pre. 3.56  Aplic. post. 5.82 . . )
(d.t. 2.08) (d.t. 2.34) Aplic. Pre/Post 1y 82 227.788 53.372 .000 .380
Razonamiento G.E. 4.88 G.C. 4.50 NS
Deductivo (d.t. 1.75) (d.t. 1.57) Grupo Exp/Cont 1y82 6.642 1192 .278 91 .014
G.E.pre.357  G.E. post. 6.20
(d.t. 2.23) (d.t. 2.31) Grupo/Aplicac. 1y82 6.215 1456 .231"S 222 .016
G.C.pre.3.56  G.C. post. 5.44
(d.t. 1.96) (d.t. 2.34)
Aplic. pre. 4.01  Aplic. post. 6.09 . o )
(d.t. 1.75) (d.£.1.88) Aplic. Pre/Post 1y 82 192510 60.785 .000 411
Razonamiento G.E.5.26 G.C.4.84 NS
Inductivo (dt. 1.31) (dt. 1.25) Grupo Exp/Cont  1y82 7.734 2350 .129 .329 .026
G.E.pre. 416  G.E. post. 6.36
(d.t. 1.75) (d.t. 1.90) Grupo/Aplicac. 1y82 .690 218 642" .075 .002
G.C.pre.3.87 G.C. post. 5.82
(d.t. 1.68) (d.t. 1.83)
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Aplic. pre. 5.25  Aplic. post. 7.01

(@t 1.96) @t 2.21) Aplic. Pre/Post 1y 82 137.170 37.752 .000** - 303
DZ%?;?O?]‘;S (((;j'ffélf; 8?165%7) Grupo Exp/Cont 1y82 593 115 .736™ 063  .001
G.E.pre.518  G.E. post. 7.20
(d.t. 1.96) (d.t. 2.34) Grupo/Aplicac. 1y82 3170 .872 353 152 010
G.C.pre.533  G.C. post. 6.82
(dt. 1.97) (d.t. 2.08)

Aplic. pre. 6.86  Aplic. post. 7.04 i promost  1y82 1434 200 649 074 002

(d.t. 2.67) (d.t. 2.66)
Spﬂg‘gl':r?]fse 8517917‘; (Gdtcfsg Grupo Exp/Cont 1y82 6461 862 356 151 010
G.E.pre.7.07  G.E. post. 7.23
(d.t. 2.89) (d.t. 2.86) Grupo/Aplicac. 1y82 .019 .003  .959" 050 .000
G.C.pre.6.67 G.C. post. 6.87
(d.t. 2.45) (d.t. 2.48)

NS= correlaccién no significativa (p> .50) *Significativo al .05  ** Altamente significativo .01

Con respecto a la variable motivacion total los datos nos muestran que en el factor in-
tragrupal, existen diferencias significativas p < .05 (Fwmo (1, 82)= 5,99, p = .01). Esta diferen-
cia se refleja en las medias pero, en este caso, en sentido contrario a lo esperado, ya que las
puntuaciones disminuyen en la medida post (Mopre= 66.16; Mopost= 64.09). También se dan
diferencias significativas respecto a la relacion entre los grupos de intervencion y el momento
de aplicacion pre-post (Fumo (1, 82)= 6.95, p = .01), donde encontramos que el grupo experi-
mental mantiene sus puntuaciones en ambas medidas (Mgepre= 65.66; Mgepost= 65.82), mien-
tras que el grupo control observa una disminucion significativa de las puntuaciones en discor-
dancia con la intervencion (Mgcpre= 66.67; Macpost= 62.38). Sin embargo, a nivel intergrupal
no se dan diferencias significativas (Fuo (1, 82)= .940, p = .33) (Véase tabla 4).

Tabla 4: Resumen de la significacion de los efectos de ambos factores sobre la variable
motivacion total.

Variable Medias y d.t. FACTOR o] MC F p Potencia Eta_2
parcial
Aplic. pre. 66.16  Aplic. post. 64.09 . - )
(d.t.5.72) (d.t. 8.42) Aplic. Pre/Post 1y 82 189.715 5.998 .016 .065
G.E. 65.73 G.C. 64.52 NS
Motivacion (dt. 6.28) (dt. 5.54) Grupo Exp/Cont 1y82 65.837 .940 .335 .160 011
Total G.E. pre. 65.66 G.E. post. 65.82
(d.t. 6.00) (d.t. 8.49) - o )
G.C. pre. 66.67 G.C. post. 62.38 Grupo/Aplicac. 1y82 220.075 6.958 .010 .074
(d.t. 5.45) (d.t. 8.09)

NS= correlacci6n no significativa (p> .50) *Significativo al .05  ** Altamente significativo .01
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Con respecto a los resultados obtenidos en los tres factores de motivacion segun el
momento de medida pre-post, se desprende que no existen diferencias significativas en nin-
guno de los tres factores (Fya (1, 82)= 1.46, p = .22; Fu. (1, 82)= 3.86, p = .05; Fyrs (1, 82)=
1.95, p = .16). Las medias de las puntuaciones muestran que se produce una disminucion en
los factores metas de aprendizaje y metas de logro en discordancia con la intervencion y, sin
embargo, en el factor metas de refuerzo social se produce un ligero aumento de las puntuacio-
nes, pero no significativo, en consonancia con la intervencion. De la misma forma que tampo-
co se dan diferencias significativas entre los grupos experimental y control (Fya (1, 82)= .41,
p =.52; FuL (1, 82)= .42, p = .51; Fugrs (1, 82)= 1.04, p = .31), donde las medias de rendi-
miento son practicamente similares entre los grupos. Tampoco se dan diferencias significati-
vas en la relacién entre la medida pre-post y los grupos de intervencion (Fua (1, 82)= 2.21, p
=.14; Fw (1, 82)= .07, p = .78; Furs (1, 82)= 1.83, p = .17) (Véase tabla 5).

Tabla 5: Resumen de la significacion de los efectos de ambos factores sobre la variable
metas de aprendizaje, de logro y de refuerzo social.

Variables Medias y d.t. FACTOR gl MC F p Potencia Eta_2
parcial
Aplic. pre. 30.65  Aplic. post. 29.95 . NS
(@t 3.7) (dt. 6.12) Aplic. Pre/Post  1y82 21.692 1.469 .229 224 .017
G.E. 30.011 G.C. 30.60 NS
Metas de (dt. 4.77) (. 3.79) Grupo Exp/Cont 1y82 15417 416 .521 .098 .005
Aprendizaje  G.E. pre. 29.93 G.E. post. 30.09
(d.t. 4.08) (d.t. 6.60) . NS
G.C. pre. 31.38 G.C. post. 20.82 Grupo/Aplicac. 1y82 32704 2215 .140 313 .025
(d.t. 3.32) (d.t. 5.69)

Aplic. pre. 2581 Aplic. post. 24.56 ;i propost  1y82 68.990 3.868 052N 494 043

(d.t. 3.42) (d.t. 6.16)
ReMngF;T?igr?to ‘(B(ft: i%i? ((B(ﬁ: g‘zg)l Grupo Exp/Cont  1y82 13695 423 517" 099 .05
G.E. pre. 26.00 G.E. post. 24.93
(d.t. 3.58) (@1 675)  Grupo/Aplicac. 1y82 1394 078 .780% 059 .00l
G.C. pre. 25.62 G.C. post. 24.20
(d.t. 3.29) (d.t. 5.58)

Applic. pre. 9.69  Applic. post. 10.44 Applic. Pre/fPost 1y82 25011 1950 .166"° 282 022

(d.t. 3.09) (d.t. 5.47)
Metas de
Refuerzo G.E.10.46 G.C.9.67 Group Exp/Cont  1y82 27.638 1.040 311 72 .012
Social (d.t. 4.05) (d.t. 3.19)
G.E. pre. 9.73 G.E. post. 11.20
(d.t. 3.22) (d.t. 6.10) Group/Applicac. 1y82 23551 1.836 .179™® .268 .021
G.C. pre. 9.67 G.C. post. 9.69
(d.t. 3.00) (d.t. 4.71)

NS= correlaccion no significativa (p> .50) *Significativo al .05  ** Altamente significativo .01
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Discusion

Los resultados que aporta este estudio ponen de manifiesto que la iniciativa empleada
ha sido eficaz, pero con reservas. Respecto a la instruccién en las habilidades de Pensamiento
Critico, hemos obtenido unos resultados de eficacia satisfactorios. Las dimensiones de razo-
namiento practico, deduccion, induccion y toma de decisiones mejoraron después de la inter-
vencion, produciéndose un cambio sustancial en ambos grupos, si bien dandose un rendimien-
to superior en el grupo experimental debido a la intervencion realizada en motivacion. Como
hemos visto, la intervencién en motivacién canalizada a través de la utilidad, ayuda a los es-
tudiantes en la promocién hacia una mayor transferencia, lo cual reporta en una mayor inte-

gracién de los contenidos y, por lo tanto, un mejor rendimiento.

No obstante, creemos que una interpretacion de que no se hayan producido mejoras sig-
nificativas en el factor de solucion de problemas descansa en el hecho de que se tratd de un
bloque temporalmente corto y no permitié una interiorizacion significativa de los procedi-
mientos. A la par, pensamos que tanto toma de decisiones, como solucion de problemas, se
trabajaron de un modo semejante en lo referente a estrategias generales. De hecho, es muy
complicado separar estas dos estrategias, porque una buena parte de los casos en los que se
resuelve un problema se hace a través de una eleccion. En el futuro estamos trabajando en la
direccién de considerar estas dos dimensiones como un caso especial una de otra. En todo
caso, estos resultados nos permiten seguir trabajando en la direccion planteada, con el fin de
mejorar nuestro trabajo docente y de evaluacion.

De esta forma, nuestras hipétesis quedarian comprobadas parcialmente ya que, por una
parte, se produce un aumento del rendimiento en las puntuaciones de Pensamiento Critico
gracias a la intervencion ARDESOS vy, por otra, el grupo experimental obtiene un rendimiento
superior al grupo control en algunas de las variables objeto de estudio. Asimismo, conclui-
riamos que la intervencion en motivacion es eficaz ya que contribuye a la mejora del rendi-
miento, pero no lo suficiente como para producir diferencias significativas en todas y cada
una de las variables del estudio, especialmente cuando se trata de los resultados obtenidos de

la interseccion de los niveles intra e intergrupal.

Sin embargo, con respecto a las puntuaciones obtenidas en motivacion, observamos en

los resultados que, a nivel intragrupal, se dieron diferencias significativas pero en sentido con-

Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 11(2), 367-394. ISSN: 1696-2095. 2013, no. 30 -389 -
http://dx.doi.org/10.14204/ejrep.30.12168



Sonia Olivares et al.

trario a la hipotesis planteada, es decir, transcurrida la intervencion, la media de las puntua-
ciones de motivacion en vez de experimentar un aumento, obtuvo un decremento de dos pun-
tos. A nivel intergrupal, no se consiguieron diferencias significativas, ya que ambos grupos
alcanzaron medias analogas. Sin embargo, en la interseccion de los dos niveles, si se lograron
diferencias significativas, donde se advirtié que el grupo experimental mantuvo su media en
motivacion a lo largo de la intervencion, mientras que el grupo control la disminuyd significa-
tivamente, ain habiendo registrado una puntuacion superior (1 punto) respecto al grupo expe-

rimental en la medida pre de la intervencion; no obstante, este dato no era significativo.

Siendo asi, estos datos caminan a favor de la hipotesis planteada. Aunque se esperaba
un aumento significativo de las puntuaciones en motivacion en el grupo experimental con
respecto al grupo control, los resultados nos confirman que, si bien no se logré ese incremen-
to, al menos si se produjo un mantenimiento de dichas puntuaciones en el grupo experimental.
En cambio, en el grupo control que no recibi6 dicho programa de ayudas motivacionales, se
advirtié un descenso en la media de las puntuaciones al término de la intervencion. La expli-
cacion es clara, el aprendizaje de las habilidades de Pensamiento Critico es muy costoso y
requiere de mucho esfuerzo continuado. Que este aprendizaje demande mucha voluntad hace
que si a lo largo de la instruccién, no se retroalimenta la disposicion de los alumnos a apren-
der dichas habilidades, cabe la posibilidad de que las puntuaciones en motivacion desciendan,
como acabamos de comprobar en estos resultados y, con ello, el rendimiento en Pensamiento
Critico. Por tanto, consideramos que, gracias a la intervencion que se lleva a cabo con el gru-
po experimental, se consigue que la motivacién, de no aumentar, se mantenga a lo largo de
toda la intervencion. Como facilmente ha podido desprenderse a lo largo de todo este trabajo,
cuestion dificil de lograr. Consiguientemente, gracias a dicha intervencién, logramos que el
rendimiento en Pensamiento Critico de este grupo, fuera significativamente mayor respecto al
grupo control. No obstante, aunque el rendimiento de este grupo es inferior al del grupo expe-
rimental, mejora su rendimiento a lo largo de la intervencion, cuestion que atribuimos princi-

palmente al contexto curricular.

Por ende, se deduce que la motivacion es un constructo que modula el Pensamiento
Critico, pero, por si misma, no consigue aumentar el rendimiento en las habilidades de Pen-
samiento Critico. Como exponiamos al comienzo de este estudio, solamente con las disposi-
ciones obtendriamos un aumento del rendimiento en estas habilidades menor. Y viceversa,

solo interviniendo en Pensamiento Critico, no lograriamos llegar a tales puntuaciones de eje-
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cucion. Efectivamente, ambos factores, disposiciones y habilidades, son necesarios para el
buen uso y practica de dichas habilidades y su transferencia a la vida cotidiana.

Hasta aqui, hemos expuesto lo que concuerda con nuestros prondsticos. Ahora es nece-
sario tratar lo que no se adecUa a nuestros planteamientos, y lo que parece ser fruto de las li-
mitaciones de nuestro procedimiento. Primeramente, la eleccion de la prueba para medir el
constructo de motivacién no ha sido la mejor opcion que pudiera recoger la esencia que
buscabamos en este tipo de intervencion. Segundo, nuestro método de instruccion de motiva-
cion ha funcionado en buena medida, tal como se aprecia en los resultados ya discutidos. Sin
embargo, como suele suceder con los procedimientos de intervencion, siempre hay factores
gue no se controlan de manera conveniente, dada la complejidad de toda situacion de aprendi-
zaje, que, ademas, esta en parte condicionada institucionalmente. Es posible que, una vez sub-
sanadas las limitaciones sefialadas, como las mencionadas en la dimension de solucion de
problemas, algunos resultados no obtenidos, se hubieran podido conseguir. Téngase en cuen-
ta, que el programa de tutorias depende del buen funcionamiento de la instruccion en las habi-
lidades de pensamiento. En estos momentos, estamos considerando estas limitaciones y modi-
ficando la instruccion. Al mismo tiempo, estamos revisando todas las pautas seguidas en el
procedimiento con el fin de mejorar toda la intervencion motivacional. En tercer lugar, pue-
den haberse producido ciertos efectos negativos en el trabajo en equipo, que hayan tenido
como efecto la disminucién del rendimiento o del esfuerzo, y que en las tutorias no se hayan
solucionado (Salomon y Globerson, 1989). Nuestro método no contempla controlar estas li-
mitaciones del trabajo en equipo. Por ello, es posible que parte de los resultados que no se han
obtenido se deban a esta falta de control del trabajo en grupo. En la actualidad, como decia-
mos, estamos estudiando como incorporar controles que eviten estos sesgos. Uno que se ha
probado en un estudio ya realizado, es emplear un sistema valoracion anénimo del esfuerzo
de los miembros del grupo, por cada uno de sus componentes. Esta valoracién pondera la cali-
ficacion de cada miembro del gurpo en cada tarea, de modo que puede mjoerar 0 emporar su
rendimiento, en funcion de su esfuerzo en el trabajo de grupo. Hay otros aspectos que estamos

considerando para futuras investigaciones.
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