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R e s u m e n

Se presentan los resultados de una investigación cualitativa acerca del desarrollo del pensamiento crítico en la enseñanza de la Historia. El 
objetivo fue detectar cómo se fomenta esta competencia en las clases de Historia de Chile, mediante un análisis hermenéutico del currículum 
oficial, de algunos textos escolares de Historia de Chile y de las transcripciones de las clases de nueve profesores de Historia y Geografía de 
enseñanza media de colegios subvencionados de la ciudad de Chillán, observadas durante un periodo de dos meses. El supuesto señalaba 
que los profesores abordan todos los contenidos del programa oficial, descuidando la formación del pensamiento crítico. Los resultados 
establecen que, si bien se prescribe el fomento del pensamiento crítico en los documentos oficiales, ello se detecta escasamente en los 
textos escolares y en las prácticas docentes. Se denota ausencia de estrategias que permitan el desarrollo de esta competencia. Se enfatiza 
el abordaje de los contenidos históricos de forma tradicional, en desmedro de la formación del pensamiento crítico de los estudiantes.

Pa l a b r a s c l av e

Pensamiento crítico, textos escolares, currículum oficial, estrategias didácticas, enseñanza de la Historia. 

Critical thinking: competence forgotten in the teaching of history?

A b s t r a c t

This paper presents the results of a research about the development of critical thinking in the teaching of History. The aim was to detect 
how this competence is incentivated in the History of Chile lessons through the official curriculum hermeneutical analyses, the some school 
textbooks and the transcription of the classes of nine secondary school teachers from subsidized schools in Chillan observed during a 
period of two months. The supposition indicated that teachers try to cope with the contents of the official syllabus without paying much 
attention to the formation of critical thinking. The results state that, although the development of critical thinking is prescribed in the official 
documents and in some textbooks, the teaching practices show the absence of strategies that may permit this competence development. 
An emphasis is placed on the treatment of historical events forgetting or neglecting the formation of critical thinking in students.
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Pensamento crítico: competencia esquecida no ensino da história?

R e s u m o

São apresentados resultados de uma pesquisa acerca do desenvolvimento do pensamento crítico no ensino da História. O objetivo foi detectar 
como se fomenta esta competência nas aulas de História do Chile, mediante a análise hermenêutica do currículo oficial, de alguns textos escolares de 
História do Chile e das transcrições das aulas de nove professores de História y Geografia do ensino médio de colégios subvencionados da cidade do 
Chillán observadas durante um período de dois meses. O referido assinala que os professores tratam de abordar todos os conteúdos do programa 
oficial, descuidando a formação do pensamento crítico. Os resultados estabelecem que, embora se prescreve o fomento do pensamento crítico nos 
documentos oficiais e em alguns textos escolares, as práticas docentes denotam ausência de estratégias que permitem o desenvolvimento desta 
competência. Enfatiza-se a abordagem de conteúdos históricos, esquecendo o descuidando a formação do pensamento crítico dos estudantes.

Pa l av r a s-c h av e

Pensamento crítico, textos escolares, currículo oficial, estratégias didáticas, ensino da História. 

Para ello, se establece en primera instancia una breve dis-
cusión teórica sobre cómo se ha entendido la categoría 
pensamiento crítico, buscando así eliminar la ambigüedad 
con la que comúnmente se entiende y usa la noción. En 
esta línea de argumentación se propone la identificación de 
algunas experiencias investigativas, que han definido como 
objeto central de su estudio el desarrollo del pensamiento 
crítico.  Posteriormente, se establecen los principios me-
todológicos que orientaron la selección y análisis de las 
fuentes de información a través de las cuales se entendió 
el problema de investigación planteado. Luego se presentan 
los resultados y discusión de los hallazgos encontrados tras 
la sistematización de la información obtenida a través de las 
tres fuentes centrales de indagación. Por último, se propo-
nen algunas consideraciones finales. 

El pensamiento crítico como objeto de 
estudio

El estudio acerca del pensamiento crítico se ha desarrollado 
con mayor fuerza a partir del enfoque curricular crítico, el 
cual tiene su expresión en diferentes países (Alemania, Esta-
dos Unidos, España, Australia y también en América Latina), 
especialmente de 1970 en adelante, a propósito de la tradi-
cional oposición al currículum técnico y práctico, denomi-
nado así por Grundy (1998), idea basada en los intereses 
humanos fundamentales de Habermas (1982). En América 
Latina, Freire (1970) destaca la idea de la pedagogía como 
práctica de la libertad y plantea que la concientización crí-
tica es vista como una amenaza en el sistema educacional 
tradicional, lo cual podría conducir hacia el desorden social. 
En 1966, Freire señalaba que la concientización crítica per-
mitiría una construcción del conocimiento y del aprendizaje 
alternativo a la concepción bancaria de la educación. Este 
concepto refería a la educación tradicional o técnica, la cual 
consiste, preferentemente, en transferir y depositar conoci-
mientos en la mente de los estudiantes, de tal forma que se 
perpetúa el sistema. Por tanto, no permitiría el desarrollo 

Introducción

Durante las últimas décadas los currículos oficiales en Ibe-
roamérica han definido como una prioridad formativa de 
los sistemas escolares  el desarrollo del pensamiento críti-
co de niños y jóvenes. La experiencia curricular chilena no 
ha sido ajena a este marco discursivo, siendo recurrente 
encontrar en los documentos oficiales que regulan la ense-
ñanza de los distintos niveles educativos, alusiones directas 
al trabajo pedagógico que debe realizarse desde asignaturas 
especificas -particularmente la Historia- en torno al desa-
rrollo de este tipo de pensamiento. 

A partir de este contexto, el presente artículo expone los 
resultados de una  investigación que tuvo por objetivo ge-
neral, comprender cómo se fomenta a través de la enseñan-
za de la historia el pensamiento crítico en estudiantes de 
enseñanza media chilenos. Los objetivos específicos fueron: 
identificar en los instrumentos curriculares oficiales, consis-
tentes en las Bases Curriculares y los Estándares Pedagógi-
cos, las habilidades que se pretenden desarrollar en alum-
nos del sistema escolar; identificar la congruencia entre los 
instrumentos curriculares oficiales y los textos escolares 
y en qué medida estos ofrecen posibilidades de desarrollo 
del pensamiento crítico a estudiantes de enseñanza media; 
describir las prácticas docentes que promueven e inhiben el 
desarrollo del pensamiento crítico en el aula. 

En este sentido, a través de un enfoque  hermenéutico y 
la triangulación de tres fuentes de información –currículo 
oficial, textos escolares y práctica docente-, se analizan las 
dificultades en torno al desarrollo efectivo del pensamien-
to crítico en estudiantes de secundaria de algunos colegios 
subvencionados de la ciudad de Chillán –Chile-,  haciendo 
un énfasis particular en los procesos formativos que se de-
rivan de las clases de Historia y las distancias que se confi-
guran en su interior alrededor de la Historia a enseñar –cu-
rrículo prescrito- y la Historia enseñada –práctica docente-. 
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del pensamiento crítico, creativo ni divergente de los estu-
diantes en los diferentes niveles del sistema escolar.

En la misma década nació en Estados Unidos y en Gran 
Bretaña, una corriente denominada Critical Thinking, la cual 
surgió como producto de la preocupación por los bajos 
niveles de desarrollo de competencias básicas, tales como 
leer, escribir y realizar operaciones matemáticas simples de 
estudiantes de Educación Superior en estos países. Se deno-
taba, además, escaso desarrollo del pensamiento abstracto.

Otro antecedente importante se encuentra en la Asocia-
ción Filosófica Americana en la década de 1980, que reu-
nió a un panel de expertos de diferentes disciplinas, con 
el fin de consensuar posturas acerca del pensamiento 
crítico. De este trabajo resultó una publicación conocida 
como Informe Delphi de Peter Facione (1990), en el cual 
se sintetizaron las características del pensamiento crítico 
y se estableció la existencia de seis destrezas intelectuales 
previas a su desarrollo. Entre estas destrezas se encuentran 
las de interpretación, análisis, evaluación, inferencia, explica-
ción y autorregulación. Estas a su vez, fueron divididas en 
sub-competencias, las cuales, en su conjunto, desarrollarían 
el pensamiento crítico.

En 1990 Giroux planteó que la educación tradicional inhibe 
intencionalmente el desarrollo del pensamiento crítico, con 
el fin de mantener el orden social imperante. En otras pala-
bras, las escuelas se constituyen en fuerzas conservadoras, 
las cuales a través de los procesos formativos que direccio-
nan, socializan a los estudiantes  conocimientos y prácticas 
que les permiten adaptarse al statu quo. Así pues, en su ma-
yoria no son espacios que estén orientados a desarrollar 
en los estudiantes habilidades especíificas que les permitan 
entender y analizar criticamente el mundo, hecho que impi-
de a éstos producir transformaciones (Giroux, 1990).

En este mismo sentido, desde Freire (1970) hasta la actua-
lidad, Glaser (1984); Facione, Giancarlo y Facione (2000); 
Beyer (2001); Barriga (2001); Ennis (2001, 2011); Miranda 
(2003); Paul y Elder (2005); Elder y Fran (2005); González 
(2006); Campos (2007); López (2008); Valenzuela y Nieto 
(2008); Sader (2008); Beltrán y Torres (2009); Patiño (2010); 
Bean (2011); Curone, Alcover, Pabago, Martínez, Mayol y Co-
lombo (2011); Alwehaibi (2012); Kabalen (2012); Carriles, 
Oseguera, Díaz y Gómez (2012); Tamayo (2012); Madariaga 
y Schaffernicht (2013); Libâneo (2013); García (2013); Te-
desco-Schneck (2013); Causado, Santos y Calderón (2015); 
Batista, González y Álvarez (2016); Basco, Rodríguez, Puig, 
Lluch, Giménez y Fariña (2016); Molina-Patlán, Morales y 
Valenzuela (2016) han definido, caracterizado y analizado 
el pensamiento crítico, identificando una serie de elemen-
tos, etapas de desarrollo, habilidades cognitivas, aptitudes 
mentales y estrategias de enseñanza y aprendizaje para el 

fomento de esta competencia. A pesar de no existir una 
conceptualización unívoca ni consensuada, los autores an-
tes citados, sostienen que se trata de un proceso cognitivo, 
intencionado, autorreflexivo, el cual conlleva a deducir, con-
cluir y tomar decisiones; competencias indispensables para 
desenvolverse profesional y personalmente en la sociedad 
del conocimiento. 

Las múltiples definiciones de este constructo ponen énfa-
sis en aspectos filosóficos, educativos o psicológicos. Freire 
(1970) está orientado a lo educativo; Paul y Elder (2005) 
se encuentran más ligados a una perspectiva psicológica. 
Plantean que el pensamiento crítico es el modo de pensar 
con el cual se mejora la calidad del pensamiento al tomar 
ciertas estructuras al pensar y al someterlas a estándares 
intelectuales. Señalan, además, que el pensamiento crítico se 
compone de ciertas capacidades entre las cuales destaca la 
de plantear preguntas y problemas, junto a una clara formu-
lación de éstos; recopilar y evaluar información relevante; 
utilizar ideas para interpretarlas efectivamente; establecer 
conclusiones y soluciones razonadas, comparándolas con 
criterios y estándares; pensar abiertamente; reconocer y 
evaluar posiciones, implicancias y consecuencias; comuni-
carse de forma efectiva con los demás en la búsqueda de 
soluciones a los problemas. Paul y Elder (2005) identificaron 
ocho elementos del pensamiento crítico, entre los cuales se 
encuentran: propósito del pensamiento; pregunta en cues-
tión; información; interpretación e inferencia; conceptos; 
supuestos; implicaciones y consecuencias; y puntos de vista. 

Por otra parte, González (2006) plantea que las destrezas 
de interpretación, análisis, evaluación, inferencia, explicación 
y autorregulación, que si bien en su conjunto conforman 
el pensamiento crítico, también se desarrollan por separa-
do en las escuelas. En 2009, Beltrán y Torres señalaron que 
el pensamiento crítico, como proceso cognitivo, permite la 
construcción de un nuevo conocimiento y la utilización es-
tratégica del mismo en la solución de problemas presentes 
en la vida cotidiana. Este es un proceso cognitivo deliberado 
y activo, que requiere analizar el propio pensamiento, es de-
cir, implica reflexionar, deducir, concluir y tomar decisiones.

Campos (2007, p. 19) define el pensamiento crítico como 
“una combinación compleja de habilidades intelectuales que 
se usa con fines determinados, entre ellos el de analizar 
cuidadosa y lógicamente información para determinar la 
validez, la veracidad de su argumentación o de premisas y 
la solución de una problemática”. Para Valenzuela y Nieto 
(2008) una persona no solo requiere de habilidades para 
desarrollar el pensamiento crítico, sino disposición y moti-
vación para desplegar un pensamiento reflexivo e indepen-
diente, el cual -mediante un proceso mental estructurado- 
permite analizar y enjuiciar una afirmación o evaluar una 
acción o proceso. Entre las definiciones más actuales cabe 
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mencionar la de Tedesco-Schneck (2013), la cual enfatiza el 
análisis, el razonamiento, la inferencia, la interpretación, el 
conocimiento y el tener la “mente abierta”. 

Estudios recientes realizados en Colombia y México, res-
pectivamente, develan las características del pensamiento 
crítico en estudiantes de secundaria (Causado et al., 2015; 
Molina-Patlán et al., 2016). Sobre la base de los ocho ele-
mentos del pensamiento crítico, de Paul y Elder (2005), se 
analizó el desarrollo del pensamiento crítico en estudiantes 
colombianos de secundaria en el área de ciencias naturales. 
Entre sus conclusiones se puede mencionar que, tanto es-
tudiantes como profesores, se encuentran en niveles inicia-
les de desarrollo de esta competencia; poseen problemas 
de pensamiento y no tienen claridad acerca de lo que es 
pensar críticamente. En el caso de los profesores, tampoco 
saben cómo intervenir pedagógicamente para desarrollarlo. 
(Causado et al., 2015).

En el estudio de Molina-Patlán et al. (2016) se caracteriza 
el pensamiento crítico como competencia transversal en 
estudiantes mexicanos de secundaria. En esta investigación 
de carácter mixto se develó que el 42% de los sujetos par-
ticipantes son considerablemente competentes y un 32%, 
regularmente competentes. En el ámbito cualitativo, se dis-
tinguieron trece habilidades y actitudes relacionadas con el 
pensamiento crítico, entre las cuales cabe señalar: dominio 
de ideas; interpretación; análisis; inferencia; reflexión; argu-
mentación; autorregulación; diversos puntos de vista; orien-
tación al aprendizaje; investigación; autoconcepto; compar-
tir conocimiento y motivación. En síntesis, los resultados 
arrojaron que los alumnos poseen la motivación para actuar 
y desarrollar el pensamiento crítico, valorándolo y compar-
tiendo sus saberes con otras personas. En especial poseen 
habilidad de resolución de problemas y emisión de juicios 
críticos, lo cual evidencia desarrollo del pensamiento críti-
co, de acuerdo con los autores citados previamente. 

Otro aspecto a resaltar es la existencia de etapas o pasos 
de desarrollo del pensamiento crítico (Paul y Elder, 2005), 
los cuales comienzan por ser un pensador irreflexivo; re-
tado; principiante; practicante; avanzado, culminando como 
pensador maestro. Un pensador crítico posee ciertas habi-
lidades cognitivas y aptitudes mentales (Elder y Paul, 2003; 
Alwehaibi, 2012). Entre las habilidades cognitivas se destacan 
las de interpretación; análisis; evaluación; inferencia; explica-
ción y autorregulación. Por otro lado, las aptitudes mentales 
identificadas por estos autores son las de humildad inte-
lectual; empatía intelectual; entereza o valentía intelectual; 
autonomía intelectual; integridad intelectual; perseverancia 
intelectual; cuestionamiento permanente; confianza en la ra-
zón; imparcialidad o sentido intelectual de la justicia. Todas 
éstas prepararían a las personas para enfrentar un mundo 
en permanente cambio e incertidumbre.

Las aptitudes mentales se refieren a la forma como el pen-
sador enfoca la vida, la asume y la dirige en su interpre-
tación, comprensión, valoración y transformación positiva 
del entorno. Un pensador crítico tiene iniciativa, es juicioso, 
sistemático, flexible, creativo, busca la verdad, identifica di-
versos puntos de vista, posee una mente abierta, genera sus 
propios enfoques  y evalúa la credibilidad de sus argumen-
tos. Es decir, se trata de una persona capaz de autorreflexio-
nar y de realizar metacognición para enfrentar de mejor 
forma el ámbito profesional y la propia vida. 

Desde el año 2000 en adelante, el pensamiento crítico for-
ma parte de las 27 competencias genéricas declaradas en el 
Proyecto Tuning europeo y latinoamericano 2004-2007 (Be-
neitone, Esquetini, González, Marty, Siufi y Wagenaar, 2007). 
Se elaboró un listado de competencias sobre la base de opi-
niones de estudiantes y egresados de Educación Superior, 
así como también de académicos y empleadores consulta-
dos masivamente. Si bien el pensamiento crítico se declara 
como capacidad de crítica y autocrítica, otras competencias 
mencionadas en el mismo documento, aluden igualmente a 
ésta. Entre ellas se encuentran las capacidades de analizar 
información de fuentes diversas; actuar en nuevas situacio-
nes; compromiso con el medio socio-cultural; abstracción, 
análisis y síntesis. Ellas convergen en la competencia de pen-
samiento crítico, lo cual permite a la persona discriminar la 
excesiva información disponible y decidir cómo actuar en 
diferentes y cambiantes contextos. 

Métodología

La investigación se adscribe al paradigma interpretativo. Se 
trata de un estudio descriptivo en el cual se utilizó la meto-
dología cualitativa. El diseño de investigación aplicado fue el 
hermenéutico, tanto para analizar el currículum oficial -los 
documentos ministeriales- así como los textos escolares y 
las transcripciones de clases de historia de los nueve profe-
sores considerados en la investigación. Las preguntas orien-
tadoras fueron las siguientes: ¿cómo se declara el desarrollo 
del pensamiento crítico en el currículum oficial?, ¿cómo se 
aborda el fomento de esta competencia en los textos esco-
lares de Historia de Chile de enseñanza media? y, ¿mediante 
qué estrategias didácticas logran los profesores desarrollar 
el pensamiento crítico en sus alumnos? 

El estudio se basó en el supuesto de que el pensamiento 
crítico se prescribe  a nivel de currículum oficial como una 
competencia a desarrollar, no obstante, en los textos esco-
lares no se fomenta, si bien son parte de los instrumentos 
curriculares oficiales. Además, los profesores no estarían 
conscientes de potenciar esta competencia en los estudian-
tes, ya que priorizarían trabajar el programa de contenidos 
de la especialidad, debido a la presión del sistema por lograr 
resultados en pruebas nacionales de medición de conte-
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nidos, ranking de establecimientos educacionales, pruebas 
internacionales. Por ello, dejarían de lado, el desarrollo de 
esta competencia.

En esta investigación se consideraron tres muestras, con-
sistentes en dos instrumentos curriculares o documentos 
oficiales del Ministerio de Educación de Chile; diez textos 
escolares de Historia de Chile; y nueve profesores, quienes 
accedieron a la observación de sus clases en el nivel de 
enseñanza media en Chillán, Chile. El estudio se centró en 
el análisis del currículum oficial, expresado en los siguien-
tes documentos: Bases Curriculares de Historia, Geografía 
y Ciencias Sociales, decretadas en 2012, que contienen los 
Objetivos de Aprendizaje Transversales y los Objetivos de 
Aprendizaje de las diferentes asignaturas. Se analizó la parte 
correspondiente a Historia, Geografía y Ciencias Sociales. 
El segundo documento analizado fue el de los Estándares 
Orientadores para carreras de Pedagogía en Educación Me-
dia, correspondiente al área de Historia, Geografía y Cien-
cias Sociales, publicadas también en 2012. Este documento 
ministerial presenta estándares e indicadores, con los cuales 
se pretenden evaluar las competencias de los egresados de 
las carreras pedagógicas. El análisis del documento se rea-
lizó para detectar si en la formación pedagógica se espera 
que los futuros profesores posean la competencia de pen-
samiento crítico. En este instrumento se presentan diez es-
tándares pedagógicos y trece estándares disciplinares, con 
sus respectivos indicadores, los cuales permitirán evaluar el 
conocimiento y las habilidades que los futuros profesores 
de Historia, Geografía y Ciencias Sociales deberán poseer 
para desempeñarse en el sistema educacional chileno. 

Como parte del currículum oficial, se trabajó, además, con 
diez textos escolares de Historia, Geografía y Ciencias So-
ciales, de primer y segundo año de Enseñanza Media, en los 
cuales se aborda el contenido de Historia de Chile. Se con-
sideraron textos escolares publicados entre 2001 y 2014 
por las editoriales Santillana, Mare Nostrum, Zig-Zag, Edi-
ciones SM Chile y Arrayán. Los criterios de selección fueron 
los siguientes: a) la mayoría en uso en el sistema escolar; b) 
de reciente publicación; c) contienen lineamientos ministe-
riales; d) amplia cobertura; e) reflejo del currículum oficial. 
En la Tabla 1 se presentan los textos escolares analizados en 
esta investigación.

Como se ha señalado, se trabajó con nueve profesores de 
Historia y Geografía de Enseñanza Media de diferentes co-
legios particulares subvencionados de la ciudad de Chillán. 
Se trata de una muestra intencionada, cuyos criterios de se-
lección fueron: a) profesores de la especialidad de Historia 
de Chile, b) con experiencia profesional, c) se desempeñan 
en colegios subvencionados, los cuales representan la es-
tratificación social y cultural de la población estudiantil del 
país, d) la accesibilidad a esos centros. 

El registro de las clases de los nueve profesores se realizó 
durante un período de dos meses en que las clases fueron 
observadas y grabadas. Se obtuvieron registros correspon-
dientes a 103 horas pedagógicas, las cuales se transcribieron 
para desarrollar el análisis hermenéutico.

Resultados

a) Documentos oficiales del Ministerio de Educación

En el currículum oficial, expresado en las Bases Curricu-
lares de Historia, Geografía y Ciencias Sociales del año 
2012, tanto en Enseñanza Básica como Media, se distingue 
la intención de desarrollar la competencia de pensamiento 
crítico. Ello se evidencia, en primer lugar, en la Introducción 
de las Bases Curriculares de Enseñanza Básica: “…para des-
envolverse como un ciudadano capaz de actuar responsa-
ble y críticamente en la sociedad” (p.178). Y continúa: “la 
construcción gradual del pensamiento histórico constituye 
un fundamento esencial de esta asignatura y es una herra-
mienta necesaria para que los estudiantes puedan desarro-
llar una visión crítica y comprensiva de su entorno y del 
mundo” (p.178-179). También se señala que es “…con el 
objeto de evitar sesgos y promover el pensamiento históri-
co crítico y riguroso” (p.179). Se menciona reiteradamente 
la intención de desarrollar el pensamiento crítico. La asig-
natura de Historia, Geografía y Ciencias Sociales pretende 
desarrollar cuatro habilidades, en alumnos tanto de ense-
ñanza básica como media: pensamiento temporal y espacial; 
análisis y trabajo con fuentes; pensamiento crítico; y comu-
nicación. Se señala que: “en su conjunto, estas habilidades 
tienen como objetivo central el desarrollo del pensamiento 
crítico de los estudiantes y de su capacidad de resolución 
de problemas” (p. 182).

Cada una de estas habilidades es definida en el citado do-
cumento, y con respecto del pensamiento crítico, se señala 
que: 

Tabla 1.
Textos escolares de Historia de Chile

  Textos Editorial Año de 
Publicación

Historia y Ciencias Sociales Mare Nostrum 2007 y 2009

Historia y Ciencias Sociales Santillana 2006 y 2009

Historia, Geografía y 
Ciencias Sociales

Ediciones SM 
Chile 2012 y 2013

Historia y Ciencias Sociales Zigzag 2002, 2004 y 
2014

Historia y Ciencias Sociales Arrayán 2001

Fuente: Elaboración propia.
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…durante el ciclo básico…los estudiantes em-
piecen a reconocer el carácter interpretativo del 
quehacer de las Ciencias Sociales. Se busca que 
aprendan a distinguir las múltiples percepciones 
que pueden existir en torno a un mismo fenóme-
no. También se pretende que comiencen a evaluar 
los argumentos y la evidencia que sustenta cada vi-
sión. Al progresar serán capaces de desarrollar una 
visión propia respecto de los contenidos del nivel 
y de temas cercanos de su interés, apoyándose en 
fuentes y en otros recursos para fundamentar sus 
propias ideas” (p. 183).

En las Bases Curriculares de 7º Básico a 2º Medio, en His-
toria, Geografía y Ciencias Sociales también se encuentran 
evidencias de este propósito. “Las Bases Curriculares del 
presente ciclo de formación general buscan contribuir a 
la formación de personas capaces de analizar realidades 
complejas y de desarrollar visiones propias fundadas en un 
pensamiento riguroso y crítico” (p 194). En la fundamenta-
ción de las Bases Curriculares se alude a la importancia del 
pensamiento crítico en tanto 

el desarrollo de habilidades de pensamiento críti-
co les entregará a los estudiantes la capacidad de 
cuestionar de manera autónoma, eliminando re-
duccionismos y prejuicios sobre el pasado, elaborar 
preguntas de manera clara y precisa, identificar ses-
gos en los puntos de vista, seleccionar soluciones a 
problemas, evaluando críticamente las alternativas y 
elaborar conclusiones en base a evidencias (p. 197). 

En este ciclo, se explicitan las mismas cuatro habilidades 
presentes en la enseñanza básica, que son pensamiento 
temporal y espacial; análisis y trabajo con fuentes; pensa-
miento crítico y comunicación. “Con el desarrollo de estas 
habilidades, se espera que los estudiantes logren aprendiza-
jes profundos, los que se adquieren cuando el conocimiento 
es usado para interpretar nuevas situaciones, para resolver 
problemas y para pensar críticamente, entre otros” (p. 200). 
En este documento se establecen diferencias entre un ciclo 
y otro en cuanto al pensamiento crítico. 

En el ciclo anterior, (enseñanza básica) la estruc-
tura en ejes favoreció el desarrollo de habilidades 
de pensamiento crítico relacionadas con un análisis 
particular de los elementos. En el presente ciclo 
de formación general, el énfasis está en desarrollar 
un pensamiento crítico basado en la capacidad de 
integrar elementos para el análisis y de reconocer 
la complejidad inherente a los fenómenos humanos 

que estudian la historia y las ciencias sociales. Parti-
cularmente, busca reforzar el interés por conocer y 
evaluar las distintas visiones e interpretaciones que 
existen sobre los fenómenos estudiados, compren-
der que las sociedades se construyen histórica y 
geográficamente, es decir, que están contextualiza-
das en un tiempo y en un espacio determinado; 
que han sido moldeadas por distintas influencias y 
que existen relaciones de cambio y continuidad en 
los procesos que las marcan. Dado que la interpre-
tación permite abordar los problemas desde dis-
tintas perspectivas y ofrece diversas herramientas 
y conocimientos para resolverlos, contribuye de 
manera fundamental a desarrollar las habilidades 
cognitivas y las competencias que son propias de 
un pensamiento crítico (p.202).

Entre las actitudes que se pretende desarrollar por medio 
de la asignatura de Historia, Geografía y Ciencias Sociales 
en enseñanza media, se señala explícitamente el fomento a 
“pensar de manera autónoma y reflexiva, fundamentar las 
ideas y posturas propias y desarrollar una disposición posi-
tiva a la crítica y autocrítica” (p. 203).

En los niveles 7º y 8º básico se desglosan las habilidades de 
pensamiento crítico en siete, las cuales son, resumidamente: 
la formulación de preguntas; la realización de inferencias; la 
fundamentación de opiniones; la comparación crítica de di-
ferentes puntos de vista; la evaluación crítica de alternativas 
de solución a problemas; el establecimiento de relaciones 
multicausales; y la evaluación rigurosa de la información. En 
tanto, para 1º y 2º medio las habilidades a desarrollar están 
relacionadas con la inferencia y elaboración de conclusio-
nes; el cuestionamiento a simplificaciones y prejuicios, la ar-
gumentación de opiniones con base en evidencia; el análisis 
de puntos de vista e identificación de sesgos; la compara-
ción y contrastación de procesos y fenómenos históricos 
y geográficos; y el análisis de la multicausalidad de estos 
procesos. 

En síntesis, se puede señalar, que las Bases Curriculares, 
vigentes desde 2012 a la fecha, consideran importante el 
desarrollo del pensamiento crítico al estar incorporado en 
este documento oficial, no sólo en los propósitos de la asig-
natura, sino, además, constituye una de las cuatro habilida-
des que se pretende desarrollar en ocho niveles del sistema 
escolar de forma transversal y protagónica.

Otro documento oficial analizado corresponde a los Es-
tándares Orientadores para las carreras de Pedagogía en 
Educación Media. Este es un instrumento curricular que 
pretende, como se ha señalado, evaluar a los egresados de 
las carreras pedagógicas, a fin de cautelar la calidad de la 
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formación. En los 10 estándares pedagógicos (comunes y 
transversales a las diferentes pedagogías) no se explicita 
el desarrollo de esta habilidad directamente. De forma in-
directa se alude a algunas de las sub destrezas implicadas, 
tales como las de relación, comparación inferencia, etc. Sin 
embargo, en los 13 estándares disciplinares para Historia, 
Geografía y Ciencias Sociales, éstos se detectan nítidamen-
te. En el Estándar disciplinar Nº 9 se especifica, entre uno 
de los indicadores, que los futuros docentes: “Analizan crí-
ticamente, utilizan apropiadamente y establecen relaciones 
entre los conceptos fundamentales de esta área…” (p.155)

En el mismo documento, Estándar Nº 11 de la disciplina, 
se espera que el futuro profesor sea capaz de identificar, 
investigar, analizar e interpretar rigurosamente problemas 
de la realidad histórica y pueda discutir diferentes inter-
pretaciones, además, formular sus propias propuestas. En el 
Estándar disciplinar Nº 13, segundo indicador, se explicita 
que el egresado posee la siguiente competencia: 

Formula preguntas desafiantes, promueve y con-
duce discusiones y debates acerca de situaciones 
sociales cotidianas, contingentes y de interés para 
los estudiantes que estimulen su pensamiento au-
tónomo y juicio crítico, y les permitan comprender 
y respetar opiniones diversas y fundamentar las 
propias (p. 162).

En síntesis, en los dos instrumentos curriculares oficiales 
analizados, existe una clara intención de desarrollar la com-
petencia de pensamiento crítico en estudiantes de ense-
ñanza básica y media en la asignatura de Historia, Geografía 
y Ciencias Sociales, por una parte, y, por otra, también es 
prioridad el desarrollo  de esta habilidad en la formación 
disciplinar de los futuros profesores de Historia, Geografía 
y Ciencias Sociales.

b) Análisis de los textos escolares 

Los textos escolares se analizaron hermenéuticamente 
para establecer si se encuentran en concordancia con los 
lineamientos ministeriales del país. Se evidencia que existe 
relación entre las Bases Curriculares y los textos estudia-
dos. Esto se manifiesta en los objetivos declarados al inicio 
de cada texto. Se pretende formar a los estudiantes con 
capacidad de pensamiento crítico. Sin embargo, en el desa-
rrollo de los contenidos se aprecia una escasa posibilidad 
de fomento de esta habilidad. Los textos proveen reducidas 
oportunidades para el desarrollo del pensamiento crítico. 
En la presentación del texto escolar se menciona el propó-
sito de impulsar habilidades tales como analizar, interpretar, 
comparar, inferir, investigar, formar juicios y opiniones (SM, 
2013). Se plantea, asimismo, que el alumno debe desarrollar 

“una postura crítica para convertirse en protagonista de la 
historia que está por escribirse” (Santillana, 2009 y 2012, 
p. 3). 

En 2001, los textos de la Editorial Arrayán tenían como ob-
jetivos “la comprensión integral de grandes procesos, in-
quietud, curiosidad, entusiasmo y análisis, además de una 
imaginativa reformulación del pasado” (Arrayán, 2001, p. 
5). En los textos de Zig-Zag (2002 y 2004) se expresa la 
intención de formar una visión amplia. Se identifican ele-
mentos de continuidad y cambio, se visualizan opiniones y 
diferentes puntos de vista, formación de criterios, relación 
de procesos históricos, análisis comprensivo y desarrollo de 
habilidades de pensamiento crítico y comprensivo, compa-
ración, contraste, síntesis, indagación, reflexión, análisis de 
perspectivas comprensión y trabajo conjunto. 

En los textos escolares de la editorial SM Chile (2012), se 
explicita a los estudiantes el propósito del texto de His-
toria, Geografía y Ciencias Sociales de 3º Medio “ayudarte 
a desarrollar las habilidades de la evaluación crítica de in-
terpretaciones historiográficas, la recuperación de la me-
moria social…Este libro se concibe como un aporte para 
observarlo e interpretarlo desde una visión que te permita 
reflexionar y tomar posiciones críticas y fundamentadas” 
(Ediciones SM Chile, 2012, p.3). En el texto de la misma 
editorial, correspondiente al año 2013, se señala menos 
explícitamente la pretensión de desarrollar el pensamiento 
crítico. Se presenta de la siguiente forma: “…hemos incluido 
variedad de fuentes que te permitirán conocer y trabajar 
directamente con las evidencias de los acontecimientos pa-
sados y hemos incorporado interpretaciones de distintos 
investigadores sobre los procesos y hechos históricos para 
que puedas avanzar en la formación de tus propios juicios y 
opiniones” (Ediciones SM Chile, 2012, p.3).

En tanto, en un texto más actual, (Zig-Zag, 2014), que está 
elaborado conforme a las nuevas Bases Curriculares de la 
asignatura de Historia, Geografía y Ciencias Sociales, no 
se explicitan objetivos amplios respecto de las habilidades 
que se pretende desarrollar. Sin embargo, al inicio de cada 
unidad se encuentran objetivos de aprendizaje, ligados a la 
unidad temática que se presenta. Si bien se especifica que 
se espera que los estudiantes valoren, evalúen comprendan, 
caractericen, indaguen, reconozcan, ello evidencia que indi-
rectamente se estaría propiciando el desarrollo del pensa-
miento crítico, pero no se declara como tal. Sin embargo, en 
las Bases Curriculares esta habilidad se propone como eje 
junto a otras tres, ya señaladas. Como conclusión prelimi-
nar, se puede señalar que se detecta una incongruencia en-
tre la estructura del texto y las prescripciones ministeriales. 

En el cuerpo del texto, en el cual se exponen los contenidos 
de la disciplina, no se puede apreciar claramente cómo se 
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pretende desarrollar la habilidad de pensamiento crítico. Si 
bien esto se ha señalado como objetivo en algunos textos 
escolares en la parte introductoria, los contenidos siguen 
presentándose de forma lineal, cronológica, expositiva, cen-
trada en grandes personajes -especialmente militares – y, 
por tanto, no se estaría propiciando el fomento de la habili-
dad de pensamiento crítico. Se presenta un relato ordenado, 
secuencial, lógico, tradicional, lo cual no permite a los alum-
nos realizar análisis, inferencias, interpretaciones o juicios 
sobre el contenido. Ello inhibe la criticidad y la divergencia. 
Ejemplo de ello lo constituyen las siguientes descripciones 
encontradas en diversos textos escolares: 

Obras del gobierno de Balmaceda: restablecimien-
to de las relaciones con el Vaticano; canalización del 
río Mapocho para prevenir las inundaciones; crea-
ción del Ministerio de Obras Públicas; construcción 
de la primera sección del ferrocarril trasandino; 
construcción del puente sobre el río Bío Bío y via-
ducto del Malleco, obras de ingeniería mayor para 
la época; aumento sustantivo de establecimientos 
educacionales y edificios de gobierno (Zig Zag, 
2002, p. 152).

A fines del siglo XIX, los diferentes países de Lati-
noamérica habían llegado a construir el Estado cen-
tral buscado desde la independencia. La formación 
de un Estado central implicaba lograr que este fue-
ra considerado la autoridad suprema por encima 
de cualquier otro poder (una región, una facción 
política o una familia). En los países de Latinoaméri-
ca, el Estado central se fue formando a través de un 
proceso que duró varios años, en medio de guerras 
y revueltas (Santillana, 2009, p. 139).

…al finalizar la década de 1820, las distintas postu-
ras políticas se hicieron irreconciliables y dirimieron 
sus disputas en una guerra civil que concluyó con el 
triunfo de los conservadores en la batalla de Lircay, 
el 17 de abril de 1830. A partir de entonces, se ini-
ció en Chile un período de tres décadas marcadas 
por la hegemonía conservadora…(Santillana, 2012, 
p. 111).

Una vez independizadas las colonias, los nuevos 
gobiernos debieron enfrentarse como países a las 
contradicciones y disyuntivas de construir Estados 
nacionales. En el caso de Chile, liberales y conser-
vadores se enfrentaron en la disputa por definir un 
proyecto país, cuestión que solo se zanjó con la de-

rrota militar de los primeros en la batalla de Lircay 
en 1830 (Ediciones SM, 2013, p. 94).

Para otros autores, la representatividad democráti-
ca está ligada a la organización de las instituciones 
de representación popular, y en particular a los ór-
ganos ejecutivo y legislativo, que pueden presentar 
carencias en su nivel de representatividad. Un autor 
ha sintetizado alguno de estos problemas, señalan-
do… (Zig Zag, 2014, p. 57).

En este último caso, es aún más notorio, ya que ni siquiera 
se mencionan los autores aludidos en la cita, lo cual impi-
de al alumno ir a la fuente, profundizar, contrastar, etc. Si 
bien en los textos mismos no se presentan discursos sus-
ceptibles de desarrollar nítidamente el pensamiento crítico 
– salvo que el profesor introduzca esa visión – en las acti-
vidades de un texto publicado por SM Chile (2013), se pue-
de apreciar un intento, al presentar dos fuentes históricas 
diferentes que se refieren al tema de la educación en Chile, 
por ejemplo. Una es la opinión de Antonio Varas, Ministro 
del Interior (1845) y la de Domingo Faustino Sarmiento 
(1849), intelectual argentino y primer director de la Escuela 
Normal de Preceptores en 1842. De ambos se presentan 
extractos de su pensamiento en torno a la educación y se 
solicita a los estudiantes – mediante tres preguntas – com-
parar estas ideas. Como se ha señalado precedentemente, 
la comparación es una de las habilidades que forman parte 
del pensamiento crítico, sin embargo, esta es una de las múl-
tiples habilidades que los profesores y los textos debieran 
desarrollar en los alumnos. En este texto también se solicita 
interpretar datos de una tabla (Ediciones SM Chile, 2013, p. 
127), la cual va acompañada de una serie de preguntas para 
facilitar la interpretación. Otra habilidad que se pretende 
desarrollar es la inferencia a partir de información prove-
niente de diversas fuentes. Sin embargo, solo se presenta 
una fuente escrita, una tabla estadística y un cuestionario 
con ocho preguntas (Ediciones SM Chile, 2013, p. 219), lo 
cual es insuficiente para lograr el propósito mencionado.

En este mismo texto escolar se intenta desarrollar la habi-
lidad de pensamiento crítico, al incluir entre sus actividades 
diferentes fuentes, tablas, preguntas, mapas, entre otros, a 
fin de que los alumnos puedan realizar análisis, reflexiones, 
síntesis, comparaciones, interpretaciones, inferencias y con-
clusiones sobre diversos temas. Esto es detectado especial-
mente en las actividades didácticas propuestas. No obstante 
ello, el discurso es -en general- un relato de temas, ya sean 
hechos, personajes o procesos históricos de forma lineal, 
cronológica, academicista, que apunta a una enseñanza tra-
dicional de la historia, más que al desarrollo de habilidades 
y competencias complejas, como es el pensamiento crítico.
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Si bien se encuentran indicios e intentos de desarrollo del 
pensamiento crítico en algunos textos escolares, en general, 
se puede señalar que no se presenta clara y enfáticamente 
el propósito de permitir su desarrollo mediante los discur-
sos ofrecidos en los textos escolares a los alumnos, aunque 
ello se establezca en los lineamientos curriculares oficiales. 
Es decir, los propósitos de los instrumentos curriculares no 
encuentran en los textos el terreno propicio para lograrlo. 
Se evidencia una falta de congruencia y coherencia entre 
ambos discursos. El oficial de los lineamientos curriculares y 
el otro, oficial también, constituido por los textos escolares, 
los cuales son distribuidos gratuitamente a varios millones 
de estudiantes chilenos.

c) Observación de clases

La muestra correspondiente a nueve docentes, cuyas clases 
fueron observadas y grabadas, permite conocer cómo los 
profesores se hacen cargo de desarrollar la habilidad de 
pensamiento crítico prescrita en los instrumentos curricu-
lares oficiales. Los resultados evidencian la realización de 
clases generalmente expositivas, en las cuales no se otorgan 
suficientes espacios para la comparación, argumentación y 
valoración, habilidades intelectuales propicias para el desa-
rrollo del pensamiento crítico. Los profesores se apoyan  en 
el texto escolar. “El profesor explica… y continúa leyendo 
del texto escolar para sacar ideas y conceptos principa-
les” (Observación de clases, profesor Nº 2). Esto es par-
ticularmente relevante, ya que un número significativo de 
docentes utiliza el texto escolar en sus clases. De ser así, 
los textos evidentemente no contribuyen al desarrollo del 
pensamiento crítico, y, por tanto, si no hay una intención o 
conciencia de parte de los profesores por desarrollarlo, no 
se hará, debido a que en el texto no se presenta.

En cuanto a la interacción profesor-alumno, se puede seña-
lar que ésta es escasa en todas las clases observadas. En un 
caso en el cual un alumno formula una pregunta, el profesor 
no responde a la inquietud. Evidencia de ello es la siguiente 
cita: “Un alumno pregunta al profesor: ¿por qué hay gente 
que no le gusta el modelo marxista? El profesor responde 
con el ejemplo de poblaciones de Chillán, tipo de casas. Co-
menta que el sistema capitalista permite ostentar con algo 
que no tengo, pero debo…” (Observación de clases, pro-
fesor Nº 2). Esta respuesta no solo no contesta la pregunta 
del alumno, sino denota varios problemas: falta de interés, 
desconocimiento, falta de empatía e incluso falta de respe-
to hacia el alumno. De esta forma, no se puede construir 
un escenario propicio para el desarrollo de competencias 
complejas, lo cual es el objeto de esta investigación.

En general, las preguntas de los alumnos no son respondidas 
por sus profesores. Otro ejemplo se evidencia en el siguien-
te extracto: “¿Qué es el sistema binominal?” - pregunta una 

alumna. El profesor señala: “ningún problema, pero al final 
de la clase…” (Observación de clases, profesor Nº 3). Ese 
momento “al final de la clase”, no se da y el profesor no 
responde a la inquietud, lo cual constituye otra evidencia de 
la apatía y desinterés de parte del profesor. Estas actitudes 
no permiten el desarrollo de las competencias complejas 
a la cual está llamada la disciplina a desarrollar en los estu-
diantes. Otro ejemplo de lo que acontece en el aula, es el de 

…un profesor que copia la materia desde el libro (texto 
escolar) al pizarrón para luego explicar lo que escribió… 
Las alumnas no le prestan atención mientras explica la 
materia, realiza otras actividades tales como cantar, gritar, 
escuchar música y sacarse fotografías. Ante esto, el pro-
fesor reprende a un grupo de alumnos que no trabaja, 
sin embargo, a pesar de las advertencias del profesor, 
continúan realizando desorden. El profesor concluye la 
clase con la entrega de un cuestionario de seis pregun-
tas, el cual, no podrá ser trabajado en clases por inte-
rrupciones constantes. Por ello, lo envía como tarea para 
la casa y exige traerlo hecho para la siguiente sesión. 
(Observación de clases, profesor Nº 8). 

Estas características son comunes a las clases observadas: 
falta de cierre de la clase, desinterés, falta de profesionalis-
mo y de interés por educar a los estudiantes. De esta forma, 
el pensamiento crítico queda aún más en el olvido, ya que 
no existe un clima propicio para su desarrollo. En otra clase 
se produce la siguiente situación: 

…la clase se desarrolla en la sala de computación. La 
profesora da instrucciones cerca de la actividad que de-
berán realizar. Se trata de un trabajo en parejas acerca 
del crecimiento y desarrollo económico en diferentes 
países. Los alumnos deberán completar una guía. Da 
tiempo a los alumnos para formular preguntas acerca de 
la actividad. Mientras ellos trabajan, la profesora resuel-
ve asuntos de notas pendientes y atiende inquietudes 
respecto del trabajo de clases y supervisa el avance de 
la tarea asignada. Algunos alumnos ingresan a Youtube, 
Facebook y juegos. Un grupo distrae y desordena a los 
demás. Ante esta escena, la profesora amenaza con dis-
persar el grupo. En unos minutos logra dominar la si-
tuación, no obstante, la clase ya finaliza y la profesora 
solicita el envío de la guía por correo electrónico, sin 
verificar si han terminado el trabajo. (Observación de 
clases, profesor Nº 9). 

Este es otro ejemplo de un inadecuado escenario para fo-
mentar esta habilidad, declarada en las bases curriculares, la 
cual no es posible desarrollar en un ambiente poco estimu-
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lante y carente de profesionalismo. Un ejemplo contrario se 
denota en la siguiente descripción: 

…la clase comienza con la lectura de una cita por parte 
del profesor, relacionada con la historia del día del tra-
bajador. Posteriormente, invita a las alumnas a realizar un 
comentario sobre el tema. Se observan alumnas indife-
rentes y otras en una disposición adecuada para aportar 
a lo leído. De pronto la clase se ve interrumpida – con 
permiso del profesor – por un grupo de alumnos de 
otro curso, para anunciar la candidatura de una lista del 
centro de alumnos. Ellos dan a conocer sus propues-
tas y una vez que los alumnos se retiran, el profesor 
considera lo expuesto y abre un debate al respecto. La 
clase aborda temas de realidad nacional, manifestaciones 
ciudadanas, estudiantiles y se realiza un análisis de los 
diferentes temas. La clase finaliza con una síntesis acerca 
de lo conversado, de la importancia de la prensa para 
el conocimiento de la realidad nacional y el profesor 
insta a las alumnas a estar informadas sobre temas de 
actualidad, a fin de poder tener una opinión sobre el 
acontecer nacional y mundial. (Observación de clases, 
profesor Nº 6).

Esta situación se visualiza más propicia para lograr los pro-
pósitos de desarrollo de actitudes y habilidades declaradas 
en los instrumentos curriculares nacionales, respecto del 
fomento del pensamiento crítico por medio de la disciplina 
histórica.

Como se desprende de las citas precedentes, las clases 
observadas correspondientes a 103 horas pedagógicas, 
dan cuenta, en un 90% aproximadamente, de una falta de 
efectividad de la clase para lograr aprendizajes de calidad 
y desarrollo del pensamiento crítico. Las clases son expo-
sitivas, se evidencia desorden, falta de dominio de grupo, 
escasa preparación de las clases, organización de actividades 
que no tienen un cierre, una retroalimentación y se envían 
tareas para ser terminadas en casa, cuando las actividades 
no se han podido realizar en la clase. En general, se aprecia 
poca preparación de las clases y en muchas ocasiones, falta 
de dominio del grupo, lo cual conlleva a clases muy laxas, 
desordenadas y poco propicias para desarrollar habilidades 
cognitivas de argumentación, comparación, análisis, inferen-
cia, interpretación, comprensión, creatividad, iniciativa, re-
flexión y metacognición. Por otro lado, tampoco se estaría 
desarrollando la autonomía intelectual, la perseverancia in-
telectual, el cuestionamiento permanente, la empatía inte-
lectual, la imparcialidad, entre otras, de acuerdo con lo que 
ocurre en las aulas observadas en esta investigación.

Discusión de resultados

Según los resultados expuestos, se desarrolla escasamente 
el pensamiento crítico en alumnos de enseñanza media, lo 
cual se trasunta en una forma de dominación que se presen-
ta como currículum oculto (Torres, 2005). En palabras de 
Giroux (1990), la fuerza conservadora coarta el desarrollo 
de esta competencia. Es decir, de cierta forma, veladamente, 
se estaría manteniendo el statu quo; los profesores no tie-
nen cabal conciencia de su rol transformador de la sociedad 
y actúan de forma apática y displicente frente a su quehacer, 
con lo cual inhiben todo crecimiento intelectual y fomento 
de habilidades cognitivas complejas en sus estudiantes.

La habilidad de pensar críticamente está relacionada con 
capacidades tales como identificación de argumentos, rea-
lización de inferencias correctas, evaluación de evidencias, 
deducción de conclusiones. El pensador crítico es una per-
sona capaz de pensar por sí mismo, en la que se han desa-
rrollado previamente las habilidades de conocimiento, infe-
rencia, evaluación y metacognición. De acuerdo con Nosich 
(2009), el pensamiento crítico va más allá de la toma de 
decisiones; implica un proceso metacognitivo, razonable y 
auténtico que requiere de precisión, relevancia y profundi-
dad. Según las clases observadas, no existe un espacio ni un 
ambiente adecuados para lograrlo.

Por otra parte, Paul y Elder (2003) señalan que los pensado-
res críticos suelen formular preguntas cruciales, piensan de 
forma objetiva, recopilan y evalúan la información relevan-
te, se comunican de manera eficaz y plantean conclusiones 
bien razonadas ante problemas complejos. El profesor está 
llamado a desarrollar la habilidad de formular preguntas, no 
obstante, en este estudio, es al contrario, algunos profeso-
res ni siquiera responden a las inquietudes de sus alumnos.

En la actualidad, el pensamiento crítico es valorado (Ster-
nberg, Roediger y Halpmen 2007; López, 2012), ya que se 
requiere para resolver problemas cotidianos y del mundo 
académico y laboral, así como para crear nuevos productos. 
Por tanto, la enseñanza del pensamiento crítico es impor-
tante para desarrollar habilidades de pensamiento en el aula 
y en la vida. Permite mejorar las capacidades de análisis, 
reflexión, interpretación, argumentación, creatividad, inves-
tigación, innovación y aprendizaje permanente.

El desarrollo de esta compleja competencia de pensamien-
to, de orden superior, exige la fusión entre pensamiento 
crítico y pensamiento creativo y que estos se apoyen mu-
tuamente; a su vez se trata de un pensamiento ingenioso y 
flexible  (Lipman, 1998), el cual difícilmente se puede de-
sarrollar con textos escolares que abordan temas superfi-
cialmente, ordenados de forma cronológica y con escasas 
posibilidades de análisis de los discursos presentados como 
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verdades absolutas e irrefutables. A esto debemos sumar las 
escasas oportunidades que promueven los profesores para 
fomentar esta competencia.

Desde las primeras investigaciones sobre pensamiento 
crítico en la década de 1980 (Glaser, 1984; Perkins, 1985; 
Whimbey, 1989) hasta la actualidad, se visualiza un impac-
to mínimo de la escuela en la enseñanza de esta habilidad, 
lo cual evidencia la necesidad de una enseñanza explícita 
de ciertas habilidades para que en la vida cotidiana y en el 
aula se pueda realizar esa transferencia (Nieto y Sáiz, 2011; 
Guzmán y Sánchez-Escobedo, 2008; Sáiz y Fernández, 2012). 
En síntesis, lo que se pretende es estimular el desarrollo de 
habilidades que logren un pensamiento de orden superior 
en las personas, a partir del aula y con la finalidad de lograr 
un pensamiento rico conceptualmente (López, 2012), co-
herentemente organizado y persistentemente exploratorio.

Los textos escolares generalmente están atiborrados de 
conocimiento, pero, aunque éste es esencial para el desa-
rrollo del pensamiento, ello no es garantía de desarrollo del 
pensamiento crítico (Nickerson,1988).

Conclusiones

En esta investigación se ha podido detectar un abismo en-
tre los propósitos ministeriales –declarados en dos instru-
mentos curriculares – y el quehacer del docente en el aula. 
Un tema es la prescripción del desarrollo de competencias 
complejas y otro muy diferente es lo que acontece en las 
aulas. La mayoría de los profesores observados en sus cla-
ses no posibilita el desarrollo del pensamiento crítico, al no 
otorgar espacios para debates que promuevan el análisis, la 
síntesis, la interpretación, la inferencia, la emisión de juicios, 
entre otros, ya que las clases, en general, son expositivas, 
con escaso diálogo y reflexión. Más grave aún, en las clases 
observadas se evidencia falta de empatía, desinterés, des-
preocupación y desmotivación por parte de los profesores 
para hacer las clases, y por ende, no existen espacios pro-
picios para lograr el desarrollo de habilidades complejas en 
los alumnos.

Como mediadores entre el currículum oficial y el trabajo 
de los profesores en el aula, se encuentran los textos esco-
lares. Sin embargo, aunque se trabaje con ellos, no se apro-
vecha el potencial que poseen para la realización de accio-
nes educativas que permitan el desarrollo del pensamien-
to crítico. Por otra parte, una gran cantidad de textos no 
promueve el desarrollo de estas habilidades cognitivas de 
orden superior. Por tanto, si por una parte los profesores 
no poseen claridad respecto de la importancia de formar 
personas críticas, y por otra, si los textos en uso tampoco 
incorporan elementos para el desarrollo de esta compe-

tencia, se puede señalar enfáticamente, que no se estarían 
produciendo en el aula los espacios adecuados para lograr 
los objetivos declarados en los instrumentos curriculares, 
respecto de la formación de personas críticas, capaces de 
analizar, reflexionar y tomar decisiones e insertarse plena-
mente en este mundo globalizado.

A pesar de la búsqueda exhaustiva -en los textos de la mues-
tra- por hallar más pruebas respecto del tema en cuestión, 
es difícil encontrar evidencias claras que fomenten la habi-
lidad de pensamiento crítico. Ello, se debe -en gran parte- a 
que la intención de los textos es más bien informativa.

Ante este panorama, se puede concluir que, por una parte, 
existen lineamientos oficiales que promueven el pensamien-
to crítico como una gran habilidad a desarrollar en los estu-
diantes, tanto de enseñanza básica como media. Sin embar-
go, este discurso no se concreta cabalmente en los textos 
escolares. Éstos se entregan gratuitamente a un gran núme-
ro de alumnos de establecimientos municipalizados y par-
ticulares subvencionados en todo el país. Se puede deducir, 
por tanto, que los alumnos están recibiendo una educación 
bancaria, al decir de Freire (1970) y no una educación cen-
trada en el desarrollo de habilidades cognitivas superiores 
complejas como Perrenoud (2011), Sanz de Acedo (2010) 
propician en el enfoque por competencias, y que también 
está en la base de los cambios curriculares propuestos en 
la enseñanza básica y media en Chile. Se evidencia una falta 
de congruencia entre el discurso ministerial y los textos 
escolares y más aún, se denota una gran diferencia entre 
el quehacer del profesor en el aula y los nuevos lineamien-
tos curriculares oficiales. Aún constituye un gran desafío de 
armonizar el currículum prescrito o diseñado con el currí-
culum desarrollado, tanto a nivel de profesores como del 
principal recurso didáctico utilizado, que es el texto en to-
dos los niveles del sistema escolar.
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