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Resumen

En este estudio --siguiendo las perspectivas de Richard Paul-- se plante
como objetivo general probar la efectividad del dialogo socratico con
relacion al pensamiento critico en un grupo de estudiantes universitarios.
Para tal efecto se recurri6 a un disefio cuasiexperimental, utilizando como
técnicas la “observacion” y la “discusion”. Como instrumento se aplicaron
protocolos, cuadernos para registros en el aula, grabadora de video,
televisor, V.H.S. y un manual de entrenamiento en dialogo socratico.
Los resultados indican que se formularon un total de 706 preguntas de
las cuales se destacan las subcategorias de pensamiento critico “claridad”
(68%) y “precisiéon” (19%) como tendencia. El resto son: “exactitud” (0%),
“pertinencia” (1%), “profundidad” (9%), “amplitud” (0%) y logica (3%).
Se puede afirmar que se cumpli6 con el objetivo propuesto, ya que los
hallazgos en este estudio muestran —basados en el proceso estadistico
llevado a cabo a través de las pruebas “Z”, “U” y “W”— que los estudiantes
del grupo experimental superaron en forma significativa a los del grupo
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de control en las subcategorias “claridad” y “precision”, considerando un
analisis intra e intergrupales: a) Las frecuencias totales y especificas de las
preguntas socraticas formuladas por los profesores, consideradas las
condiciones “antes” y “después” de los grupos en mencién y, b) las
valoraciones “bajas”, “medias” y “altas” en las respuestas de pensamiento
critico de los alumnos en dichos grupos y condiciones

Palabras clave: Desarrollo cognitivo, pensamiento critico, dialogo
socratico, proceso ensefianza-aprendizaje.

Abstract

In this study -based on Richard Paul’s perspective- the general objective
was to prove the effectiveness of the Socratic dialogue in relation to critical
thinking in university students. To do this, a quasi-experimental design
was selected, and techniques such as observation and discussion were used.
Protocols, diaries, video recorder, TV, VHS, and a training handbook for
Socratic dialogue were used as instruments. Results show that a total of
706 questions were asked. From them, the critical thinking subcategories
“clarity” (68%) and “precision” (19%) are highlighted as a trend. The rest
of the subcategories are: “accuracy” (0%), “relevance” (1%), “depth” (9%),
“breadth” (0%) and “logic” (3%).

It can be stated that the proposed objective was achieved because the
findings show -based on the statistical process carried out through “Z”,
“U” and “W” tests - that the students of the experimental group surpassed
in a significant way to those of the control group in the subcategories
“clarity” and “precision”, taking into account intra and inter group
analyses: a) Total and specific frequencies of the Socratic questions asked
by teachers, considered as “pre” and “post” conditions of the groups, and
b) “Low”, “medium” and “high” scores in students’ critical thinking
answers to teachers’ questions in such groups and conditions.

Key words: Cognitive development, critical thinking, Socratic dialogue,
teaching-learning process.

INTRODUCCION

Los déficit sobre los procesos del pensamiento —desde nifios hasta
adultos; en diferentes niveles de escolaridad y variadas habilidades-
en los alumnos y hasta en profesores son evidentes en la literatura y la
observacion anecdotica. Asi, entre otros, Sanchez (1995), Paul y Elder
(1997), Tice (1992), Villarini (1989), Otero y Peralbo (1993), Sormunen
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y Chalupa (1994), Camps y Dolz (1995) han hecho ver esta proble-
matica. En el ambito de la Costa Norte de Colombia, entre otros,
Iriarte er al. (1986), Barleta et al. (2000) y Acosta et al. (1994) igualmente
han indicado estas importantes dificultades cognitivas y metacognitivas.

En un documento (Presidencia de la Republica, 1994) que se ha
considerado muy importante para la planeacién y el desarrollo de la
educacion en Colombia, se afirma que: «Gran parte del sistema educativo
vigente se caracteriza por una enserianza fragmentada, acritica, desactua-
lizada e inadecuada, que no permite la integracion conceptual, lo cual
desmotiva la curiosidad de los estudiantes y desarrolla estructuras cognitivas
y de comportamiento inapropiadas».

Organismos de caracter internacional y nacional -tales como la
Organizacion de Estados Iberoamericanos (1996), la Asociacion Ame-
ricana para el Avance de la Ciencia (1989), la Asociacion Americana
para la Ensefianza Superior (Fernandez, 1996), el Club de Roma (Bot-
kin, 1979), el Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo (1998)
y el Ministerio de Educacién Nacional (1993), entre otros- han hecho
ver esta dramatica situacion.

En este orden -y considerando este mundo globalizado y de altas
exigencias- es importante reconocer entonces el papel del pensamiento
critico o reflexivo en los procesos de enseflanza-aprendizaje. En
consecuencia, es vital que los estudiantes y profesores trabajen procesos
educativos que les faciliten entender y comprender los conceptos dentro
y fuera del aula. Esta formacion permitira a los estudiantes reestructurar
y reorganizar la informacion, para que estén en condiciones de darle
sentido a lo que piensan, sienten y hacen. Todo lo anterior contribuira
a que los protagonistas del aula sean capaces de interpretar y producir
el conocimiento.

Infortunadamente no siempre las instituciones educativas estan
acorde con estas exigencias de la sociedad actual y, por el contrario, se
caracterizan en general por desarrollar pedagogias que privilegian la
memorizacién mecanica y no un pensamiento de alto orden.
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Este trabajo de investigacién presenta el didlogo socratico como
una de las estrategias pedagdgicas mas importantes para enriquecer el
proceso del pensar en el aula de clases y otros escenarios. Para ello se
asumieron basicamente los planteamiento de Richard Paul.

FUNDAMENTACION

Se puede considerar como un hecho poco controvertible que los pro-
fesionales de las diferentes disciplinas, asi como las personas que se
desenvuelven en un oficio determinado, utilizan en su labor unas de-
terminadas formas o estilos de intervencién frente a los procesos que
estudian y manejan. Asi, la literatura es consistente respecto a la gran
importancia que tiene dentro del estilo o forma de intervencion del
docente el proceso de preguntar, entendido éste como la situacion por
medio de la cual el profesor y sus alumnos, los estudiantes y el pro-
fesor y entre los mismos alumnos intercambian conocimiento a través
de preguntas y respuestas.

Esta manera de interrogar en el aula es clave por la funcién regula-
dora, cognitivamente hablando, dentro de los procesos de ensefianza-
aprendizaje, especialmente en lo que se refiere a la organizacion y
desarrollo del pensamiento o lo que se ha llamado también pensamiento
critico.

Respecto al preguntar, Taba (en Wilen, 1992) lo ha catalogado como
«el #inico y mds influyente de los procesos en el acto de enseriar». Igual-
mente Sternberg (1994) ha enfatizado que: «/a habilidad de hacer buenas
preguntas (...) es una parte esencial de la inteligencia y probablemente la
mds importante(...)». Por su parte, Ramsey (1990) y Booth (2001) han
concluido que las preguntas son unas herramientas efectivas que los
profesores pueden usar para guiar al estudiante a pensar.

Una de las maneras de llevar a cabo estos procesos de preguntar es
por medio del dialogo socratico, el cual fue la herramienta que se consi-
deré para enriquecer el pensamiento critico. Esta estrategia ha mostrado
ser muy util dentro de diferentes escenarios del proceso ensefianza-
aprendizaje, entre otros los sefialados por Paul (1984), Todd (1993),
Morse (1994), Keig (1992) y Overholser (1992).
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METODOLOGIA DE INVESTIGACION
PROBLEMA Y OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

En este estudio se plante6 como problema el interrogante: scudl es el
efecto de utilizar el didlogo socratico en el desarrollo del pensamiento critico
en estudiantes universitarios?

Asi mismo se plante6 como objetivo general de investigacion: pre-
parar a un par de profesores para el manejo de la metodologia del
dialogo socratico —entendido como un proceso secuencial y heuristico
de preguntas y respuestas- a efectos de probar su efectividad sobre el
desarrollo del pensamiento critico (Paul, 1993, 1996, 1999a,b, 2000a,b,c)
en un grupo de estudiantes universitarios —en términos de las
subcategorias claridad, precision, exactitud, pertinencia, profundidad,
amplitud y légica del pensamiento critico.

Los objetivos especificos fueron:

» Determinar la frecuencia en el uso de preguntas de pensamiento
critico en clases de profesores entrenados en el dialogo socratico
comparado con profesores no entrenados.

= Determinar la existencia o no de diferencias en los tipos de preguntas
de pensamiento critico —segin las subcategorias establecidas- for-
muladas por profesores entrenados en el dialogo socratico compa-
rado con profesores no entrenados.

» Determinar el grado de pensamiento critico demostrado por las
respuestas de los estudiantes en las clases de profesores entrenados
en el uso del dialogo socratico comparado con estudiantes en clases
de profesores no entrenados.
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DEFINICION CONCEPTUAL DE LAS VARIABLES
Variable independiente: Didlogo socrdtico

Definicién conceptual: Secuencia heuristica —en términos de preguntas
y respuestas— entre el profesor y los alumnos (y viceversa) en el aula de
clases, con el fin de promover el pensamiento critico.

Variable dependiente: Pensamiento critico

Definicion conceptual: Pensamiento disciplinado y autodirigido que
ejemplifica la perfeccion del pensar con respecto a un determinado
modo o dominio particular del conocimiento.

DEFINICION OPERACIONAL DE LAS VARIABLES

En el cuadro 1 se operacionalizan las subcategorias del pensamiento
critico y el dialogo socratico segin como las ha planteado Richard
Paul. En el lado izquierdo se presentan los aspectos del pensamiento
critico que se tuvieron en cuenta para la formulacion de las preguntas
sobre la base de las respuestas expresadas; en el lado derecho, las
preguntas que definian el dialogo socratico, en términos de indicadores,
tal como lo ha trabajado Paul, junto con algunos aportes del autor de
este estudio.

Cuadro 1
Definicién operacional de la variable dependiente e independiente

PENSAMIENTO CRITICO INDICADORES DEL DIALOGO
SOCRATICO

- CrARIDAD: Hace referencia a que | sPodrias explicar un poco mdss¢
sea comprensible o inteligible lo | sPodrias ilustrar lo que quieres decir?
que se diga. sPodrias darme un ejemplo?

sQué significa..?

Explicame, scomo se da eso?

sQué es o cudl es el concepto de... ¢

sQué opinas de...?

sQué entiendes por...¢
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sQué seria para ti...?
sQué buscas si...?

- PRECISION: En este estandar se
detalla y especifica la claridad
del pensamiento.

sPodrias ser mds especifico?

sPodrias darme mads detalles?

sDe qué tipo de cosas estds hablando?
sQué mas podrias decir sobre esto?
sQué quieres decir con la palabra...?
sComo cudles cosas?

- ExacTrTuD: Se refiere a qué tan
veraz o cierto es el pensamiento.

sComo podriamos confrontar eso?
sComo podriamos averiguar si eso es
ciertof

sCémo podriamos verificar o evaluar
esof

sEsto es evidente para todos?

sHay alguna duda sobre la certeza de
estof

- PErTINENCIA: Hace alusién a la
habilidad cognitiva para consi-
derar aquellos factores o aspectos
que guardan relacion con el tema
o la pregunta formulada.

sComo se relaciona esto con el proble-
mas

sCémo se relaciona esto con la pregunta?
sCémo nos ayuda esto con el problema?
sQué tiene que ver eso con...¢

- ProruNDIDAD: Estandar intelec-
tual o habilidad cognitiva que
indaga sobre la complejidad o
diversidad de aspectos del razo-
namiento, dentro de un punto
de vista o perspectiva de conoci-
miento.

sQué factores hacen de éste un
problema dificil?s

sCudles son la complejidades de esta
preguntas

sCudles son las dificultades que tenemos
que manejars

sQué implicaciones...?

sComo se aplica...?

sDe qué manera se incluye...?

sQué diferencia hay entre...?

- AMPLITUD: Se refiere a la habili-
dad cognitiva de hacer referencia
a mas de un punto de vista o
perspectiva de conocimiento en
el razonamiento.

sCémo podemos ver esto mismo desde
otra perspectivas

sCémo podemos considerar otro punto
de vistas

sCémo podemos ver esto de otra forma?

sQué otro punto de vista podria ser
vdlido?
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sCémo se veria esto mismo desde esta
otra referencia?

- Loacrica: Tiene que ver con el s Todo esto tiene algiin sentido?
pensamiento visto como un todo.| sLo que dijiste primero empalma con
Este evalta la consistencia o co- | esto #ltimo?
herencia del razonamiento como | sLo que afirmas es consecuencia de la
una unidad integrada de ideas. | evidencia?

sLo que dices parece contradecir con

estos

sCrees que todo estd en orden?

ENFOQUE Y DISENO DE LA INVESTIGACION

Este estudio se llevo a cabo teniendo en cuenta un enfoque empirico-
cuantitativo que se concretd bajo un disefio cuasiexperimental,
utilizando la modalidad «antes» y «después».

HIPOTESIS GENERAL

Ho = No hay diferencias significativas entre las frecuencias de las
preguntas formuladas por los profesores y las puntuaciones que arrojen
las respuestas del pensamiento critico de los estudiantes del grupo
experimental con respecto a los profesores y estudiantes del grupo de
control.

H1= La frecuencia de las preguntas formuladas por los profesores y
las puntuaciones que arrojen las respuestas del pensamiento critico de
los alumnos del grupo experimental seran significativamente mas altas
que la de los participantes del grupo de control.

HIPOTESIS ESPECIFICAS

= Con respecto a los profesores

1. Al comparar las frecuencias totales de las preguntas formuladas por
los docentes del grupo de control, bajo las condiciones «antes» y

«después», no habra diferencias significativas entre los datos de fre-
cuencia de preguntas.
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2. Al comparar las frecuencias especificas de las preguntas del pensa-
miento critico —en términos de sus subcategorias- del grupo de con-
trol, bajo las condiciones «antes» y «después», no habra diferencias
significativas entre los datos de frecuencia en las subcategorias.

3. Al comparar las frecuencias totales de las preguntas formuladas por
los docentes del grupo experimental, bajo la condicién «antes» y
«después», las puntuaciones «después» arrojaran valores significati-
vamente mayores que los provenientes de la condicién «antes».

4. Al comparar las frecuencias especificas de las preguntas del pen-
samiento critico —en términos de sus subcategorias— del grupo expe-
rimental, bajo las condiciones «antes» y «después», las puntuaciones
«después», en cada subcategoria, arrojaran valores significativamente
mayores que los provenientes de la condicién «antes».

5. Al comparar las frecuencias totales de las preguntas formuladas por
los profesores de los grupos experimental y control, en la condicién
«antes», no habra diferencias significativas entre los datos de fre-
cuencia de preguntas.

6. Al comparar las frecuencias especificas de las preguntas del pensa-
miento critico —en términos de sus subcategorias— de los grupos
experimental y control, en la condicion «antes», no habra diferencias
significativas entre los datos de frecuencia en las subcategorias.

7. Al comparar las frecuencias totales de las preguntas formuladas por
los profesores de los grupos experimental y control, en la condicién
«después», las puntuaciones del grupo experimental arrojaran valores
significativamente mayores que los provenientes del grupo de
control.

8. Al comparar las frecuencias especificas de las preguntas del pensa-
miento critico —en términos de sus subcategorias— de los grupos
experimental y control, en la condicién «después», las puntuaciones
del grupo experimental, en cada subcategoria, arrojaran valores sig-
nificativamente mayores que los provenientes del grupo de control.
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Con respecto a los alumnos

Al comparar las frecuencias de las valoraciones -bajas, medias y
altas- de las respuestas del pensamiento critico de los alumnos del
grupo de control, bajo las condiciones «antes» y «después», no habra
diferencias significativas entre los datos de frecuencia de respuestas.

Al comparar las frecuencias de las valoraciones -bajas, medias y
altas- de las respuestas del pensamiento critico de los alumnos del
grupo experimental, bajo las condiciones «antes» y «después», las
puntuaciones «después» arrojaran valores significativamente mayo-
res que los provenientes de la condicion «antes».

Al comparar las frecuencias de las valoraciones -bajas, medias y
altas- de las respuestas del pensamiento critico de los estudiantes
de los grupos experimental y control, en la condicion «antes», no
habra diferencias significativas entre los datos de frecuencia de
respuestas.

Al comparar las frecuencias de las valoraciones -bajas, medias y
altas- de las respuestas del pensamiento critico de los estudiantes
de los grupos experimental y control, en la condicion «después»,
las puntuaciones del grupo experimental arrojaran valores significa-
tivamente mayores que los provenientes del grupo de control.

PARTICIPANTES

A) Doce alumnos matriculados en los programas de Psicologia y Comu-
nicacién Social de una universidad de la Costa Norte, los cuales inter-
namente -y por azar- generaron dos grupos experimentales y dos
controles, de tres estudiantes cada uno.

Estos estudiantes fueron seleccionados segin unas sillas establecidas

en el aula antes de iniciar el primer dia de clases y eran tenidos en
cuenta por los profesores a lo largo del semestre, a efectos de recoger
los datos.
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B) Cuatro profesores de las asignaturas Enfoque Comportamental-01,
que tenia 23 alumnos en total y conformé un grupo de control; Enfoque
Comportamental-02, que estaba constituida por 26 alumnos en total y
conformd un grupo experimental; Historia de la Psicologia, que tenia
57 alumnos en total y constituy6 un grupo experimental, y Fotografia,
que tenia 41 estudiantes en total y gener6 un grupo de control.

Los profesores fueron seleccionados segin la respuesta favorable
ante la solicitud realizada a todos los docentes de una universidad de la
Costa Norte y que ademas mostraran un compromiso real de parti-
cipacién y presentaran la mayor homogeneidad en sus caracteristicas:
departamento académico de donde procedian, experiencia docente, nt-
mero de alumnos de sus asignaturas, horarios de las clases y el nimero
de horas totales de la asignatura.

TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLECCION DE DATOS

Para llevar a cabo esta investigacién se utilizo la técnica de «observa-
cion», que permitié explorar el proceso de ensefianza-aprendizaje en
el aula en términos de las relaciones entre las subcategorias del pensa-
miento critico y los indicadores (preguntas) procedentes del dialogo
socratico.

Igualmente, se recurrio a la técnica de «discusion» durante el entrena-
miento de los docentes en el sentido de revisar con cada profesor del
grupo experimental -y por separado- los diferentes topicos propios
de esa etapa.

Se utilizaron varios instrumentos. Por un lado, se trabajé con un
«formato» que tenia espacios para vaciar la informacién recogida. Esta
informacion incluyé: a) las subcategorias de pensamiento critico que
indagaba el docente, b) transcripciones de las clases en el aula, ¢)
valoraciones de las respuestas de los estudiantes («altas», «medias» y
«bajas», segiin unos criterios establecidos) y d) observaciones sobre
aspectos generales ocurridos en el aula.

11
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Por otro lado, se recurri6 a «registros» —en cuadernos asignados
para tal efecto- para consignar los eventos que se presentaran en el
aula. Este instrumento complement6 la informacion, en términos de
los diferentes intercambios verbales y no verbales relacionados con el
proceso socratico que se dio en el aula.

Igualmente se recurri6 a «grabadoras» -tanto de video como de
audio-, a un «televisor» y a un V.H.S,, los cuales contribuyeron de
manera importante en la recogida de los datos.

Finalmente esta investigacion se apoy6 en otro instrumento deno-
minado «Manual para el entrenamiento en dialogo socratico», a efectos
de llevar a cabo estas actividades con los docentes. Este documento
constaba de dos partes, una conceptual y otra operativa. Ambas partes
contenian las ideas desarrolladas por Richard Paul y las del autor de
este trabajo. Estas se referian al dialogo socratico, el objetivo de éste,
las aplicaciones heuristicas (secuencia de preguntas y respuestas),
circunstancias en el aula para dar inicio y finalizar los dialogos y va-
riantes que se podian presentar dentro de un campo tematico especifico
(subcategoria). Esto corresponde, como ya se sefiald, a la variable inde-
pendiente. Es importante informar que este documento lo podian con-
sultar los profesores del grupo experimental en cualquier momento.

Este manual hizo referencia también a la categoria general pensa-
miento critico: Concepto, caracteristicas o subcategorias (claridad, pre-
cisioén, exactitud, pertinencia, profundidad, amplitud y logica) y a la
relacion con el proceso ensefianza-aprendizaje. Esto corresponde, como
ya se indic0, a la variable dependiente.

VARIABLES NO CONTROLADAS

En esta investigacion no se controlaron los siguientes factores o
variables: Historia académica de los alumnos, rendimiento académico
y edad de los alumnos, personalidad de profesores y estudiantes,
inteligencia de profesores y alumnos, la motivacion de profesores y
alumnos.
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TRABAJO DE CAMPO
= Observacion «antes»

Una vez realizada la seleccion de los participantes de esta investigacion,
como se indic6 anteriormente, se dio inicio a la etapa de observacion
-condicién «antes»— en las cuatro asignaturas sefialadas con ante-
rioridad. Para los cuatro grupos esta etapa se desarroll en seis horas,
repartidas en las tres semanas iniciales de clases, en bloques de dos
horas.

El primer dia de clases se explico a los estudiantes de todos los grupos
seleccionados que la institucién estaba realizando un estudio sobre los
procesos pedagdgicos que se presentaban en el aula y, por lo tanto, se
requeria hacer algunas filmaciones que sirvieran de testimonios.

Por consiguiente, se hicieron grabaciones de video —por parte de
un profesional de este oficio- de todas las horas mencionadas, a efectos
de apoyar el proceso de observacion y generar transcripciones posterio-
res en los formatos.

Este tiempo de observacién «antes» de 6 horas (repartidas en 3 sema-
nas, para un total de 360 minutos) fue un poco mas extenso que el de
otros trabajos —por ejemplo, los de Mills y Berliner (1980) y Klein
(1975), pues estos estudiosos utilizaron solo 20 y 60 minutos, respec-
tivamente.

= Tratamiento experimental: entrenamiento de los docentes

Seguidamente se hizo, a la manera tutorial, el entrenamiento en la
estrategia de dialogo socratico —en forma simultanea pero en horarios
diferentes— a los dos profesores seleccionados para la condicion expe-
rimental, el cual fue para cada uno de ellos de 14 horas, repartidas en
siete semanas de dos horas cada una, e incluy6 una parte conceptual y
una parte practica en didlogos socraticos. Todo lo anterior se realizd
con el apoyo de un manual disefiado para tal efecto.

Psicologia desde el Caribe. Universidad del Norte. No. 10: 1-26, 2002



14 CARLOS AcosTA B.

Este tiempo de entrenamiento (14 horas repartidas en 7 semanas,
para un total de 840 minutos) fue un poco mas elevado que el de otras
investigaciones —por ejemplo, las de Mills y Berliner (1980); Scruggs y
Mastropieri (1994), pues estos cuatro estudiosos, respectivamente,
utilizaron cinco y dos semanas, sin haber sefialado el nimero de horas
utilizadas; como también los trabajos de Miyake y Norman (1979) y
Klein (1975), quienes utilizaron 50 y 180 minutos, respectivamente,
de entrenamiento.

Las actividades propias del entrenamiento tutorial de los profesores
tuvieron dos escenarios: a) cubiculo, equipado con television y V.H.S.,
para la ilustracién conceptual, supervision, discusion y ensayos de las
situaciones socraticas tomadas como practica y aquellas ocurridas en
el aula, y b) salones de clases de las dos asignaturas del grupo expe-
rimental de este estudio. Esta actividad de entrenamiento se comple-
ment6 teniendo en cuenta otras asignaturas a cargo de estos profesores
del grupo experimental, pero los datos de estas asignaturas no fueron
considerados en los resultados.

En estas sesiones de tutoria se hablé con los docentes sobre el obje-
tivo del estudio, la teoria asumida para iluminar los procedimientos,
la importancia del manual como guia especifica de los procesos socra-
ticos, la necesidad de las grabaciones en video. Igualmente -teniendo
muy en cuenta el manual citado- se describieron, analizaron, discutie-
ron y aclararon las situaciones de dialogo socratico y pensamiento
critico tebricamente esperadas, las que se habian dado durante los
ensayos en el cubiculo y las que se podian presentar en el aula; como
también las dudas con relacién al proceso, iniciativas y preguntas por
parte del profesor, la imposibilidad de conversar con el autor de este
trabajo sobre alguna cuestion respecto al estudio después de terminar
el tiempo del entrenamiento.

Todos estos elementos sirvieron para retroalimentar —corregir, acla-
rar, discutir, reforzar, delinear, concienciar, enriquecer, etc.-, pedagé-
gicamente hablando, las diferentes circunstancias que se produjeron
en el aula, considerando la relacion entre el dialogo socratico y el
pensamiento critico. Todo esto se hizo con el apoyo de los videos y
los equipos respectivos, junto con el manual ya indicado.
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Una vez terminado el tiempo asignado para el entrenamiento, se
suspendieron todas las tutorias, como también cualquier otra situaciéon
-gulas, comentarios, respuestas a preguntas, etc.— que implicara
suministrar alguna informacion adicional a los dos profesores del grupo
experimental. Ante estos eventos, siempre se recomendo al docente
consultar el manual de entrenamiento.

Por otro lado, a los dos profesores de los grupos controles se les
suministré una informacion general, referida solamente al papel que
desempefiarian como grupo de contraste en una investigacion de tipo
exploratorio sobre las practicas de los profesores universitarios. Igual-
mente, se les dijo que deberian hacer con regularidad preguntas a los
alumnos escogidos para la filmacion, segun la silla donde se sentaron
el primer dia de clases, tal como ya se explicé antes para el otro grupo.
Esta ultima instruccidén buscaba garantizar un numero suficiente de
interrogaciones como para tener datos de referencia, sin que esto impli-
cara una variable independiente adicional y contaminante compitiendo
con la variable independiente oficial de esta investigacion (el didlogo
socratico).

= Observacion «después»

Finalmente se tomaron registros en la condicion «después». Estos se
hicieron en un tiempo de 12 horas, repartidas en las seis Glltimas semanas
de clases, en bloques de dos horas, para cada una de las cuatro asignaturas
del estudio. Igualmente, se hicieron grabaciones de video en esta etapa.

Estas grabaciones —tanto en la condicion «antes» (6 horas) como en
la «después» (12 horas)- se hicieron para apoyar las observaciones, en
términos de poseer testimonios directos de los protagonistas del proceso
socratico y darles, al mismo tiempo, confiabilidad a dichas observa-
ciones.

Es importante afiadir que durante las etapas «antes» y «después» se
contd con el apoyo de cuatro alumnos del dltimo afio del programa de
Psicologia, a manera de asistentes del estudio, los cuales tenian una
formacion apropiada para estas actividades.

15
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= Procesamiento de los datos de las observaciones

Una vez finalizadas las grabaciones de video de las sesiones «antes», y
mientras se hacia el entrenamiento de los profesores del grupo experi-
mental, los cuatro asistentes del estudio y el autor de este trabajo trans-
cribieron en los «cuadernos para registros» cada una de las sesiones
realizadas hasta ese momento, editando los textos de dichas sesiones
segin las necesidades de fluidez y presentacion de los mismos, en tér-
minos de destacar s6lo los momentos de dialogos socraticos y su con-
texto. Terminado el entrenamiento se procedio de igual manera con
respecto a las sesiones de la condicién «después». Posteriormente, estas
transcripciones se llevaron a los «formatos» para llenar los espacios
respectivos, para ambos grupos de estudio.

Ademas, se tuvo en cuenta un proceso de validez y confiabilidad en
el cual se tomaron cada una de las subcategorias y se cotejaron,
respectivamente, con escalas numeradas con 1, 2, 3 para las valoraciones
«bajas», «medias» y «altas». En todos los casos se tomo la decisién de

o b 1 1000 lacid
aceptacion siempre que hubiese un acuerdo del 100% con relacion a
todos estos aspectos.

RESULTADOS

Esta presentacion de resultados esta estructurada en tres secciones. La
primera describe las generalidades de los hallazgos encontrados. La
segunda aborda el analisis desde las preguntas generadas por los docentes
de los grupos experimental y control, estableciendo su frecuencia y
concluyendo sobre los efectos al nivel de las distintas subcategorias
que definen el pensamiento critico. La tercera seccion dirige su atencién
a las respuestas que corresponden en este estudio a la categoria general
llamada «pensamiento critico», en términos de su frecuencia y los efec-
tos de la pedagogia socratica, medidos por las valoraciones -baja, media
y alta- de las respuestas dadas por los alumnos.
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= PRIMERA SECCION: Preguntas y respuestas generales observadas
con su frecuencia por grupos y subcategorias

En esta seccion se describen de los topicos encontrados a partir de una
mirada en panoramica de la distribucion de los datos, y con esto se
busca una contextualizacion para el desarrollo de las secciones
sigulentes.

ANALISIS GENERAL

Segin se puede observar en la tabla 1, en esta investigacion los pro-
fesores realizaron un total de 706 preguntas, de las cuales el 82% (574)
se genero dentro del grupo experimental y el restante 19% (132) en el
grupo de control. Los anteriores datos —con solo un analisis mate-
matico- dejan en evidencia que el entrenamiento basado en el didlogo
socratico incidio en la formulacién de un mayor nimero de preguntas
que cuando se utiliza el método tradicional.

Una aplicacion de la prueba Z —para la comparacion de propor-
ciones- deja ver que existen diferencias significativas entre el 19% (132)
y el 82% (574) al entregar una Z=13.9, la cual es muy superior a su
valor critico Zs,=1.96 (Z=13.9> Z.,=1.96; p>.05). Por tanto, se
acepta la hipotesis de trabajo general que plantea que existen diferencias
significativas entre las frecuencias de las preguntas formuladas por los
docentes del grupo experimental con relacion a los del grupo de control.

Tabla 1
Distribucion de frecuencias totales de las preguntas y
respuestas por grupos y subcategorias

GRUPOS GRruUPO CONTROL | GRUPO EXPERIMENTAL |TOTAL GENERAL
Subcategorias N % N % N %
Claridad 99 14 379 54 478 68
Precision 22 3 111 16 133 19
Pertinencia 0 4 1 4 1
Profundidad 5 1 57 8 62 9
Amplitud 0 1 0 1 0
Loégica 0 21 3 21 3
No aplica 6 1 1 0 7 1
Total general 132 19 574 82 706 100

17

Psicologia desde el Caribe. Universidad del Norte. No. 10: 1-26, 2002



18 CARLOS AcosTA B.

No obstante lo anterior, el resultado entregado por la prueba Z no
es necesariamente concluyente en la medida que se requiere una revisiéon
mas puntual de los datos -considerando las condiciones «antes» y
«después» de las subcategorias, a nivel intra e intergrupal-, ya que
existe todo un cuerpo de informacién que debe ser validada a partir de
las hipétesis de trabajo especificas. Este aspecto puntual se retomara
en la segunda seccion de este estudio.

Siguiendo con estos aspectos generales, detallados por subcategorias,
en la tabla 1 se puede apreciar que el mayor peso especifico respecto a
la aplicacion del tratamiento del dialogo socratico recayd sobre la
«claridad» y la «precision». Estas conjuntamente acumularon el 87%
(68% y 19%, respectivamente) de las preguntas totales formuladas. El
restante 13% se distribuyo entre las otras subcategorias, siendo «pro-
fundidad» la que se puede destacar en este subgrupo con una ponde-
racion del 9% del total, le siguen, en orden de importancia, «logica»,
«pertinencia» y «amplitud».

Siguiendo con esta misma tabla, se encontrd que sélo el uno por
ciento (7) del total general de las respuestas «no aplicaron». Esta ltima
clasificacion se generd a partir de la intervencién del profesor a través
de preguntas que indagaban sobre aspectos no relacionados con las
subcategorias oficiales del estudio. Esto se presentd, por ejemplo,
cuando un docente -al estar reflexionando sobre la vida de uno de los
autores estudiados- pregunto respecto a un topico relacionado con los
afectos del estudiante: «;Qué fue lo que mas te impacté de los datos
que encontraste de Michael Mahoney, independientemente de lo que
hayan dicho tus compafieras»?

m SEGUNDA SECCION: Tipos de preguntas observadas y
su frecuencia

ANALISIS GENERAL
A continuacion se hace referencia a las hipotesis especificas planteadas

en esta investigacion, considerando las condiciones «antes» y «después»
de las subcategorias, a nivel intragrupo e intergrupo.
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Andlisis Intragrupo: a) Grupo de control

- N° de preguntas totales «Antes»/«Después» = 55 (42%) / 77 (58%).

No hay diferencia significativa (Prueba Z). Hipdtesis 1

- NP de preguntas CLARIDAD «Antes»/«Después» = 43 (6%) / 56 (8%)

No hay diferencia significativa (Prueba W) . Hipdtesis 2

- NP° de preguntas PRECISION «Antes»/«Después» = 6 (1%) / 16 (2%)

No hay diferencia significativa (Prueba W). Hipotesis 2

Analisis Intragrupo: b) Grupo experimental

- NP de preguntas totales «Antes»/«Después» = 68 (12%) / 506 (88%)

Hay diferencia significativa (Prueba Z). Hipdtesis 3

- NP de preguntas CLARIDAD «Antes»/«Después» = 49 (7%)/330 (47%)

Hay diferencia significativa (Prueba W). Hipdtesis 4

- NP° de preguntas PRECISION «Antes»/«Después» = 13 (2%) / 98 (14%)

Hay diferencia significativa (Prueba W). Hipdtesis 4

Analisis intergrupo, condicién «antes»

- NP° de preguntas «Antes» G.C./ G.E.= 55 (8%) / 68 (10%)

No hay diferencia significativa (Prueba U). Hipdresis 5

- NP° de preguntas «Antes» G.C./ G.E. CLARIDAD = 43 (6%) / 49 (7%)

No hay diferencia significativa (Prueba U). Hipdtesis 6

- NP° de preguntas «Antes» G.C./ G.E. PRECISION = 6 (1%) / 13 (2%)

No hay diferencia significativa (Prueba U). Hipdtresis 6

Andlisis intergrupo, condicién «después»

- N° de preguntas «Después» G.C./G.E. = 77 (11%) / 506 (72%)

Hay diferencia significativa (Prueba U). Hipdtesis 7
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- NP de preguntas «Después» G.C./G.E. CLARIDAD = 56 (8%)/ 330 (47%)
Hay diferencia significativa (Prueba U). Hipdtesis 8

- NP de preguntas «Después» G.C./ G.E. PRECISION = 16 (2%)/98 (14%)
Hay diferencia significativa (Prueba U). Hipdtesis 8

m TERCERA SECCION: Valoraciones de las respuestas
del pensamiento critico

En esta seccion se profundiza en el analisis de las valoraciones de las
respuestas dadas a las preguntas formuladas, y en tal sentido, se trata
de interpretar estos resultados teniendo en cuenta su puntaje. Para tal
efecto se tomo como referencia la informacioén obtenida de cada uno
de los grupos, tal como se procedio en la seccidon anterior.

ANALISIS GENERAL

Los resultados generales expuestos en la tabla 2 dejan ver que el 61%
de las respuestas, en términos de pensamiento critico, arrojadas por
los estudiantes fueron calificadas como «bajas», le siguieron, en su orden,
las calificaciones «medias», con una participacion del 22%, y finalmente
el 14% le fueron asignadas calificaciones «altas». A suvez, el 4% restante
no aplicd como respuestas valorables.

Si se realiza un analisis descriptivo entre los grupos de control y
experimental, se puede resaltar que el segundo present? las valoraciones
en pensamiento critico matematicamente mejores que el primero.
Como se aprecia en la tabla 2, los porcentajes de las calificaciones «altas»
y «medias» en el grupo experimental son superiores a las presentadas
en el grupo de control (13% frente al 0% y 19% frente al 2%, respecti-
vamente). Con las valoraciones «bajas» sucede lo mismo: son mas altas
en el grupo experimental que en el grupo de control (47 % frente al
14,%).
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Distribucion de la frecuencias de las valoraciones de las respuestas
en los grupos de Control y Experimental

Tabla 2

GRUPOS/CONDICIONES | TOTAL CONTROL TOTAL EXPERIMENTAL | TOTAL GENERAL
Valoraciones N % N % N %
Baja 98 14 330 47 428 61
Media 15 2 137 19 152 22
Alta 3 0 95 13 98 14
No aplica 16 2 12 2 28 4
Total general 132 19 574 81 706 | 100

Andlisis Intragrupo: a) Grupo de control

- N° de respuestas BAJAS, «Antes» / «Después» = 36 (5%) / 62 (9%)

No hay diferencias significativas (Prueba W). Hipdtesis 9

- NP de respuestas MEDIAS, «Antes» / «Después» = 6 (1%) / 9 (1%)

No hay diferencias significativas (Prueba W). Hipdtesis 9

- NP de respuestas ALTAS, «Antes» / «Después» = 1 (0%) / 2 (0%)
No hay diferencias significativas (Prueba Z). Hipdtesis 9

Analisis Intragrupo: b) Grupo experimental

- N° de respuestas BAJAS, «Antes» / «Después» = 52 (7%) / 278 (39%)

Hay diferencias significativas (Prueba W). Hipotesis 10

- N° de respuestas MEDIAS, «Antes» /«Después» = 13 (2%) / 124 (18%)

Hay diferencias significativas (Prueba W). Hipotesis 10

- N° de respuestas ALTAS, «Antes» / «Después» = 2 (0%) / 93 (13%)

Hay diferencias significativas (Prueba W). Hipétesis 10
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Analisis intergrupo, condicion «antes»

- NP° de respuestas BAJAS, «Antes» G.C./ G.E. = 36 (5%) / 52 (7%)

No hay diferencias significativas (Prueba U). Hipdtesis 11

- NP de respuestas MEDIAS, «Antes» G.C./ G.E. = 6 (1%) / 13 (2%)

No hay diferencias significativas (Prueba U). Hipdtesis 11

- NP de respuestas ALTAS, «Antes» G.C./ G.E. = 1 (0%) / 2 (0%)

No hay diferencias significativas (Prueba U). Hipdtesis 11

Analisis intergrupo, condicion «después»

- NP de respuestas BAJAS, «Después» G.C./ G.E. = 62 (9%) / 278 (39%)
Hay diferencias significativas (Prueba U). Hipdtesis 12

- NP de respuestas MEDIAS, «Después» G.C./ G.E. = 9 (1%) / 124 (18%)

Hay diferencias significativas (Prueba U). Hipdtesis 12

- NP° de respuestas ALTAS, «Después» G.C./ G.E. = 2 (0%) / 93 (13%)

Hay diferencias significativas (Prueba U). Hipdtesis 12

Una caracteristica importante del pensamiento critico es el auto-
monitoreo, en el que el participante corrige y enriquece su pensamiento.
En este estudio se presentaron, en diversos momentos, estos eventos
metacognitivos. Asi, por ejemplo, en un momento de la clase en la que
un estudiante estaba respondiendo algo especifico: «...J una cultura
que nosotros tenemos, eh, no mentira, mentira voy por un lado que no es.
O sea, si en el colegio, o sea yo entiendo, ya voy por donde no es, ya me
entendi. En el colegio le recuerdan la cultura que se da alrededor tuyo».

Por otro lado, el grupo de control se caracterizé por: a) No tener
secuencias heuristicas de preguntas y respuestas, b) presentar preguntas
de forma aislada, es decir, mas como «acto» que como «proceso», y d)
presentarse mas bien interrupciones durante el momento de preguntar
por parte del profesor.
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DISCUSION

Se puede plantear que -considerando las preguntas totales y grupales
por parte de los profesores, las subcategorias «claridad» y «precision»,
las valoraciones de las respuestas de los estudiantes «bajas», «medias» y
«altas» y las condiciones «antes» y «después»- el grupo experimental
siempre estuvo matematica y estadisticamente por encima del grupo
de control.

Lo anterior esta en concordancia con el planteamiento de Paul
(1996), en el sentido de que la «claridad» y la «precision» son los mas
importantes estandares del pensamiento critico, y ademas éstos van de
la mano en las diferentes actividades que se desarrollan en el aula.

Con respecto a las otras subcategorias —exactitud, pertinencia,
profundidad, amplitud y logica- no hubo suficientes respuestas por
parte de los participantes como para realizar un analisis significativo.
Para el caso de la «exactitud»: 0 (0%), tal vez porque los profesores y
alumnos asumieron que la informacion desarrollada en el aula era cierta.
Con respecto ala «pertinencia»: 4 (1%), porque los estudiantes respon-
dieron armoniosamente a las preguntas. En relacion con la «profun-
didad»: 62 (9%), es posible que los profesores —especificamente de pre-
grado- desarrollaron sus clases en un nivel medio o de poca profun-
didad. Para el caso de la «amplitud»: 1(0%), porque parece que los
profesores no manejan simultaneamente varias perspectivas paradigma-
ticas o disciplinarias. Y con relacion a la «logica»: 21 (3 %), porque
hubo coherencia global en las respuestas de los alumnos.

Este trabajo de investigacién puede ser una alternativa para afrontar
las dificultades cognitivas y metacognitivas —es decir, de pensamiento
critico- ya expresadas al inicio de esta investigacion. Asi, se hace un
reconocimiento al papel que desempefia el pensamiento critico en el
aula y la utilidad del dialogo socratico para fomentarlo.

23
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