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RESUMEN

Las conferencias mundiales acerca de la educacion superior realizadas por
la UNESCO en 1998 y 2009 establecieron no solo la necesidad de desarrollar una
educacion basada en competencias sino ademas indicaron la necesidad de
desarrollar métodos educativos innovadores que permitieran el desarrollo del
pensamiento critico y la creatividad. La necesidad de desarrollar el pensamiento
critico en profesionales también se hace evidente en los proyectos Tuning de
Europa y América Latina, donde se establece la necesidad de formar profesionales
con “pensamiento critico y conocimientos profundos de la realidad local y
mundial”. Aunque existen muchos esfuerzos para desarrollar pensamiento critico
en los estudiantes, la evidencia empirica muestra que pocas veces se logra dicho
objetivo. La presente revisién sistematica busca, por lo tanto, recopilar aquellos
articulos de investigacion que pueden evidenciar el efecto que tienen las estrategias
didacticas a la hora de buscar desarrollar el pensamiento critico en los estudiantes
universitarios.

La presente revision sistematica buscé articulos de investigacidn que tratan
el tema de las estrategias didacticas y el pensamiento critico en estudiantes
universitarios, publicados en inglés o en castellano en el periodo del 2007 al 2022.
Para el desarrollo del presente trabajo se consideraron las recomendaciones de la
declaracion PRISMA para revisiones sistematicas.

El presente trabajo tuvo como resultado la identificacion de 6 articulos
referentes al tema de investigacion, los cuales cumplieron no solo con los criterios

de seleccion sino también con los criterios de pertinencia que aseguraban la



confiabilidad de los resultados. Finalmente, se concluye que las estrategias
centradas en el estudio de casos, que fomentan el trabajo en equipo, la indagacion,
la comunicacién y el debate en clase, permiten, en efecto, desarrollar el

pensamiento critico.

PALABRAS CLAVES

Estrategia didactica, estrategia de ensefianza, pensamiento critico, estudiantes

universitarios



ABSTRACT

The World Conferences on Higher Education held by UNESCO in 1998 and
2009 not only established the need to develop competency-based education but also
indicated the need to develop innovative educational methods that would allow for
the development of critical thinking and creativity. The need to develop critical
thinking in professionals is also evident in the Tuning projects in Europe and Latin
America, which establish the need to train professionals with “critical thinking and
deep knowledge of local and global reality.” Although there are many efforts to
develop critical thinking in students, empirical evidence shows that this objective
is rarely achieved. This systematic review therefore seeks to compile those research
articles that can demonstrate the effect that teaching strategies have when seeking
to develop critical thinking in university students.

The present systematic review searched for research articles that address the
topic of teaching strategies and critical thinking in university students, published in
English or Spanish in the period from 2007 to 2022. For the development of this
work, the recommendations of the PRISMA declaration for systematic reviews
were considered.

This work resulted in the identification of 6 articles related to the research
topic, which met not only the selection criteria but also the relevance criteria that
ensured the reliability of the results. Finally, it is concluded that strategies focused
on case studies, which encourage teamwork, inquiry, communication and

classroom debate, do indeed allow for the development of critical thinking.
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Didactic strategy, teaching strategy, critical thinking, university students



l. INTRODUCCION

En el presente informe se presentaran los resultados de una revision sistematica
de articulos de investigacion que se han analizado, con el fin de identificar las principales
estrategias didacticas utilizadas en educacién superior con el fin de desarrollar o estimular

el pensamiento critico en estudiantes universitarios.

Primero, se presentara el planteamiento del problema de investigacion donde se
establece la necesidad prioritaria de desarrollar el pensamiento critico en estudiantes
universitarios segun las conferencias de la UNESCO referentes a educacion superior y el
informe del proyecto Tuning para Latinoamérica. En este apartado se define el
pensamiento critico, se presenta la pregunta de investigacion, los objetivos y las

justificaciones.

Segundo, se presentara un resumen de revisiones sistematicas tanto nacionales
como internacionales que guardan relacién con el objetivo de investigacion del presente

estudio.

En tercer lugar, se procedera a desarrollar el marco tedrico de la presente
investigacion en el cual se sientan las bases teodricas y conceptuales que permitiran el
analisis de los datos extraidos de los articulos seleccionados a través del proceso de
revision sistematica establecido. Este marco conceptual se enfoca tanto en el pensamiento
critico como en las estrategias didacticas que permiten su ensefianza y su desarroll6 en

estudiantes universitarios.

En cuarto lugar, se procedera a describir el proceso de revision sistematica que ha
sido utilizado para el desarrollo de la presente revision. En este apartado se describiran
aspectos especificos como las estrategias de busquedas, los criterios de inclusion y

exclusion, el analisis de la pertinencia metodoldgica y tedrica de los estudios



seleccionados y finalmente el plan de trabajo segun la guia que establece la declaracion
PRISMA para revisiones sistematicas. En quinto lugar, se presentaran los resultados de
la investigacion los cuales incluirdn los resultados obtenidos en cada una de las etapas
que componen el proceso de revision sistematica, la discusion entre los resultados
obtenidos y los antecedentes previamente revisados, las conclusiones a las que se han
llegado a partir de la sintesis de datos encontrados en los articulos de investigacion

seleccionados y las recomendaciones para el desarrollo de futuros estudios.

Por ultimo, se presentara el apartado concerniente a las referencias bibliogréaficas
y posteriormente los anexos que permitiran una mejor y completa comprension del trabajo

de revision sistematica.



1. OBJETIVOS

2.1 Planteamiento del problema

En los afios 1998 y 2009 la UNESCO desarrollé las conferencias mundiales sobre
la educacidn superior en las cuales se establecio como un objetivo primordial el desarrollo
de una educacion universitaria basada en competencias (UNESCO, 1998; UNESCO,
2010). Por otra parte, mientras que en la primera conferencia de la UNESCO (1998, p.
106) se hizo explicita la necesidad de desarrollar “métodos educativos innovadores”, en
la educacion superior, que permitan el desarrollo del “pensamiento critico” y la
creatividad; en la segunda conferencia (UNESCO, 2009, p. 2) se establecio
explicitamente que los centros de educacion superior promovieran el “pensamiento
critico” y la ciudadania activa.

Posterior al desarrollo de las conferencias de la UNESCO se realizaron esfuerzos
internacionales enfocados en definir las competencias genéricas y especificas que son
necesarias a desarrollar durante la formacién universitaria. El proyecto Tuning Europa
del 2000 y el proyecto Tuning América Latina del 2004 establecieron las competencias
genéricas y especificas para Europa y América Latina, respectivamente. (Beneitone et.
al., 2007). Con el desarrollo del proyecto Tuning de América Latina del 2004, se propuso,
entre otros aspectos, la necesidad de formar profesionales con “pensamiento critico y
conocimientos profundos de su realidad local y mundial” (Beneitone et. al., 2007, p. 24).

Previamente al desarrollo de las conferencias internacionales de la UNESCO y los
proyectos Tuning de Europa y América Latina, en la Universidad Estatal de California,
se desarroll6 un estudio Delphi a partir del cual se establecié una definicion consensuada
del pensamiento critico. En dicho estudio se define el pensamiento critico como “un juicio

autorregulado y con propdsito que da como resultado la interpretacion, el analisis, la



evaluacion y la inferencia”, y posteriormente se establece un conjunto de habilidades
cognitivas propias del pensamiento critico (interpretacion, analisis, evaluacion,
inferencia, explicacion y autorregulacion) consideradas como primordiales por ser Utiles
y necesarias para la vida y la actividad laboral. (Facione, 1990, p. 6).

Dada la necesidad de desarrollar el pensamiento critico en los estudiantes
universitarios, investigadores como Ennis (1998) desarrollaron estudios referentes a la
instruccion y ensefianza del pensamiento critico; autores como Sanz (2010) definieron
propuestas que permiten clasificar al pensamiento critico como una “competencia
genérica de tipo cognitivo”. Esto ultimo se suma al hecho de que, segin Piaget, el
desarrollo cognoscitivo no puede ser ensefiado sino estimulado (Zimmerman y
Whitehurst, 1979; citados por Schunk, 2012), nos llevan necesariamente a buscar saber
cémo el pensamiento critico puede ser estimulado (desarrollado) en los estudiantes
universitarios.

Finalmente, considerando que las estrategias de ensefianza se definen como un
sistema constituido por métodos, medios, procedimientos y formas de organizar la
actividad educativa con el fin de desarrollar experiencias de aprendizaje que permitan el
desarrollo de destrezas, habilidades y competencias en el estudiante (Jucan, 2021); es
valido y necesario indagar respecto a que estrategias didacticas permiten desarrollar la

competencia genérica de pensamiento critico en estudiantes universitarios.

2.2 Pregunta de investigacion

¢ Qué estrategias didacticas son efectivas para desarrollar el pensamiento critico
en estudiantes universitarios segun la revision sistematica de articulos publicados entre

2007 y 20227



2.3 Objetivo general

Analizar la informacion existente en articulos publicados entre 2007 y 2022
seleccionados con el fin de determinar qué estrategias didacticas resultan ser efectivas

para desarrollar el pensamiento critico en estudiantes universitarios.

2.4 Objetivos especificos

1. Buscar la evidencia existente segun la estrategia establecida, en las bases de datos
seleccionadas.

2. Seleccionar los articulos encontrados segun los criterios de inclusion y exclusion
establecidos.

3. Extraer los datos relevantes de los articulos de investigacion seleccionados.

4. Evaluar los articulos seleccionados para determinar la calidad metodol6gica de los
estudios y el riesgo de sesgo existente.

5. Presentar la sintesis de los hallazgos encontrados a partir de la extracciéon de datos y
evaluacion de los articulos seleccionados.

6. Interpretar los hallazgos encontrados en los estudios seleccionados que conforman la

revision final.

2.5 Justificacion de la investigacion

Existe suficiente evidencia empirica que soporta la teoria referente al pensamiento
critico y las estrategias didacticas. La presente investigacion indagara acerca de la
capacidad que poseen las estrategias didacticas para desarrollar el pensamiento critico en
estudiantes universitarios. Al ser una revisidn sistematica se podra acceder

metddicamente a la evidencia empirica existente que permitira saber si en efecto las



estrategias didacticas establecidas por los profesores permiten incrementar

significativanete el pensamiento critico de los estudiantes.



I11. DESARROLLO DEL ESTUDIO

2.5 Antecedentes de la investigacion

2.5.1 Nacionales

Alarcon et. al. (2020) desarrollaron una revision sistematica con el objetivo de
identificar las estrategias metodoldgicas que promueven el pensamiento critico en
estudiantes de educacion basica y superior. Se realiz6 una busqueda en diversas bases de
articulos publicados entre 2019 y 2020. El estudio concluye que existe un ndmero
significativo de estrategias metodoldgicas aplicadas especialmente en estudiantes de
educacién superior que han tenido un resultado favorable en torno al desarrollo del
pensamiento critico. También se espera que el estudio motive a docentes y futuros
docentes en el desarrollo de estrategias metodoldgicas segln los diversos contextos de
ensefianza y en base a las caracteristicas propias de los estudiantes. Recomiendan el
desarrollo de revisiones sisteméaticas del mismo tipo que permitan recolectar mayor
evidencia empirica.

Romero (2021) desarrollé una revision sistematica referente al uso de la estrategia
de ensefianza ABP (aprendizaje basado en problemas) en la educacidn superior. La
revision supuso la basqueda de articulos publicadas durante el periodo de 2017 al 2021,
considerando publicaciones en inglés y espafiol. La busqueda resulto en 25 articulos de
los cuales finalmente 15 formaron parte de la seleccion final. El estudio concluye que la
educacidn superior, asi como el proceso de educacién - ensefianza, estan evolucionando
y nuevas metodologias sustituyen a métodos tradicionales de ensefianza. Ademas, se
concluye que el ABP es recomendable porque mejora el rendimiento y desarrolla el

pensamiento critico reflexivo en los estudiantes.



Benavides y Ruiz (2022) desarrollaron una revision sistematica con el objetivo de
identificar y analizar los aportes realizados referente al desarrollo del pensamiento critico
en el &mbito educativo. Se realizé una recopilacién de articulos referentes al pensamiento
critico disponibles en Scielo y EBSCO en el periodo 2017 y 2021. En la basqueda inicial
se obtuvieron 45 articulos de los cuales se seleccionaron 20 articulos que cumplian los
criterios planteados para el estudio. Se concluye que se puede fortalecer el desarrollo de
pensamiento critico en los estudiantes haciendo uso de estrategias que permitan el debate
e interaccion en las clases, usando la argumentacion critica y la construccion de
argumentos. Se concluye que el pensamiento critico puede ser abordado desde la
metodologia de casos pues la evidencia demuestra que dicho método facilita y promueve
el aprendizaje activo y la resolucion de problemas. Finalmente, se concluye que es
necesario desarrollar un nuevo modelo de educacion integral que considere estrategias

cémo el ABP, para el desarrollo del pensamiento critico.

2.5.1 Internacionales

Hafeez (2021) desarroll6 una revision sistematica para identificar los diversos
enfoques dinamicos de aprendizaje existentes y su capacidad para desarrollar las
habilidades de pensamiento critico, como resultado de aprendizaje en los estudiantes. No
se menciona el total de articulos encontrados ni el nimero de articulos que formaron parte
de la revisién final. El estudio concluye que los enfoques de aprendizaje colaborativo,
como el basado en proyectos, el basado en casos y el basado en problemas, permiten el
desarrollo de las habilidades de comunicacion y de andlisis, ademas, se considera qué el
aprendizaje basado en problemas es la mejor practica cuando se busca desarrollar la
comunicacion y las habilidades de pensamiento critico. Finalmente se observa que varios

de los nuevos enfoques de aprendizaje resultan ser mas efectivos que los métodos de



aprendizaje tradicionales porque tienen una intencidn practica y estan basados en nuevas
tecnologias que permiten un mejor desarrollo de la comunicacion y de las habilidades del
pensamiento critico.

Anders, et. al. (2019) desarrollaron un estudio para determinar la disponibilidad
de instrumentos que permitieran medir el pensamiento critico en estudiantes de
odontologia. La busqueda obtuvo 2977 registros de los cuales 183 fueron seleccionados
para una busqueda profunda; finalmente se seleccionaron 36 articulos para la extraccion
de datos. A partir de dicha extraccion de datos se puede observar qué existen 7
instrumentos que permiten medir el pensamiento critico en estudiantes profesionales de

la salud.

Tabla 1

Instrumentos utilizados para medir el Pensamiento Critico

Instrumento Nombre corto Autor, afio

California Critical

Thinking Dispositions CCTDI Facione, 1994
Inventory
California Critical .

Thinking Skills Test CCTST Facione. 1990
Health Sciences HSRT Facione. 2006
Reasoning Test

Wag‘méii“mmt WAT Wagner, 2006

RVats.onTGlaser Cr_ltlcal WGCTA Watson and Glaser, first

Thinking Appraisal developed 1925 many updates

Williams Critical - 5
Thinkine Assessment WCTA Williams, 2002
HEIghten Critical
Thinking Assessment HCTA ETS .2015

Nota. desarrollo propio en base a Anders, et. al. (2019)
De estos, tres instrumentos (CCTDI, CCTST y WCTA) poseen la validez

psicométrica suficiente para un potencial uso en estudiantes de odontologia. Se



recomienda el desarrollo de mayor investigacion que evalle los instrumentos
identificados, en estudiantes de odontologia, enfocandose principalmente en los analisis
de confiabilidad y validez de dichos instrumentos.

Lorencovd, et. al. (2019) desarrollaron una revision sistematica con el objetivo
identificar las caracteristicas (en términos de estrategias, métodos de evaluacion,
enfoques, resultados, etc.) e indagar respecto a los factores que influyen en los resultados
de la ensefianza de pensamiento critico en los programas de formacion docente. Se
obtuvieron 44 articulos de investigacion y finalmente quedaron 39 articulos para el
analisis y establecimiento de conclusiones. Se concluye que, aunque el pensamiento
critico es considerado un componente importante en la formacion pedagogica de
profesores no se puede decir que sea sistematicamente implementado en los programas
de formacidon docente. Por otra parte, diversas investigaciones hacen uso de instrumentos
estandarizados para la medicién del pensamiento critico, sin embargo, algunos autores
consideran que la significancia estadistica no debe ser el Unico criterio considerado por
los instructores al momento de elegir un método para evaluar la instruccion del
pensamiento critico. Los autores consideran que maltiples pruebas deben ser incluidas
tanto cualitativas como cuantitativas al momento de medir los cambios en las habilidades
de pensamiento critico en los estudiantes. Adicionalmente, se observa que diversos
factores, clasificados tanto en personales, metodoldgicos y contextuales, pueden afectar
el éxito del desarrollo del pensamiento critico en los estudiantes de educacion.
Finalmente, la evidencia indica que las intervenciones que ensefian acerca del
pensamiento critico explicitamente son mas efectivas que las que ensefia implicitamente
y ademas las intervenciones de corto plazo, aungue son preferibles, son menos efectivas

que las de largo plazo para desarrollar pensamiento critico.
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3.2 Marco teorico

3.2.1 Pensamiento critico y educacion superior

El pensamiento critico, aunque puede ser considerado un concepto propio de la
psicologia por ser en esencia un fenébmeno cognitivo puede ser estudiado bajo teorias
educativas como el constructivismo y el cognoscitivismo. Adicionalmente, el
pensamiento critico puede ser estudiado también bajo un enfoque educativo a partir del
concepto de competencia, al ser observado como una competencia genérica de tipo

cognitivo, por algunos autores.

A. constructivismo y cognoscitivismo

El constructivismo considera al aprendizaje como un fendmeno personal y
subjetivo donde las personas construyen gran parte del conocimiento que poseen
(Bruning et al., 2004; segun cita Schunk, 2012); se desarrolla un proceso de aprendizaje
el cual resulta ser diferente segin cada persona, sus cogniciones y contextos (Cobb y
Bowers; segun cita Schunk, 2012). La teoria constructivista del aprendizaje se integra a
la teoria del desarrollo cognitivo de Piaget, la cual establece que en la busqueda de sentido
las personas desarrollan sus propias concepciones sobre el mundo (Byrnes, 1996; citado
por Schunk, 2012). Piaget resalta el hecho de que el desarrollo cognoscitivo no puede ser

ensefiado sélo estimulado (Zimmerman y Whitehurst, 1979; citados por Schunk, 2012).

B. Competencias cognitivas y pensamiento critico
Gracias a las conferencias internacionales de la UNESCO que permitieron
establecer la necesidad de desarrollar una “formacion basada en las competencias”, y los

respectivos proyectos Tuning de Europa y América latina, que permitieron formalizar la

11



definicion y clasificacion de las competencias, es posible hablar en tales términos
(UNESCO, 1998, p. 97; UNESCO, 2009, p. 2-3; Beneitone, 2007).

Aunque el pensamiento critico no es definido como una competencia en ninguno
de los informes resultado de las conferencias de la UNESCO se declara explicitamente
que es necesario desarrollar métodos educativos innovadores que permitan el desarrollo
del pensamiento critico y la creatividad en la educacion superior (UNESCO, 1998).

Por otra parte, es necesario considerar que, aunque el pensamiento critico no es
comunmente definido como una competencia, autores como Sanz proponen una
clasificacion que considera la existencia de competencias genéricas de tipo cognitivo y
establece que estas estan compuestas por procesos mentales cuya finalidad es evaluar,
comprender, inferir, tomar decisiones y solucionar problemas (Sanz, 2010).

Por ultimo, el proyecto Tuning de América Latina tampoco denomina o define al
pensamiento critico como una competencia genérica, sin embargo, establece las
siguientes competencias como las competencias mas importantes para América Latina: la
capacidad de abstraccion, analisis y sintesis; capacidad critica y autocritica; y la habilidad
para buscar, procesar y analizar informacion procedente de fuentes diversas (Beneitone

& Esqueteni, 2007).

C. Pensamiento critico

Se atribuye a Dewey (1910, p. 2) la primera definicién de pensamiento critico;
siendo denominado inicialmente como “pensamiento reflexivo” Dewey considera que es
un tipo de pensamiento que surge ante un problema o estado de duda el cual exige de la

persona dar uso de creencias, razonamientos y conocimientos para poder darle solucion.

12



La Universidad Estatal de California, dirigidos por el Dr. Peter Facione,
desarrollaron un estudio Delphi qué permitiera, en base al consenso de un panel de
expertos profesionales de diversas universidades, definir el pensamiento critico como:

Un juicio autorregulado y con propdsito que da como resultado la interpretacion,
el andlisis, la evaluacion y la inferencia, asi como la explicacion de las
consideraciones probatorias, conceptuales, metodoldgicas, criteriologicas o
contextuales en las que se basa ese juicio (Facione, 1990, p. 6).

También se establecio el conjunto de habilidades cognitivas primordiales que
conformaban el pensamiento critico: “el pensamiento critico incluye habilidades
cognitivas en (1) interpretacion, (2) analisis, (3) evaluacion, (4) inferencia, (5)
explicacion y (6) autorregulacion. Cada uno de estos seis es el nucleo del pensamiento

critico” (Facione, 1990, p. 10).

D. Instruccién del pensamiento critico

Cuando se habla de la instruccion del pensamiento critico cominmente se cita a
Ennis (1989) quién considera que existen cuatro enfoques a través de los cuales se puede
Ilevar a cabo la instruccion del pensamiento critico. Un enfoque general supone ensefiar
a pensar criticamente en un curso aparte de los temas de estudio ofrecidos en un programa
de formacion profesional. Un enfoque de infusion donde se estimula a pensar criticamente
de forma explicita dentro de un tema o materia de instruccion el cual forma parte del
programa de formacion profesional. Un enfoque de inmersion donde se ensefia a pensar
criticamente, de manera implicita, dentro del tema o materia de estudio que se brinda. Un
enfoque mixto supone combinar el enfoque general con uno de los otros dos enfoques

(infusion o inmersion) lo cual se traduce en dictar un curso destinado a ensefiar los
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principios generales del pensamiento critico y otro curso enfocado en otro tema o materia
en el cual se ensefie de forma explicita o implicita a pensar criticamente.

Finalmente, Ennis (1989) considera que existen tres principios a considerar en la
ensefianza del pensamiento critico: primero, debe existir un tema o materia base sobre la
cual poder pensar; segundo, solo es posible la transferencia si existe la suficiente practica
e instruccion enfocada en dicha transferencia; tercero, existe poca probabilidad en que
una instruccion general de pensamiento critico resulte efectiva. Ennis (1989, p. 3)
considera necesario cumplir los tres principios para lograr una “especificidad de dominio

fuerte”.

3.2.2 Estrategia didactica y educacion superior
A. Estrategias didacticas

Las estrategias didacticas son en esencia estrategias; esto, segun Landgy, Popa y
Repanovici (2020) supone necesariamente decidir sobre aquellas acciones que permitiran
en efecto alcanzar los objetivos deseados. Desde el punto de vista educativo Landgy et.
al. (2020) considera que la estrategia didactica es el conjunto de decisiones que permiten
seleccionar las acciones, métodos, procedimientos, procesos y operaciones, considerados
adecuados para el logro de objetivos predeterminados. lonescu y Chis (2001), segun cita
Jucan (2021, p. 2), consideran que las estrategias didacticas son “un conjunto de formas,
métodos, medios técnicos y principios de uso a través de los cuales se presentan los
contenidos con el fin de alcanzar determinados objetivos”.

Por otra parte, es necesario observar que la implementacion de estrategias
didacticas es definida o establecida por parte del docente o profesor; éste es quien
planifica, dirige y ejecuta el proceso de aprendizaje y ensefianza. Para Campusano y Diaz

(2017) la estrategia didactica es el medio por el cual el docente orienta el aprendizaje de
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los estudiantes a través de un recorrido pedagdgico que les permita lograr un aprendizaje
constructivo. Segun Ruiz et al. (2018), con el fin de facilitar el aprendizaje, el docente
define y ejecuta estrategias didacticas que se traducen en el desarrollo de actividades de
aprendizaje que orientan a los estudiantes a interactuar con contenidos especificos de
aprendizaje.

Finalmente, se puede observar el rol importante que posee el docente como elector
y ejecutor de las estrategias didacticas seleccionadas, resaltando que tales decisiones no
son arbitrarias puesto que responden a un criterio que busca lograr que la estrategia

seleccionada lleve al logro de los objetivos establecidos (Navarro y Pifieiro, 2012).

B. Estrategias de ensefianza

Fiorella y Mayer (2016) definen las estrategias de ensefianza como los
procedimientos o recursos utilizados por los docentes para promover un aprendizaje
significativo en los estudiantes, por otra parte, Jucan (2021) define las estrategias de
ensefianza como un sistema constituido por métodos, medios, procedimientos y formas
de organizar la actividad educativa con el fin de desarrollar experiencias de aprendizaje
que permitan el desarrollo de destrezas, habilidades y competencias en el estudiante.

En base a las definiciones previas se considera para la presente revision
sistematica que no existe diferencia sustancial entre los conceptos de estrategia de

ensefianza y estrategia didéactica.

C. Estrategia de aprendizaje

Segun el diccionario de pedagogia de Saavedra (2001) la ensefianza es un acto
responsabilidad del educador, con el fin de transmitir a los estudiantes un conocimiento
determinado; mientras que el aprendizaje se define como una actividad mental que supone

la adquisicion de habilidades y conocimientos por parte del sujeto de aprendizaje.
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Segln Weinstein y Mayer (1983) la estrategia de ensefianza permite definir la
manera como el profesor presentara determinado conocimiento al estudiante; mientras
que la estrategia de aprendizaje se enfoca en como el estudiante organizara y asimilara
activamente el material que el profesor le ha presentado. Beltran (1984) define a las
estrategias de aprendizaje como actividades u operaciones mentales utilizados por una
persona para adquirir conocimientos; mientras que Diaz y Hernandez (2002) consideran
que son un conjunto de pasos, operaciones, procesos o0 habilidades que los estudiantes
usan de manera consciente, intencional y controlada para aprender significativamente.

Existe en tal sentido una clara diferencia entre las estrategias de aprendizaje y las

estrategias de ensefianza y por lo tanto se considerara asi para el presente estudio.

D. Intervencion educativa

Algunos investigadores hacen referencia al término intervencion educativa
cuando se refieren al uso de estrategias didacticas para el desarrollo del pensamiento
critico (Prideaux, 2002).

La intervencion educativa, cuando se usa el término en el contexto educativo, se
define como una enseflanza focalizada que supone el desarrollo de un programa
especifico paralelo a la practica docente existente, desarrollado con el fin de dar solucién
a problemas académicos concretos, brindar apoyo a estudiantes con dificultades
académica o abordar necesidades académicas de estudiantes que presentan algun tipo de
dificultad educativa o conductual (Hawthorne, 2021; Lee, 2014; Study.com, 2023).
Ademas, el término intervencion educativa también es utilizado en otros contextos que
no son los educativos (Scoullos et. al., 2013).

Aqguellos estudios que evalUan el uso de estrategias didacticas como parte de

intervenciones educativas, con el fin de desarrollar el pensamiento critico, no podrian
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formar parte de la presente revision sistematica por no formar parte de un programa

universitario de formacion profesional.

E. Técnicas y métodos

Algunos autores refieren a las estrategias didacticas como técnicas didacticas o
métodos didacticos, sin embargo, existe una clara diferencia entre una estrategia, un
método y una técnica.

Con respecto a las técnicas, Monereo et. al. (1994) establece que son una sucesion
ordenada de acciones que tienen un objetivo concreto; éstas pueden ser utilizadas de
forma mecanica para la obtencion de resultados precisos y poseen un caracter algoritmico.
Rivilla et al. (2009, p. 173) indica que las técnicas son actividades fundamentadas en
conocimiento cientifico; las cuales estan directamente relacionadas con la forma de
proceder, un “saber hacer”. Para Campusano Yy Diaz (2017), las técnicas son
procedimientos de menor alcance que se utilizan por periodos cortos y tienen el objetivo
de orientar de forma especifica una parte del aprendizaje; consideradas por Monereo et.
al. (1994) como elementos subordinados al uso de la estrategia.

Con respecto a los métodos, Monereo et. al. (1994) observa que, al igual que las
técnicas, los métodos suponen una secuencia ordenada de actividades que se establecen
en base a procedimientos complejos; con la diferencia de que los métodos poseen un
principio orientador fundamentado en una concepcion que puede ser psicoldgica,
pedagdgica, filosofica o incluso ideoldgica (Valls, 1993; segun cita Monereo et. al.,
1994). Por ultimo, Rivilla et al. (2009) define método como el conjunto de fases 0 pasos

en una secuencia temporal de forma légica que se desarrollan con el fin de conseguir algo.
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F. Triangulo didactico

Houssaye (1988), segun cita Ibafiez (2007), propuso uno de los modelos de
ensefianza mas comunmente citados y lo denomind triangulo pedagégico. Para Houssaye
el triangulo pedagogico, también Illamado triangulo didactico, es una representacion
grafica que combina los componentes educativos mas importantes que existen en una
situacion pedagogica formal, asi como las relaciones que existen entre dichos
componentes.

Representado como un tridngulo, cada uno de los vértices del triangulo
pedagdgico representa un componente o factor educativo y los lados las relaciones que
existen entre estos (Ibafiez, 2007). Los componentes son: el profesor (sujeto que ensefia),
el alumno (sujeto que aprende) y el saber (lo que es ensefiado/aprendido); y las relaciones
son: de ensefianza (profesor-saber), de aprendizaje (saber-alumno) y de formacién

(alumno-profesor) (Ibafez, 2007).

Figura l

Triangulo pedagdgico tomado de Jean Houssaye (1988)

Saber

Profesor Formacion Alumno

Nota. Extraido de Ibafiez (2007)

Por otra parte, Chamorro (2005) también hace una descripcion del triangulo
didactico y observa dos aspectos fundamentales. El primer aspecto es que para que pueda
darse un proceso de aprendizaje-ensefianza es necesario que estén presentes los tres

elementos y en tal sentido la ensefianza requiere de: un conocimiento a ser transmitido,
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alguien que transmita dicho conocimiento y alguien a quien se le sea transmitido. El
segundo aspecto refiere a que el profesor es naturalmente considerado como aquella
persona que se encarga de hacer funcionar todo el sistema y aunque no es el Unico actor
que asegura que se logre el resultado de aprendizaje deseado, es el responsable de
planificar y llevar a cabo el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Por otra parte, Arias et. al. (1999) citan a Weinstein y Mayer (1986) y sefialan que
se considera al profesor como quien posee el conocimiento de la materia que sera
impartida y también el conocimiento de como dicha materia debe ser impartida; establece
las estrategias de ensefianza lo cual supone definir que, cuando y cdmo se ensefia. Por el
contrario, la persona que aprende es responsable de aprender y por lo tanto debe poseer
el conocimiento acerca de los procedimientos y estrategias de aprendizaje que puede

utilizar para lograr efectivamente el aprendizaje deseado.

3.3 Disefio metodoldgico

3.3.1 Protocolo de investigacién

La presente investigacion se define como una revisién sistematica, la cual segln Beltran
(2005, p.4), es un “un estudio integrativo, observacional, retrospectivo, secundario, en el

que se combinan estudios que examinan la misma pregunta”

A. Declaracion PRISMA

Esta revision sistematica se desarrollé siguiendo los lineamientos recomendados
por la declaracion PRISMA para las publicaciones resultado (Page et al., 20212, Page et
al., 2021°). Esta declaracion presenta una lista de 27 items cuyo fin es lograr que las
publicaciones a partir del desarrollo de revisiones sistematicas se caractericen por ser

precisas, claras y completas.
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La declaracion PRISMA ha sido pensada para su uso en revisiones sistematicas
que evaluan los efectos de intervenciones sanitarias, sin embargo, la lista de verificacion
que presenta puede ser aplicable a revisiones sistematicas que evalUan otro tipo de
intervenciones no relacionadas con la salud como son las educativas o las sociales

(Liberati et al., 2009; Urrdtia & Bonfill, 2010).

B. Proceso de revision sistematica

En base a la propuesta de diversos autores, la declaracion PRISMA y el manual
Cochran para el desarrollo de revisiones sistematicas se desarrolld el cuadro presente en
el ANEXO 1. En este ultimo se describen las etapas de busqueda de articulos en la base
de datos, la seleccion de aquellos que cumplen los criterios de inclusién y exclusion, la
extraccion inicial de datos, la evaluacion de pertinencia y calidad de los estudios, la
presentacion de la sintesis de datos en respuesta a la pregunta de investigacion, y la
interpretacion final que permite brindar las conclusiones y recomendaciones del trabajo.
El siguiente grafico resume de manera clara y sencilla cada uno de los pasos que

conforman una revision sistematica.
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Figura 2.
Diagrama del proceso de revision sistematica.

Identificar el problema y determinar la pregunta

QUE HA CEN Escribe un plan para la revision
LOS AUTORES

(Protocolo)

Busqueda de estudios

Tamizar y seleccionar los estudios 4 VA ‘

Extraer datos de los estudios

Evaluar la calidad de los estudios

Combinar los datos
(sintesis o metaanalisis)

Discutir y concluir los hallazgos generales

Revision sistematica

Diseminacion

Nota. Es una adaptacion al espafiol, de la imagen extraida de Research Guides:

Systematic Reviews: Steps in a Systematic Review (2023)
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3.3.2 Etapas de la revisidn sistematica

A. Busqueda

Para el desarrollo de esta etapa se definieron los términos de blsqueda que
permitieron establecer la estrategia de busqueda para su uso en las bases de datos
seleccionadas.
Estrategia de busqueda

En base a la pregunta de investigacion y el analisis de los conceptos expresados

en el apartado de marco tedrico se definieron los términos presentes en la siguiente tabla:

Tabla 2

Términos de busqueda en inglés y espafiol establecidos para la presente revision

sistematica
Términos en inglés Términos en espaifiol
. Didactic strategy . Estrategia didactica
* Teaching strategy » Estrategia de ensefianza
* Pedagogical strategy »  Estrategia pedagdgica
»  Teaching method »  Meétodo de ensefianza
. Critical thinking . Pensamiento critico
. Undergraduate . Estudiante universitario
+  Undergraduate students +  Estudiantes de pregrado
»  University students »  Estudiantes universitarios

Nota. Esta tabla muestra los términos de busqueda que seran utilizados

Los anteriores términos y sus términos similares se utilizaran segun las cadenas

de busqueda presentes en la tabla a continuacién:
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Tabla 3

Cadenas de busqueda que se utilizaran en las bases de datos seleccionadas

Idioma Cadena de bisqueda

estrategia didactica OR estrategia de ensefianza OR
General estrategia pedagogica OR método de ensefianza AND

pensamiento critico AND estudiantes universitarios

Espaiiol - —
P Titulo pensamiento critico

estrategia didactica OR estrategia de ensefianza OR

Resumen . .- , “
estrategia pedagogica OR método de ensefianza
didactic strategy OR teaching strategy OR pedagogical

General strategy OR teaching method AND critical thinking AND
undergraduates

Inglés

Title critical thinking

didactic strategy OR teaching strategy OR pedagogical
strategy OR teaching method

Abstract

Nota. Esta tabla muestra las estructuras y cadenas de busqueda para ser utilizadas en la

busqueda

Bases de datos

Sobre la base de los terminos y las cadenas de busqueda definidas se desarrollo la
exploracion en las bases de datos seleccionadas que se presentan a continuacion:

Tabla 4

Bases de datos seleccionadas para la busqueda de articulos en inglés y espafiol

Idioma Bases de datos
RedALyC
SciELO
Dialnet
ProQuest
EBSCO
Scopus
ProQuest
Inglés EBSCO
ERIC
ScienceDirect

Espanol

Nota. Esta tabla muestra las bases de datos seleccionadas para la bisqueda de articulos
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B. Seleccion
El presente apartado determinara los criterios de inclusion y exclusion que se
aplicaran con el fin de asegurar la calidad y pertinencia de los estudios y de la revision

sistematica desarrollada.

Criterios de inclusion / exclusién

Tabla 5

Criterios de inclusion y exclusion

Inclusion

Exclusion

Se incluira articulos cientificos publicados
en revistas de investigacion provenientes
de las bases de datos mencionadas
previaments.

Se excluiran libros, capitulos de libros,
articules de opinidn, revisiones de la
literatura, estudios cualitativos donde no
ze haga usc de algin instrumento de
medicion del pensamiento critico.

Se consideraran aquellos articulos gue
tenga libre disponibilidad o accesibilidad.

Se excluiran articulos de los que no sze
tenga libre disponibilidad o accesibilidad.

Se incluiran articulos de investigacion que
estudien loz efectos de una estrategia
didactica o combinacion de eéstas
aplicadas con el fin de desarrollar el
pensamiento critico.

Los estudios que no traten acerca de las
estrategiaz didacticas y su efecto en el
dezarrollo de pensamiento critico se
excluirin.

Se incluiran los estudios que hayan sido
aplicados en estudiantes universitarios
cuva materia forme parte del curriculo de
formacion profesional.

Se exceptuaran estudios que hayan sido
desarrollados en graduados, estudiantes de
posterado, de institutos de educacion
superior o intervenciones  educativas
caracterizadas por ser  programas
especiales paralelos o fuoera del plan
curricular.

Se incluiran articulos publicados durante
el afio 2007 y el 2022 debido a que a partir
de dicho afic ze implementd mayormente
el vso de tecnologias que permitio el
surgimiento  de  nuevas  estrategias
didacticas, v porque el 2023 sigue atn en
CUED.

Todos loz estudios que no hayan sido
publicados en ese rango de afios seran
excluidos.

Dado gue existen pocos estudios
publicados en espafiol se consideraran
tanto articulos en espafiol como en inglés.

Todos los articulos que no se encuentren
presentados en dichos idiomas seran
excluidos, a menos que exista una
publicacion similar en inglés.

Nota. Esta tabla muestra los criterios de exclusion e inclusion que se aplicaran a los

articulos en la presente revision sistematica
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C. Extraccion

Se desarroll6 una primera extracciéon de datos que permitira la evaluacion de la
calidad y pertinencia de los articulos qué pasaron la etapa anterior. Luego se evaluo la
informacién pertinente respecto al pensamiento critico y las estrategias didacticas

utilizadas en el aula.

D. Evaluacion

La presente etapa consistio en evaluar los articulos de investigacion seleccionados
para determinar la calidad y pertinencia metodoldgica de dichos estudios con el fin
eliminar o minimizar el riesgo de sesgo existente en los estudios y en los resultados finales

de la presente revision sistematica.

Calidad de los estudios

Existen diversos aspectos que se deben considerar al momento de definir los
criterios que permitiran evaluar la calidad y pertinencia de los estudios que formaran parte
de la revision sistematica. En el ANEXO 2 se presenta un conjunto de conceptos que
permitieron asegurar una adecuada definicion de los criterios de calidad y pertinencia
definidos para el presente estudio. Se presenta a continuacion el cuadro que resume los

criterios que se consideraron adecuados:

Tabla 6

Criterios de evaluacion de la calidad y pertinencia de la evidencia

Aspectos de evaluacion Base argnmentativa

Es necesario establecer el tamafio de muestra pertinente para
Tamafio de muestra pertinente el estudio segin el tipo de disefio de investigacion y segin el
método y procedimiento de calculo adecuado.
Curso o materia como parte de  Las umiversidades tienen la funcidon de establecer los
un programa universitario de mecamismos y las estrategias adecuadas que permiten
formaci6n profesional asegurar la formacion de profesionales con pensamiento y
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capacidad critica. Los profesores pueden en el desarrollo de
sus cursos establecer las estrategias adecuadas para asegurar
el desarrollo del pensamiento critico en sus estudiantes.

Tipo de estudio experimental o
quasi-experimental

Los estudios experimentales permiten establecer una
relacion de causalidad entre la variable dependiente v la
variable mdependiente o factor de estudio.

Presencia de un grupo control

La presencia de un grupo control, el cual no es expuesto al
factor de estudio, proporciona evidencia de la efectividad de
un tratamiento o intervencion, al ser comparando con el
grupo experimental y permitir observar el efecto de otros
factores.

El estudio cuenta con un pre-
test v un post-test

La aplicacion de un pre y postest permite evaluar un antes y
un después del desarrollo del programa o tratamiento, con el
fin de poder observar los cambios esperados.

Estudio cuenta con una o mas
estrategias didacticas

Es necesario asegurar el estudio de las estrategias didacticas
y no de las estrategias de aprendizaje dado que son
constructos  totalmente  diferentes pero  algunos
mvestigadores parecen confundir dichos conceptos.

Instrumento de medicion de
pensamiento critico

Algunos estudios sobre desarrollo de pensamiento critico no
utilizan instrumentos validos para la medicién de dicho
constructo. Se busca lograr un incremento del pensamiento
critico y por lo tanto el instrumento debe permitir medir

dicha variable.

Medida de confiabilidad ¥
validez del instrumento.

Para asegurar la validez de los resultados y conclusiones a
las que llegue el estudio es necesario asegurar la validez y
confiabilidad de los instrumentos utilizados en la recoleccion
de datos.

Correspondencia v
alineamiento entre los
resultados de investigacion y
las conclusiones del estudio

Algunos estudios presentan conclusiones que no guardan
relacion con los resultados de mnvestigacion presentados. Es
necesario observar que existe congruencia entre los
resultados v las conclusiones de los estudios seleccionados.

Nota. Esta tabla muestra los criterios de exclusion e inclusion que se aplicaran a los
articulos en la presente revision sistematica

La evaluacion en cumplimiento de los aspectos de calidad y pertinencia de la
evidencia la desarrollara uno de los investigadores; luego sera corroborada por el segundo
investigador con el fin de evitar riesgos de errores y asegurar objetividad.

Segun cumplan las investigaciones con los criterios de pertinencia establecidos se
realizard una evaluacién grafica de riesgo de sesgo, haciendo uso de tres colores

explicados en la siguiente tabla:
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Tabla7

Evaluacion del riesgo de sesgo

Riesgo de sesgo Interpretacion Repres:entacmn
grafica
no existe sesgo que altere
No existe riesgo de sesgo significativamente los +
resultados
no es posible definir =1
Riesgo de sesgo no defimble  existe o no existe un riesgo 2
dada la ausencia de datos )
existe un  sesgo  que
: q : debilita sertamente la
Riesgo de sesgo existente confianza de log .
resultados

Nota. Para indicar la ausencia total o parcial del dato o incogruencia del dato (amarillo)
la presencia valida del dato (verde) y la inconveniencia del dato (rojo). Permite la detectar
el cumplimiento o incumplimiento de los criterios de calidad y pertinencia. Desarrollados
en base a Alarcon et. al. (2015)

E. Sintesis

Una vez que se haya hecho la extraccién de datos y se haya evaluado la calidad y
pertinencia de cada uno de los articulos se podra contar con una seleccion final en base a
la cual se desarrollard la sintesis final de datos.

En la primera extraccion de datos se busca identificar las estrategias didacticas,
para evaluar luego cada una de estas segun los elementos que la componen y sus
interacciones, basandonos en el concepto del triangulo didactico. Esta extraccion de
informacién permitird conocer el rol que cumple cada uno de los elementos y sus
interacciones dentro del desarrollo de la actividad didactica, y en la aplicacion de la
estrategia de aprendizaje utilizada para desarrollar el pensamiento critico.

En la segunda extraccion de datos se busca identificar el instrumento de medicion
de pensamiento critico que esta siendo utilizado en el estudio de modo que se pueda
conocer su denominacion, los resultados que ha obtenido en el estudio y la conclusion a

la que se llega a partir de dichos resultados.
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Finalmente, se realiza un analisis de contenido tomando como referencia el marco
teorico desarrollado previamente. En dicho marco de referencia se presentan diferentes
conceptos como el de estrategia de ensefianza, estrategia de aprendizaje y otros conceptos
de menor grado como los de método y técnica. A partir de dichos conceptos se plantea un
sistema de categorias a priori que sirvid de base para el desarrollo del analisis de
contenido que permitié finalmente triangular la informacion exisente en los articulos
seleccionados y el marco de referencia previamente establecido (ANEXO 4).

Con base en la triangulacion desarrollada se presentara el andlisis cualitativo
referente a las estrategias didaticas que lograron un incremento significativo del

pensamiento critico en los estudiantes.

F. Resultados

Finalmente, en el apartado de resultados se presentaran las conclusiones,
discusiones y recomendaciones (ANEXO 5) que se extraen a partir de la interpretacion
de los hallazgos encontrados en los estudios seleccionados para conformar la seleccion

final.

3.4 Resultados de investigacion
3.4.1 Resultados
A. Busqueda en las bases de datos seleccionadas
Esta etapa inicial supuso un analisis profundo y detallado del modo en como

funcionaba cada base de datos. A continuacién, enumeramos algunos aspectos resultantes
del desarrollo de esta etapa:
e Se pudo observar que no todas las bases de datos permiten una busqueda

especializada. Scopus es la base de datos con mayores opciones para el desarrollo de

una busqueda especializada, mientras que por el contrario Redalyc y Dialnet no
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permiten busquedas especializadas presentando el menor nimero de filtros de
busqueda.

Se observd que algunas bases de datos como EBSCO, ProQuest y Scopus solo
permiten el acceso a través de instituciones que estén asociadas a su base de datos.
Algunas bases de datos permiten un acceso libre y gratuito a través de internet,
mientras que otras requieren del uso de credenciales asociadas a una instituciéon que
haya adquirido el servicio de la base de datos para poder realizar la busqueda de
articulos.

Fue posible observar que algunas bases de datos resultan ser mas sensibles y exactas
que otras. Por ejemplo, en el caso de Redalyc, donde no fue posible realizar una
busqueda especializada, la cantidad de articulos encontrados utilizando la cadena de
busqueda planteada superd el millar de articulos, mientras que, en otras bases de datos
como Scielo, ProQuest y ScienceDirect los resultados no llegaron a superar las cien
unidades.

Con el fin de observar la variacion en la cantidad de articulos encontrados por base
de datos se realizd una busqueda inicial que no contenia el término estudiantes de
pregrado o estudiantes universitarios, y posteriormente hacer una bdsqueda que
contenia dichos términos. Segun la sensibilidad de los articulos encontrados por las
bases de datos se determinaba revisar aquella cantidad mayor si es que ésta no
superaba las cien unidades.

Se observd que, aunque los operadores booleanos AND y OR utilizados para la
busqueda en las bases de datos utilizadas no difieren entre una y otra base de datos,
los términos de busqueda especificos si lo hacen en algunos casos. Por ejemplo,
mientras que para Scielo la busqueda en el titulo se indica como “ti”, en ProQuest,

ERIC y ScienceDirect se indica como “title”.
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e Por ultimo, es necesario observar que, aunque la estrategia de busqueda se planteé de
forma estandar y general para todas las bases de datos, al momento de aplicarla en las
distintas bases de datos requirié de una adaptacion segun las caracteristicas de cada
base de datos, la sensibilidad y especificidad de la estrategia al momento de buscar y

encontrar los articulos segun lo establecido.

A continuacion, se presentan los cuadros que muestran las adaptaciones que se
hicieron para la busqueda de articulos segun los términos y la cadena de blsqueda

definida en cada una de las bases de datos que se seleccionaron como parte de la presente

revision sistematica:

Tabla 8

Adaptacién de la estrategia de busqueda para las bases de datos en espafiol

Base de datos N1 N2
. [ "pensamiento critico" AND
"pensamiento critico" AND "p . . e
" . cae . estudiantes universitarios” AND
estrategia  didactica” OR . e
" . N " estrategia didactica OR
Redalyc estrategia de ensefianza" OR . N "
" . A estrategia de enseflanza" OR
estrategia pedagogica" OR . f iy
"o 2 " estrategia pedagogica OR
metodo de ensefianza o N -
metodo de ensefianza
(ti:("pensamiento  critico")) (fi:("pensamiento critico")) AND
AND (ab:("estrategia (ab:("estrategia didactica” OR
Scielo didactica" OR "estrategia de ‘"estrategia de ensefianza" OR
ensefianza” OR ‘"estrategia ‘"estrategia  pedagogica” OR
pedagogica" OR "meétodo de "metodo de ensefianza")) AND
ensefianza" )) ("universidad™)
. [ "pensamiento  critico"  AND
"pensamiento critico” AND "p . e " ]
" . cas universitario” AND ("estrategia
("estrategia didactica” OR .. . N .
. " - N " didactica" OR ‘'estrategia de
Dialnet estrategia de ensefanza" OR - " " .
" . C ensefianza OR estrategia
estrategia pedagogica" OR f I
" - " pedagégica” OR "metodo de
método de ensefianza') = N
ensefianza')
title("pensamiento  critico") title("pensamiento critico") AND
AND abstract("estrategia abstract("estrategia didactica"
ProQuest S " . " . N "
didactica" OR 'estrategia de ‘'estrategia de enseflanza ,

ensefianza" OR "estrategia

"estrategia pedagdgica" . "metodo
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pedagogica" OR "meétodo de
ensefanza'")

de ensefianza") AND ("estudiante
universitario" OR "pregrado")

EBSCO

TI  "pensamiento critico”
AND AB ( Testrategia
didactica” OR "estrategia de
ensefianza" OR ‘“estrategia
pedagogica” OR "método de
enseflanza" )

TI "pensamiento critico” AND AB

( estrategia didactica” OR
"estrategia de ensefianza" OR
"estrategia pedagogica”  OR
"metodo de ensefianza" ) AND
universidad

Nota. Desarrollo propio

Tabla 9

Adaptacion de la estrategia de busqueda para las bases de datos en inglés

Base de datos N1 N2
({ TITLE { "Crtical thinking" ) ( TITLE ( "Crtical thinking" )
AND ABS ( "Didactic AND ABS ( "Didactic strategy”
Scopus strategy” OFE  "Teaching OR "Teaching strategy" OF.
strategy”  OR  "Teaching "Teaching method" OR
method" OR "Pedagogical "Pedagogical strategy” ) AND
strategy” ) ) ABS (undergraduate ) )
title("Critical thinking") AND  title("Critical thinking") AND
abstract("Didactic  strategy” abstract('Didactic  strategy” OR
ProQuest OR "Teaching strategy” OR "Teaching strategy” OR "Teaching
"Teaching method"” OE  method" OF. "Pedagogical
"Pedagogical strategy™) strategy') AND undergraduate
TI "Critical thinking” AND TI "Crtical thinking" AND AB (
AB ( "Didactic strategy” OR "Didactic strategy” OR "Teaching
EBSCO "Teaching  strategy"  OR strategy” OR "Teaching method"
"Teaching method"” OR. OR "Pedagogical strategy” ) AND
"Pedagogical strategy” ) AB undergraduate
title:"critical thinking"
abstract: ("Didactic strategy” .. , .. e )
ERIC OR "Teaching strategy” OR "t;ied}e f;:;i tgﬂ”’kmg abstract:
"Teaching method"” OF.
"Pedagosical strateocy’)
Tlt.li gbstract, kE}w:rnrds: ( Title, abstract. keywords: (
Didactic strategy OR "Didact; " OR "Teachi
" - " idactic strategy eaching
Teaching  strategy OR strategy"” OF. "Teaching method"
ScienceDirect "Teaching method"” OF. =

"Pedagogical strategy” ) AND
undergraduate Title: "Critical
thinking"

OFE. "Pedagogical strategy” ) AND

undergraduate  Title:  "Critical

thinking"

Nota. Desarrollo propio
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A continuacion, se presenta un cuadro que resume la cantidad de articulos
encontrados segun las estrategias de busqueda aplicadas para cada una de las bases de

datos tanto en inglés como en espafiol respectivamente:

Tabla 10

Cantidad de articulos encontrados segun las estrategias de busqueda aplicadas para

cada una de las bases de datos

N° de articulos

Base de datos N1 N2 para la bisqueda
Redalyc 1270 367 367
Scielo 11 1 11
Espaiiol Dialnet 281 36 56
ProQuest 3 0 3
EBSCO 7 6 7
Scopus 350 45 45
ProQuest 80 6 80
Inglés EBSCO 155 15 116*
ERIC 24 ) Jow*
ScienceDirect 69 18 69

Nota. Desarrollo propio

*Al momento de llegar a las ultimas paginas de budsqueda el buscador eliminé
automaticamente los articulos repetidos.

** En este caso el N1y el N2 se considera ambas busquedas.

Para la definicion final del nimero de articulos que se seleccionaran se establecio
que se elegiria sélo el N cuya cantidad fuera mayor, a menos que superara las doscientas
unidades lo cual supondria tener que elegir la cantidad menor.

En el caso de la base de datos de ERIC se decidio tomar la sumatoria puesto que

cuando se incluia el término "undergraduate” el resultado daba cero. Esto permitiria,
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dadas las pequefias cantidades, buscar articulos que incluyeran los términos establecidos

y ademas aquellos que incluyeran en término "undergraduate”.

B. Seleccidn de articulos segun los criterios de inclusion y exclusion
Identificacién y eliminacion de articulos duplicados

Para la presente etapa se generd un archivo Excel que permitiera el registro
de los articulos encontrados segun cada base de datos. No se definieron previamente
matrices para el apartado de revision por lo que a partir de una reunion via Google Meets
se definieron los siguientes datos para su extraccién y control: nombre de la base de datos,
namero correlativo (para contabilizar el numero de articulos encontrados por base de
datos), titulo del articulo y autor.

Luego de registrar los articulos de todas las bases de datos seleccionadas, se
integraron todos los registros en una matriz general y a partir de ello se identificaron los
articulos duplicados. Primero se organizaron los registros de forma ascendente en funcién
de los titulos de cada articulo y se resaltaron los registros duplicados. En este punto se
establecio “la accesibilidad al articulo” como criterio para determinar de que base de datos
seria eliminado el registro. Se colorearon de color rojo los registros que serian eliminados
y de color amarillo aquellos que serian considerados como parte de la base de datos en
las cuales los articulos estaban disponibles.

Entre algunas particularidades del proceso de revision se resalta que en la base de
datos ProQuest pese a aplicar los filtros se obtuvieron 19 trabajos de tesis para optar el
grado de doctorado; ademaés, en dicha base de datos se obtuvieron 46 articulos duplicados
los cuales en su mayoria no se podian acceder mas que al titulo y al abstract, a diferencia
de ScienceDirect y Scopus en donde los articulos se encontraban enteramente

disponibles.
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En las bases de datos en espafiol se encontraron 8 articulos duplicados en Scielo,

se eliminaron 5; se encontraron 4 articulos duplicados en Redalyc, se eliminaron los 4;

se encontraron 4 articulos duplicados en EBSCO, se elimind 1; se encontraron 2 articulos

duplicados en ProQuest y se elimind 1; se encontraron 2 articulos duplicados en Dialnet

y se eliminaron los 2. En las bases de datos en inglés se encontraron 62 articulos

duplicados en EBSCO, se eliminaron 19; se encontraron 46 articulos duplicados en

ProQuest, se eliminaron 41; 30 articulos duplicados en Sciencedirect, se eliminaron 15;

se encontraron 18 articulos duplicados en Scopus, se eliminaron los 15; 1 articulos

duplicados en ERIC, ninguno fue eliminado.

Tabla 11

Cantidad de articulos encontrados en otras bases de datos y elegidos después de la

eliminacion de duplicados

Registros Registros
2 halladados Eliminados .
resultado Seleccionados
Base de datos en otras por .
de la . para revision
. bases de duplicadoe
busqueda
datos
Redalyc 367 4 4 363
Scielo 11 8 5 6
) Dialnet 56 2 2 54
Espanol
ProQuest 3 2 1 2
EBSCO 7 4 1 6
Totales 444 20 13 431
Scopus 45 18 15 30
ProQuest 80 46 41 39
Ingles EBSCO 116 62 19 97
ERIC 32 1 0 32
ScienceDirect 69 30 15 54
Totales 342 157 90 252
TOTAL 683

Nota. Desarrollo propio
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De la etapa previa quedaron 444 articulos en espafiol, se eliminaron 13 duplicados
y existieron 431 para ser evaluados bajo criterios de inclusion y exclusion; quedaron
ademas 342 articulos en inglés, se eliminaron 90 duplicados y existieron 252 articulos

para la evaluacion.

Aplicacion de los criterios de inclusion y exclusion

Luego de ubicar los duplicados en la matriz general se procedié a identificar los
duplicados en los registros de las bases de datos correspondiente. Se usaron los colores
previamente definidos (rojo para duplicados a eliminar y amarillo para duplicados a
considerar). A partir de una reunion via Google Meet se establecié necesario agregar el
como observacién y otros campos relativos a cada uno de los criterios de inclusién y
exclusion a las matrices de las bases de datos. Uno de los investigadores se encargo de
descargar los articulos y organizarlos en carpetas segun las bases de datos y el idioma.

Luego, se revisaron los articulos para registrar aquellos que cumplian con los
criterios de inclusion y exclusion. Para facilitar la lectura los articulos fueron impresos y
se desarrollaron fichas que permitieron la evaluacién manual de los criterios de inclusién
y exclusion. Se llenaron las fichas y los datos fueron vaciados en los campos
correspondientes en cada uno de los registros de la base de datos del archivo Excel.

Luego de la revision segun los criterios de inclusion y exclusién se generd un
reporte para cada una de las bases de datos que permitia identificar el total de articulos
que eran evaluados y el total de articulos qué cumplian con los criterios de inclusion y
exclusion en su totalidad. También se generd una matriz resumen de los datos resultado
del proceso de revision sistematica que permitiria elaborar posteriormente el flujo

PRISMA que resume el proceso de revision.
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Entre algunas particularidades del proceso de revision se resalta que en la base de
datos Redalyc pese a aplicar filtros en la busqueda que indicaban estudiantes
universitarios del pregrado, se obtuvieron articulos de educacion basica, educacion

secundaria e institutos.

Tabla 12

Cantidad de articulos elegidos para revision segun los criterios de exclusion e inclusién

Base de Para evaluar No cumplen Para evaluar por
datos por criten:ios de criteriuts de crite.rius [‘19
seleccion seleccion pertinencia
Eedalyc 363 360 3
scielo 6 6 0
Espaiiol Dialnet 24 51 3
ProQuest 2 1 1
EBSCO 6 5 1
Totales 431 423 P
Scopus 30 25 5
ProQuest 39 36 3
Inglés — 200 97 54 3
ERIC 32 32 0
ScienceDirect 54 49 5
Totales 252 236 16
TOTAL 24

Nota. Desarrollo propio

Finalmente se obtuvieron un total de 24 articulos que cumplieron los criterios de
inclusion y exclusién, 8 en espafiol y 16 en inglés. Estos articulos fueron evaluados en
base a los criterios de calidad y pertinencia de forma que se pueda contar con una

seleccion final que asegurar unos resultados confiables.
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Tabla 13

Cantidad de articulos elegidos para revision segun los criterios de pertinencia

N°® IDIOMA BASE DEDATO AUTOR (ANO) PAIS PROGRAMA TIPO DE ESTUDIO
1 Espariol Redalyc Nuiez Lopez et. al. (2017) Mexico Nutricion No indica
2  Espaiiol Redalyc Betancourth et. al. (2012) Colombia Psicologia Cuasiexperimental
3  Espaiol Redalyc Lévano (2020) Peru Traduccion Cuasiexperimental
4  Espanol Dialnet Velazquez & Lara (2022) Mexico Lengua Inglesa Cuasiexperimental
5  Espanol Dialnet Hierrezuelo et. al. (2020) Espaiia Educacion No indica
6  Espaiol Dialnet Rodriguez-Cepeda et. al. (2020) Colombia Quimica Preexperimental
7  Espaiol Proquest Quintero et. al. (2017) Colombia Ingenieria biomédica  Cuasiexperimental
8  Espaiol EBSCO Gomez & Cortes (2014) Mexico Fisica Cuasiexperimental
9 Ingles Scopus Carvalho et. al. (2020a) Brasil Enfermeria Experimental
10 Inglés Scopus Hysa et. al. (2020) Albania No indica Cuasiexperimental
11 Inglés Scopus Carvalho et. al. (2020b) Brasil Enfermeria Experimental

37



12 Inglés Scopus Latif et. al. (2018) Pakistan Medicina Estudio comparativo
13 Inglés Scopus Greenwald & Quitadamo (2014) EE. UU Medicina Cuasiexperimental
14 Inglés Proquest Maneval et. al. (2011) EE. UU Enfermeria Cuasiexperimental
15 Inglés Proquest Angel, Duffey, & Belyea (2000) EE. UU Enfermeria Cuasiexperimental
16  Inglés Proquest Roshangar et. al. (2020) Iran Enfermeria Cuasiexperimental
17 Inglés EBSCO Guhde (2011) EE. UU Enfermeria Estudio comparativo
18 Inglés EBSCO Coban & Erol (2020) Turquia Fisica Cuasiexperimental
19  Inglés EBSCO Bowling & Rumble (2020) EE. UU Agronomia No indica

20  Inglés ScienceDirect Kim (2018) Corea del Sur Enfermeria Cuasiexperimental
21 Inglés ScienceDirect Blakeslee (2020) EE. UU Enfermeria Experimental

22 Inglés ScienceDirect Zhang & Chen (2021) China Enfermeria Cuasiexperimental
23 Ingles ScienceDirect Yu et. al. (2021) China Enfermeria Cuasiexperimental
24 Ingles ScienceDirect Ma & Zhou (2022) China Enfermeria Cuasiexperimental

Nota. Desarrollo propio
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C. Extraccion de datos relevantes de los articulos seleccionados.

Una vez realizada la etapa previa donde se desarrollé la seleccion de los articulos
de investigacion en funcion de los criterios de inclusion y exclusion, se procedié a generar
la matriz en el archivo Excel de trabajo que permitiera la extraccion de datos relevantes
de los articulos seleccionados, con la finalidad de poder evaluar la calidad o pertinencia
de dichos articulos. Esta etapa supuso la extraccion de datos de los 24 articulos
seleccionados previamente, con el fin de poder contar con la informacién que permitiese
evaluar la pertinencia de las investigaciones a través de andlisis de los datos extraidos en
base a los criterios de calidad y pertinencia definidos inicialmente (Tabla 6).

Uno de los investigadores se encargd de extraer todos los datos y llenar la matriz
y luego de que la extraccion finalizara fue revisada por el segundo investigador para
confirmar la precision de los datos extraidos. Luego de revisar la matriz se llevo a cabo
una reunion virtual en la que se pudiera discutir las inconsistencias, generar consenso y
asegurar finalmente la claridad y objetividad de los datos extraidos, de modo que se
pudiera pasar a la etapa de evaluacion de la calidad y pertinencia de los articulos
seleccionados. Los investigadores acordaron necesario modificar la matriz de extraccion
de datos del archivo Excel agregando campos adicionales relativos a cada criterio de
calidad y pertinencia que permitieran una observacion mas disgregada y detallada de los
datos.

D. Evaluacion de calidad y pertinencia metodoldgica de los articulos seleccionados

Después de corroborar la adecuacién de los datos extraidos se procedio a realizar
la evaluacion de cada uno de éstos segun los criterios de evaluacidon establecidos
previamente (Tabla 6). Posteriormente uno de los investigadores procedio a realizar la
evaluacion grafica haciendo uso de los tres colores establecidos para detectar la ausencia

del dato (amarillo) la presencia vélida del dato (verde) y la inconsistencia del dato (rojo)
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(Tabla 7). Luego de esta evaluacion inicial el segundo investigador procedio a revisar las
evaluaciones para observar la existencia de alguna inconsistencia. A partir de esta revision
se considerod necesario extraer datos adicionales como: formula o test estadistico utilizado
en el céalculo del tamafio de muestra, los datos referentes a la prueba estadistica t de
student y resultado (dado que permite confirmar que existe una diferencia significativa),
confiabilidad y validez de los instrumentos utilizados (ya que solo confiabilidad no es
criterio suficiente para determinar la pertinencia de los instrumentos utilizados en el

estudio). A partir de la evaluacion se obtuvieron los siguientes resultados:

Tabla 14

Acrticulos evaluados segun los criterios de pertinencia

N°  IDIOMA AUTOR (ANO)
1 Espaiiol Nuilez Lopez et. al. (2017)
2 Espaiiol Betancourth et. al. (2012)
3 Espaiiol Lévano (2020)
4 Espaiiol Velazquez & Lara (2022)
5 Espaiiol Hierrezuelo et. al. (2020)
6 Espaiiol Rodriguez-Cepeda et. al. (2020)
7 Espaiiol Quintero et. al. (2017)
8 Espaiiol Gomez & Cortés (2014)
9 Ingles 1 Carvalho et. al. (2020a)
10 Ingles 2 Hysa et. al. (2020)
11 Ingles 3 Carvalho et. al. (2020b)
12 Inglés 4 Latif et. al. (2018)
13 Inglés 5 Greenwald & Quitadamo (2014)
14 Inglés 6 Maneval et. al. (2011)
15 Inglés 7 Angel, Duffey, & Belyea (2000)
16 Inglés 8 Roshangar et. al. (2020)
17 Inglés 9 Guhde (2011)
18  Inglés 10 Coban & Erol (2020)
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19 Inglés 11 Bowling & Rumble (2020)

20 Inglés 12 Kim (2018)

21 Inglés 13 Blakeslee (2020)
22 Inglés 14 Zhang & Chen (2021)
23 Inglés 15 Yu et. al. (2021)
24 Inglés 16 Ma & Zhou (2022)

Nota. Desarrollo propio

e Diversos autores indican que la muestra esta definida por conveniencia y hacen
explicito qué tanto la eleccion como distribucion en los grupos no esta hecha al azar
(1, 7,10, 19, 21, 22, 24). Por otra parte, otros autores (2, 3, 4, 5, 6, 8, 12, 13, 14, 15,
17, 20) no indican la forma en que fue definida la muestra y por lo tanto no es posible
establecer conjeturas al respecto. Respecto al tamafio de muestra, solo uno de los
articulos revisados (20) indica haber realizado el calculo del tamafio de muestra,
haciendo uso de un programa denominado G*Power.

e En lo que respecta a que los estudios sean desarrollados en cursos 0 materias que
formen parte de un programa universitario se observo que dos de los articulos (9, 11)
no cumplen con dicha caracteristica; dado que tuvieron que desarrollar un curso de
extension universitaria para poder llevar a cabo la investigacion. Este es necesario
pues se debe asegurar la validez externa de los estudios, de modo tal que estos sirvan
de guia y referencia para la aplicacion de estrategias didacticas que permitan el
desarrollo del pensamiento critico, en cursos o0 materias que formen parte de
programas del pregrado universitario.

e Se establecié el criterio de que los estudios sean experimentales o cuasi
experimentales porque son los Unicos disefios que permiten atribuir la causalidad al
factor de estudio. Se observaba lo declarado en el articulo y se confirmaba la
informacion presente. Tres de los estudios (5, 8, 10) no indican el tipo de disefio y

ademas no hacen referencia alguna a la existencia de un grupo control; diez se definen
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como cuasiexperimentales (2, 3, 4, 13, 14, 15, 16, 18, 20, 23, 24) y sin embargo se
observa que de estos, dos (2, 20) no presentan grupo control, lo cual es requerimiento
para poder ser cuasiexperimental; uno se auto define como preexperimental (6), dos
se definen como estudios comparativos (12, 17) y solo dos (9, 11) son definidos como
experimentales.

Referente a la presencia de un grupo control se observa que solo cuatro estudios
indican de forma explicita que no poseen grupo control (2, 6, 17, 21); por otra parte,
se observa que solo diez estudios hicieron uso de un grupo control (3, 9, 11, 13, 14,
16, 18, 22, 23, 24); ademas se observa que algunos estudios no hacen referencia
alguna a la existencia de un grupo control (1, 4, 5, 7, 10, 12, 15, 19). Finalmente, aun
cuando trabajan con uno o mas grupos y en algunos casos desarrollan un analisis
comparativo donde no existe algin grupo que sea indicado como grupo control o ni
posea las caracteristicas de un grupo control (8, 17, 19, 20).

En lo que respecta a la existencia de un pretest de un postest, se considera dicho
criterio como un requisito indispensable dado que su existencia es necesaria para
poder evidenciar qué existe un incremento a partir de la presencia del factor de
estudio; por tanto, se decidié que aquellos estudios que no presentaran un pretest o
postes quedaran fuera de la revision sistematica. Dieciséis estudios presentan una
evaluacion pretest y postest (1, 2, 5, 8, 9, 11, 13, 15, 16, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24);
cuatro estudios no presentan datos referentes a este criterio (4, 7, 10, 12); tres estudios
no brindaban una medicién global del pensamiento critico (3, 6, 14), un estudio no
realizo pretest e indica ser de tipo comparativo (17) y de los que no presentan datos
uno presenta solo graficos (7).

En lo que respecta a la aplicacion de una o mas estrategias didacticas se observa que

todos los estudios hacen uso o aplicacién de al menos una estrategia didactica, en
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combinacion con otras técnicas 0 metodologias. Sin embargo, no todos los estudios
establecen a la estrategia como factor de estudio. Las investigaciones que presentan a
la estrategia como factor de estudio fueron 15 (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 10, 12, 13, 14, 18,
22, 23, 24); otras investigaciones no definen una estrategia de forma clara (8); otros
estudios definen métodos o técnicas de andlisis como elementos centrales de sus
estrategias didacticas aunque no pueden ser considerados como estrategias didacticas
propiamente dichas (9, 11); otros no evaltuan el impacto de una estrategia sino
caracteristicas especificas de éstas como la estructurao componentes especificos (15,
19). Por otra parte, algunos estudios ponen como factor de estudio a las asignaturas
y no a las estrategias didacticas (17). Finalmente, algunos estudios comparan
estrategias didacticas en vez de evaluar una estrategia de forma especifica (20, 21).
Es necesario el presente requisito por ser un elemento central de interés en la presente
revision sistematica debia no solo estar presente sino ser adecuadamente estudiado,
de modo que se pudiera evaluar la estrategia didactica en si misma.

En lo que respecta al uso de instrumentos para la medicion del pensamiento critico se
estd considerando que el instrumento utilizado sea uno adecuado para medir el
pensamiento critico. Adicionalmente se considera, como un criterio aparte el criterio
la validez y la confiabilidad de los instrumentos, con el fin de asegurar que el
instrumento utilizado en el estudio sea tanto confiable como véalido. Dado que no
todos los estudios presentaban datos de validez y confiablidad se establecio6 que, si el
instrumento era uno ampliamente utilizado, aungue no presente datos respecto a la
validez y la confiabilidad podra ser considerado para el estudio. Por otra parte, se
considera que en el caso de que se utilice un instrumento desarrollado por los
investigadores, aun cuando presente confiabilidad y validez, dado que no cuenta con

un proceso de desarrollo formal no seran considerados como parte de la revision.
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Algunos instrumentos son desarrollados en efecto por los investigadores (2, 3, 6, 8,
10, 12, 17, 19). Igualmente se observa que hay otros estudios que hacen uso de
instrumentos que no miden de forma especializada el pensamiento critico (1, 7, 22,
23, 24) y dentro de estos ultimos algunos, aunque no miden de forma especifica el
pensamiento critico, miden un constructo préximo a este que es la disposicion a
pensar criticamente (22, 23, 24). Por otra parte, algunos estudios hacen referencia a
cuestionarios desconocidos de los cuales no existe referencia accesible, ni se indican
los niveles de confiabilidad y validez (5, 14); los articulos cuyos instrumentos fueron
considerados validos fueron doce (4, 9, 11, 13, 15, 16, 18, 20, 21, 22, 23, 24).
Finalmente, se debe resaltar el hecho de que se han considerado como validos los
instrumentos que miden la disposicién a pensar criticamente, ya que su uso es en
estudios que evalUan el pensamiento critico es frecuente.

Se considera como un ultimo criterio la correspondencia entre resultados y
conclusiones, pues esto permite asegurar la validez interna. Ocho articulos no
presentaban correspondencia entre resultados y conclusiones (3, 5, 6, 7, 8, 9, 11, 17).
Los estudios que hacen uso de instrumentos para medir la disposicion al pensamiento
critico no presentaban correspondencia entre el titulo, los objetivos, y el instrumento
utilizado, dado que hacian referencia al pensamiento critico sin embargo utilizaban
un instrumento que media disposicion (22, 23, 24); como se menciond anteriormente,
dado que dicho instrumento suele ser utilizado en diversos estudios que investigan el

pensamiento critico seran considerados como validos para el presente estudio.
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Figura 3.

Evaluacién de riesgo de sesgo basado en el modelo de la herramienta de sesgo Cochrane

—_ —~~ ~—~
S S I
o o o
— N o o ~
Sl & Sl sl = o s S
o - > ~ [ =~
2|3 SIS Sl ) Sl 28 & o
—| e Slalz|Slglw S IS Sl N
=| = | =] o Q Ll ~| 2| o S = Q N it i i
S| = Sl=1eS 2| SRS a|5|8 9= Q| B SNERIPSEY Criterios de Pertinencia
S|l ol dl ol el=|8|l=|o|l=|8|9| = o = s Sl e8|
N| @] © | 8| @[l ®|8 | Q|| || |||z ol ol | =
ol 21 Q| Nl 2| 4] ® ol =|o| = || BB slo|lW|FJ| o] | Of =] 3
Qe S| Y o ] ) o o < o | T | — S| & ) i =
| o S| 3] 5] 8 c| = & ;| 2| S Ol o8| | olo| 2| I3 N
N BRI AR I I R A R A S|l =l S|le|lc| £l 2| =
ol S| S| N|EIE| E Slaes| S|l 2|g|l<c|=2|c|=S ¢lc| 2|
c|l s| S| =5 | E|E|l2|alc|lE]|l 8|l s|oalc|elz el s
S|l o|lao|l ol & o S|lo|l 8| > c| & 2| 8| €| ol S| ool =8| c| 5|8
Z|lo|d|>|T||[o|lojlo]T|o|ldlo|ls|«|lx|o|lo|o|l¥X|o|N|[>]=
-l 20?21?2212 -2+ -|+|?[2|?2[2|+|?2[+]|-]7 + | - |1.  Tamafio de muestra pertinente estudios experimentales
+ |+ |+ |+ + |+ + + + |+ |+ |+ | +|[+]|+|+|[+ ]+ |+ ]|+ |2 Cursoomateria parte del programa universitario del pregrado
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+ [+ -[?2|+]-|2|+|+|2|+|2|2|-|+|+[-[+]+]|+]|+]|+]|+ ]|+ |5 Existencia de pre-test y post-test
+ |+ |+ |+ |+ [+ [+]|2|2|+| 2| +|[+]|+] -]+ -|+|-|-]-]+]+]|+[6 Aplicacion de una o mas estrategias didacticas
-l -] -]+ 2 - - -1+|-|+|-[+[2+[+]-]+]-|+]+]|+]|+]|+]|7 Instrumento de medicién de PC
+ |+ -|2?2(2[-[+]2|?2|2?2|2?2|2|2|2|?2|+|?2|+|+|+]|+]|+]|+]|+ |8 Validezy confiabilidad del instrumento de PC
+ [+ [ -[+]|-]|-|-|-|-|+|-|-|+|+|+|+[-[+][+][+]+] 2] 2] 2|9  Correspondencia resultados - conclusiones
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Nota. Desarrollo propio en base a Alarcon et. al. (2015) y Fernandez-Chinguel et. al. (2019)
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E. Presentacion de la sintesis de los hallazgos encontrados a partir de los articulos

permitiran responder la pregunta de investigacion.

Tabla 15

Instrumentos de PC utilizados en los estudios que cumplen los criterios de pertinencia

A continuacion, se presentaran dos cuadros que sintetizan la informacion mas relevante referente a diversos aspectos de interés que

Autor del
N® Base de dato Autor (Afio) Denominacién instrument Resultados obtenidos (IN) Resultados / Conclusion Interpretacion final
0
Grupo convencional (N=27) “En promedio, los estudiantes El IBCC (inquiry-
Pre-test 48.26 del IBCC (inquiry-based clinical based clinical case)
Post-test 51.21 case) mostraron ganancias en permite desarrollar
pensamiento critico 2.5 veces el PC en estudiantes
. Grupo experimental IBCC mayores que los estudiantes que de medicina del curso
Reliable _ oy - .
o (N=41) recibieron ensefianza de neuroanatomia, en
Greenwald & California Faci D 55,35 ional” (o, 4 .
1 Scopus Quitadamo  Critical Thinki acione et e-test 25, convencional” (p. 4) comparacion con que
- g al (1990) Post-test 62 87 la instruccién
(2014) Skills Test » . .
(CCTST) Loz resultados indicaron gque cnn'l._‘enmonal _ de
*No se han encontrado datos los estudiantes que recibieron leccidn/laboratorio.
respecto a un cambio instruccién del IBCC
significativo entre medias, n mostraron mayores avances
tampoco los datos del ANOVA  generales en el pensamiento
critico™ (p. 4)
: Grupo experimental (n=28)  “Segun los hallazgos de nuestro El ABC (aprendizaje
Reliable - Pruch i211.15 - aciG basado e
2 P ; Roshangar et. Californi Facione et aprevia 11.] ] estudio, la educacién basada Pasado en casos) con
roques al (2020) Critical arma al. (1990) Post-prueba 15.75 en casos, similar a los métodos MAapa conceptual,
ritical Thinking permite desarrollar

integradores, puede mejorar
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Thinking Skalls Grupo de control (n=27) las habilidades de el PC en estudiantes
Test (CCTST) Prueba previa 11.4 pensamiento  critico. Sin de enfermeria del
Post-prueba 14.33 embargo, al comparar dos curso de “trastornos
meétodos, se puede ver que los del adulto y de la
Pruebas t pareadas métodos educativos tercera edad”, de igual
Diferencias significativas en integradores son superiores a la modo que el ABC sin
ambos grupos (p<0,001) educacién basada en casos para mapa conceptual, pero
mejorar las habilidades de auto siendo el primero un
Prueba t independiente eficiencia del pensamiento poco mas efectivo que
No hay diferencias critico” (p. 6) el segundo.
significativas entre grupos.
Posprueba de medias p = 0.09
Grupo Experimental (n=30)  “Los resultados de lapruebatde El método  ABP
Premedia = 72,87 muestras independientes, que se (Aprendizaje Basado
Media posterior = 75,13 muestran en la Tabla V. mo en Problemas) no
p (medias pre y postest) = 0,286 demuestran diferencias resulta efectivo para
significativas en las actitudes desarrollar el PC en
Grupo de control (n=29) de pensamiento critico estudiantes de fisica
. Premedia = 76,66 (CTAS) entre el método ABP del curso de fisica
Critical —_ : . . - L .
. . Coban & Erol Thinking Ozelgi ancl Media posterior = 76.80 y el m'etodo de ensefianza cuantica, fal 1gual que
3 Sciencedirect . Saracoglu  p (medias pre y postest) = 0,887 convencional. Por lo tanto, en el meétodo de
(2020) Attitude Scale o, .
(CTAS) (2017) relacion ~ con el segundo enseilanza _
Prueba t de muestras planteamiento del problema de convencional activado
independientes la investigacidon, se puede en el grupo de control.
Prueba de medias previa concluir que ambos métodos no
p=10.051 tiemen una influencia
Posprueba de medias significativa en las actitudes
p=0.361 de pensamiento critico de los
estudiantes” (p. 7)
Zhane & Critical Peng. Wang, Grupo experimental CL “La practica basada en el La prictica -clinica
4  Sciencedirect Chen (:%021} Thinking Chen. etal. (n=24) aprendizaje cooperativo basada en Aprendizaje
- Disposition (2004) M=+DE = 288,04 = 28,47 podria mejorar la disposicion Cooperativo permite
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Inventory M=DE =367,95+2298 al pensamiento critico de los desarrollar mejor la
chinese version 0 p < 0.001 estudiantes de enfermeria” (p. 6) Disposicion al
(CTDI-CV) Pensamiento  Critico
Grupo control IL en estudiantes de
(n=24) enfermeria, que la
M=+DE =29770+ 23,87 practica clinica basada
M+DE=31235+25,04 en el Aprendizaje
*p<0.01 Individual.
Prueba T independiente
(CL/IL)
Valor p (entre clases) Linea
base
Chi-cuadrado y2 = 5,06, p =
0,08
Valor p (entre clases) Después
la intervencion
Chi-cuadrado y2=18.72.p=
0,000
Clase experimental “Tanto el aprendizaje El aprendizaje
Prueba prelimmar combmado y el centrado en combinado centrado
Media = DE=273,54 £ 18,36  casos fuera de linca fuerom en casos (B-leamning y
Post prucba enfoques educatives Aula invertida) y el
Critical Media=DE=276,17+ 23,00 adecuados para mejorar la aprendizaje centrado
Thinking p Valor p (intraclase) = 0,245 capacidad de pensamiento en casos sin conexion
. . Yu et. al. Disposition cug, Wang, eritico de los estudiantes (lecciones caraacara),
5  Sciencedirect p Chen. et al. o .
(2021) Inventory (2004) Clase de control universitarios de enfermeria” (p. aun cuando permiten
chinese version = ' Prueba prelimmar 7) desarrollar el PC
(CTDI-CV) Media = DE = 273,73 £ 18,83 ligeramente y de

Post prucba
Media = DE =279.30 = 19,24
Valor p (intraclase) = 0,029

“Sin embargo, la capacidad de
pensamiento  eritico mejord
ligeramente en ambas clases™ (p.
6)

forma poco
significativa, en
estudiantes de cursos
bésicos de enfermeria.
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Valor p (entre clases)

Prueba preliminar
(experimental/control) = 0.937
Post prueba
(experimental/control) = 0,203

6  Sciencedirect

Ma & Zhou

(2022)

Critical
Thinking
Disposition
Inventory
chinese version
(CTDI-CV)

Peng, Wang,
Chen. et al.
(2004).

Grupo de intervencion

Valor inicial (media, DE) =
264.36 (20,11)

Post-ensefianza (Media, DE) =
272,51 (18,19)

Prueba t de muestras pareadas P
=<0,001b

Grupo de control

Valor inicial (media, DE) =
265,02 (18.75)

Post-ensefianza (Media, DE) =
266.47 (19.,30)

Prueba t de muestras pareadas P
=0.143

Prueba t de muestras
independientes (entre sujetos)
P=0.008" (*P <0.01)

“Las calificaciones totales
medias de la escala CTDI de
los estudiantes del grupo de
intervencion fueron
superiores a las del grupo de
control después de finalizar los
horarios docentes™ (p. 5)

“En  comparaciéon con el
aprendizaje  tradicional de
habilidades de evaluacion de la
salud, el desarrollo del
aprendizaje basado en casos es
eficaz  para mejorar el
rendimiento académico y el
pensamiento critico de los
estudiantes de enfermeria” (p. 7)

El ABC (aprendizaje
basado en casos)
permite desarrollar
el PC en estudiantes
de enfermeria en
comparacion con el

aprendizaje
tradicional de
“habilidades de

evaluacion de la
salud™.

Nota. Desarrollo propio

Ahora se procede a presentar la sintesis de las diversas estrategias, las cuales serén identificadas, descritas y observadas a través de los

elementos que conforman el triangulo didactico con el fin de comprender el contexto de uso.
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Tabla 16

Matriz descriptiva de las estrategias didacticas, en los estudios que cumplen los criterios de pertinencia

Estrategia

N© Base de dato Autor ca o Descripcion de la estrategia Tridangulo didactico
didactica
Aprendizaje basado en investigacion El estudiante no estd aislado, pues se establecio
clinica. que se trabajara en equipo con el fin de que se

desarrolle un aprendizaje colaborativo.
Este método de ensefianza constaba de

GE: IBCC (inqui tres elementos que trabajan de forma El saber estaba enfocado en la integracion de los
) -~ UDquity conjunta con el objetivo de brindar temas de estudio y los casos clinicos reales. Los
based clinical case) L ) . . . . ..
o Aprendizaie conocimiento del contenido y estudiantes debian trabajar en equipo clinicos y
P J desarrollar el pensamiento. presentar las tareas por escrito. Se realizaba una
Greenwald & basado en .. -
. . C evaluacion entre pares y la autoevaluacion,
1 Scopus Quitadamo  investigacion clinica . . L
(2014) Los elementos combinados fueron el haciendo uso de rubricas.
- GC: Didactica estudio de casos clinicos, el trabajo en
: grupo v la discusion del contenido. El profesor debia fomentar el didlogo haciendo

convencional. . ) L. .
uso del cuestionamiento socratico. Este método era

Los estudios de caso eran casos clinicos aplicado en cada clase para fomentar el didlogo y
reales los cuales giraban en torno al la discusion entre los estudiantes.

tema de estudio. Los estudiantes

trabajaron en equipo y enviaron todas

las respuestas por escrito.
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GE: ABC
(aprendizaje basado
£N cAs0s) con mapa

Para este estudio se hace uso de un
meétodo de ensefianza integrado el cual
utiliza el método de aprendizaje basado
en casos y €l mapeo conceptual.

El método de caso es considerado un
método de ensefianza eficiente. Fue
mntroducido por la Universidad de
Harvard y es considerado un método de
aprendizaje que permite la toma
decisiones y la resolucion de
problemas.

El conocimiento se enfoca en el caso y la relacion
que este tiene con el tema de estudio. Debe existir
una aproximacion previa por parte del estudiante y
el conocimiento sera utilizado para la toma de
decisiones y la solucién de problemas.

Los estudiantes deben tener un rol activo y no
pasivo, deben participar activamente del tema de
discusion en clase. Ellos discutiran el caso, pero
dado que tienen acceso a la informacion lo mas
adecuado es tener una aproximacién previa al tema
de estudio y de eso modo cobraran mayor

5 Pr ¢ Roshangar et. conceptual. consciencia del tema de estudio
roques al. (2020) ... Enel método de caso tanto el profesor
GC: Aprendizaje . . . .
basad . como el alumno participan en una El profesor es considerado un intermediario y un
asado en casos sin .. ., , L -
. discusion en clase. Se analizar un facilitador. Este presenta el caso a los estudiantes y
elaboraciéon de mapa : : - o N
material de estudio que ayuda a los mvita a participar de la discusion. Debe
conceptual. . . i ) ) < ] o
identificar el problema y desarrollar empezar la discusion con una pregunta “que es lo
soluciones. Este método permite al que esta sucediendo™ de modo que se invite a
profesor presentar el tema y luego participar de la discusion.
mnvitar a los estudiantes a realizar una
discusion.
Adicionalmente se usa el Mapa
Conceptual como un medio para
desarrollar y organizar conocimiento.
GE: ABP El ABP es un método de ensefianza que  El conocimiento utilizado por los alumnos en clase
(Aprendizaje busca que los individuos puedan es de naturaleza cientifica y es necesario que
Basado en conformar grupos para dar atenciéna  puedan hacer uso de los distintos principios y leyes
Coban & Erol = . . ;
3 Ebsco ; (2020) Problemas). un problema de la vida real. de fisica que componen la materia y pueden ayudar
- a dar solucién al problema.
GC: Aprendizaje  Se busca que los estudiantes. haciendo
tradicional. uso de conocimiento y experiencias
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previos puedan establecer hipotesis y
lograr finalmente dar solucion al
problema.

El profesor debe brindar previamente al analisis
del problema los conocimientos respectivos del
curso. Ademas, es necesario que disefie
adecuadamente el caso el cual debe presentar un
problema claro que esté cuidadosamente elaborado,
de forma que se pueda lograr el objetivo de
aprendizaje deseado.

El estudiante no trabajara solo, este método
requiere de la conformacién de grupos quienes
deben identificar el problema y lograr darle
solucién efectiva. El objetivo no es solo lograr el
aprendizaje. sino que los estudiantes obtengan y
desarrollen su propio conocimiento cientifico.

4 Sciencedirect

Es preciso observar que el término
aprendizaje cooperativo se usa de forma
indistinta con el de aprendizaje
colaborativo, sin embargo, el
aprendizaje  cooperativo es  mas

GE: Practica clinica estructurado.

basada en
“Aprendizaje
Cooperativo™

Zhang &

2
Chen (2021) GC:
basada en el

“Aprendizaje
Individual”

El aprendizaje cooperativo consta de
cinco elementos: grupo cooperativo con
un objetivo comun, responsabilidad

Practica clinica compartida, esfuerzo continuo para

mejorar el trabajo en equipo, desarrollo
de habilidades sociales y aprendizaje

grupal.

Lo que se busca es que el grupo
cooperativo pueda asegurar el logro de
los objetivos de aprendizaje.

El profesor tiene la responsabilidad de fomentar el
mvolucramiento de los estudiantes en el
aprendizaje. Debe ayudar a los estudiantes a lograr
reducir la dependencia de la autoridad y aumentar el
nivel de confianza entre los estudiantes. Para poder
reducir la dependencia con la autoridad es necesario
que los estudiantes reconozcan a sus pares como
fuentes legitimas de aprendizaje. Este debe
proporcionar todas las pautas para el desarrollo de
la cooperacion de los estudiantes previo al
desarrollo de la practica.

El estudiante debe integrarse al grupo con el fin de
lograr un aprendizaje grupal. Los estudiantes deben
reflexionar sobre su aprendizaje y deben estar
mvolucrados en lograr el aprendizaje de los demas
contrariamente a lo que supondria trabajar solos.
Deben poder ser los estudiantes fuente de
aprendizaje de sus compaifieros.
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El conocimiento se desarrolld a través de la
presentacion diaria de casos donde se les solicitaba
que presentaran cuidados conjuntos de enfermeria.
Los cuidados de enfermeria debian ser planificados
para cada caso y tanto su desarrollo como
implementacion estaba en funcion de las pautas del
coordinador.

5

Sciencedirect

Yu et. al.
(2021)

GE: Case-based
learming (CBL) o
Aprendizaje
centrado en casos
con B-learning y
Aula invertida.

GC: Case-based
learning (CBL) o
Aprendizaje
centrado en casos,
fuera de linea y
lecciones cara a
cara.

Se utilizé un aprendizaje combinado. El
aprendizaje combinado supone un
enfoque educativo que permite
combinar métodos de un aprendizaje
presencial en un aprendizaje en linea.

El aprendizaje combinado facilita el
aprendizaje activo, la comunicacion y la
autoeficacia.

Se desarrolla un aprendizaje combinado
que estaba centrado en casos lo cual
brindé la oportunidad a los estudiantes
de expresar sus ideas en clase a través
de un proceso de aprendizaje que
fomentaba el debate.

El conocimiento fue ofrecido previamente como
material de estudio compuesto por lecturas. videos
v el acceso a foros, el cual debia ser revisado antes
de cada clase invertida. Esta era una preparacion
individual.

El estudiante debia revisar el material previo. pero
ademas debia integrarse a los grupos de estudio de
caso. Se conformaron 4 grupos compuesto de
aproximadamente 4 estudiantes. Los estudiantes
debian revisar el material. participar de los debates
en clase y llevar a cabo el aula invertida para
demostrar dominio y conocimiento.

El profesor debia organizar las sesiones de forma
que se iniciaba en una discusidn de grupo y
después de una prueba de conocimiento se llevaba
a cabo el aula invertida. Posteriormente el profesor
indicaba la discusion referente a la clase.
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6  Sciencedirect

Ma & Zhou

(2022)

GE: ABC
(aprendizaje basado
€1 casos).

GC: Aprendizaje
tradicional.

El aprendizaje basado en casos es un
meétodo que se enfoca en facilitar el
aprendizaje del estudiante, haciendo uso
de estudios de caso.

Aunque el aprendizaje basado en casos
es usado de forma tipica en la ensefianza
teorica, puede ser utilizado para la
enseflanza tedrica que se construye a
través de la practica climica de los
estudiantes de enfermeria.

Segun algunos estudios el método de
ABC ha permitido a las estudiantes de
enfermeria analizar informacion clinica
compleja y facilitar el aprendizaje
referente al cuidado del paciente.
brindandoles una experiencia completa
de todo el proceso de cuidado.

Los profesores tienen que realizar una revision de
la literatura y llevar a cabo una discusion que les
permita definir casos que estén alineados con el
cuidado de la salud. Los casos debian incluir una
descripeion detallada como mtroduccion y definir
claramente el entorno simulado y el modelo de alta

fidelidad.

Los estudiantes recibirian una charla sobre los
objetivos del curso. su proceso y las formas de
evaluacién en base al método de aprendizaje basado
en casos.

El conocimiento se podria en practica en el entorno
simulado y haciendo uso del modelo de alta
fidelidad (maniqui de alta fidelidad), el cual
presentaria diversos sintomas a ser identificados. Al
finalizar los casos el maestro desarrollaria una
sesion informativa como facilitador utilizando los
estandares de la INACSL.

Nota. Desarrollo propio

Finalmente, se realiz6 un andlisis cualitativo enfocado en comprender a mayor detalle la naturaleza de las estrategias didaticas. Los datos
cualitativos del andlisis mencionado se encuentran detallados en el ANEXO 4 del presente trabajo. A continuacion se presenta el flujo PRISMA

que detalla los resultados del proceso de revision sistematica:
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Figura 4.

Flujo PRISMA resultado del proceso de Revision Sistematica.

Identificacion de estudios a través de bases de datos y registros

Registros identificados en Espafiol:
Redalyc (n = 367) Registros en espafiol duplicados eliminados (n = 13)
Scielo (n = 11) (™ Registros en inglés duplicados eliminados (n = 90)

Dialnet (n = 56)

Proquest (n = 3) ‘
Ebsco (n=7)

Registros identificados en Ingles:
Scopus (n = 45)
Proquest (n = 80)

Total de registros eliminados por duplicados (n = 103)

Ebsco (n = 116)
Eric (n = 32)
ScienceDirect (n = 69)

Identificacion

4

Total de registros identificados
(n =786)

Registros filtrados en espafiol
luego de eliminar duplicados

(n =431)

Registros filtrados en inglés luego
de eliminar duplicados

(n =252)

\J

Registros en espafiol excluidos por no cumplir
criterios de inclusion/exclusion

(n=421)

Registros en inglés excluidos por no cumplir
criterios de inclusién/exclusion

i (n=238)

Total de articulos recuperados para
evluar la pertinencia

(n = 24)

Total de registros recuperados para
filtrar (n = 683)

\

Filtrado

Y

Articulos en espafiol para evaluar - - -
pertiinencia Articulos en espafiol para elegibilidad

(n=8) (n=0)
Articulos en inglés para evaluar Articulos en inglés para elegibilidad
pertinencia (n=6)
(n = 16)

\
Total de estudios incluidos en la
revision

(n=6)

Incluidos

Nota. Desarrollo propio
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F. Interpretacion de los hallazgos encontrados

La revision sistematica concluyd en la eleccion de seis articulos de
investigacion, que cumplieron tanto con los requisitos seleccion como con los de
pertinencia.

A partir de estos articulos se pudo observar que sélo cuatro (1, 2, 4, 6)
concluyen en las estrategias de ensefianza utilizadas permiten en efecto desarrollar
el pensamiento critico en los estudiantes. De estos cuatro estudios, solo uno
concluye qué el desarrollo del pensamiento critico se dio de una forma ligera y poco
significativa (5). Finalmente, solo un articulo, de los seis que conformo la seleccién
final, indica que la estrategia de ensefianza utilizada no resultd ser efectiva para
desarrollar el pensamiento critico (3).

En lo que respecta a los instrumentos utilizados en los seis articulos que
conforman la seleccién final se observa que tres son los instrumentos en estos
estudios utilizados. Dos de los estudios (1, 2) utilizan el Reliable California Critical
Thinking Skills Test (CCTST) de Facione et al. (1990); tres de los estudios (4, 5, 6)
que conforman la seleccion utilizan el Critical Thinking Disposition Inventory
chinese versiéon (CTDI-CV) que es una adaptacion desarrollada por Peng, Wang,
Chen, et al. (2004) del California Critical Thinking Disposition Inventory (CCTDI)
de Facione et al. (1990). Finalmente, un estudio (3) utiliza un instrumento
denominado Critical Thinking Attitude Scale (CTAS) desarrollado por Ozelgi and
Saracoglu (2017).

Finalmente, se observa que, aunque todos los estudios que conforman la
seleccion final presentan tanto grupo control como pre y postest, no todos presentan

la prueba t-student que permite en efecto saber que existen diferencias

56



estadisticamente significativas tanto para muestras independientes (grupo control y
grupo experimental) como muestras pareadas (un mismo grupo, pre y postest). De
la seleccion final cuatro estudios (3, 4, 5, 6) presentan pruebas t tanto pareadas como
independientes, de todas las medias; uno de los articulos (2) presenta pruebas
pareadas completas, pero solo una prueba t interdependiente para las medias finales;
y finalmente un estudio (1) no presenta pruebas t pero indica haber realizado una
prueba ANOVA de medidas repetidas, para probar estadisticamente las diferencias

entre la prueba preliminar y la posprueba.

G. Andlisis cualitativo de las estrategias didaticas

Con base en la triangulacién realizada entre el marco de referencia y los
datos cualitativos de la informacion existente en los articulos que finalmente fueron
seleccionados, se pudo observar lo siguiente.

Fiorella & Mayer (2016) consideran que las estrategias de ensefianza
suponen el establecimiento de procedimientos y los recursos que seran utilizados
por los docentes para lograr un aprendizaje significativo. En efecto, diversos
estudios revisados hacen referencia a la seleccion y uso de recursos diversos (1, 2,
5, 6). En general, todos hacen referencia al tiempo, un recurso naturalmente
utilizado tanto durante la preparacién de las clases o sesiones y su desarrollo; pero
también se identifican diverso tipo de recursos como libros, textos y deméas material
didactico; ambientes como pueden ser las aulas o laboratorios; el uso de plataformas
virtuales que permite el compartir videos o foros; el uso de equipos sofisticados de
simulacion; incluso méas de un instructor es considerado al momento de establecer

la estrategia didactica que permita alcanzar los objetivos establecidos (5, 6).
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Landay et. al. (2020) y Ionescu & Chis (2001), segtn cita Jucan (2021),
consideran que las estrategias didacticas se establecen con el fin de lograr objetivos
concretos. Greenwald & Quitadamo (2014), por ejemplo, resaltan que la estrategia
didactica que plantearon en su estudio consigue el objetivo de “mejorar el
pensamiento critico de los estudiantes, su participacion en clase y su conocimiento
del contenido”. Por otra parte, Jucan (2021) considera que las estrategias tienen la
finalidad de desarrollar destrezas, habilidades y competencias en el estudiante. Esto
ultimo es confirmado por algunos autores (1, 4, 5) que observan que las estrategias
planteadas permiten alcanzar objetivos en término de habilidades de pensamiento
critico, habilidades de razonamiento clinico y capacidad de analisis. Finalmente, se
debe considerar que algunos autores hacen referencia a objetivos planteados en
término de los conocimientos especificos que deben ser adquiridos por los
estudiantes (1, 5).

Otro aspecto importante es que el establecer una estrategia didactica supone
tomar decisiones respecto la selecciébn de métodos, operaciones, formas y
procedimientos necesarios para el logro de objetivos determinados (Landgy et. al.,
2020; Tonescu & Chis, 2001, segun cita Jucan, 2021). En este punto se observa que
todas las estrategias planteadas por los autores seleccionados como parte de la
revision sistemética hacen referencia a diversos métodos de ensefianza como parte
de sus estrategias didacticas (Tabla 17). Lo que consideramos importante resaltar
es que muchos de los métodos didacticos utilizados fueron complementados con
otros métodos o técnicas didacticas como son: el “aprendizaje en linea” con “aula
invertida”, bajo la concepcion de un “aprendizaje combinado” (5); el “aprendizaje

cooperativo” (4); el uso de “mapas conceptuales” (2); en tal sentido, se puede
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considerar que al definir una estrategia didactica se selecciona de un método
preponderante o central; el cual es complementado o integrado a otros métodos
didacticos (5) o técnicas para el analisis o procesamiento de informacién (1, 2).
Por Gltimo, considerando la definicidn de Rivilla et al. (2009) que considera
que el método es el conjunto de fases o pasos en una secuencia temporal,
observamos que esto guarda concordancia con algunos estudios que implementan
el aprendizaje basado en casos definido en base a una secuencia sucesiva de cuatro
pasos (6); el aprendizaje basado en casos definido en base a la propuesta particular
de un investigador, compuesta por cinco fases (2); o el método de casos bajo un
enfoque clinico compuesto de tres fases (4). Naturalmente, es preciso observar que
todas estas secuencias de fases 0 pasos estan compuestas a su vez de actividades
especificas menores como puede ser la revision de literatura (6), la discusion en
grupo (5), la evaluacion o la observacion de précticas clinicas de otros compafieros

de estudio (6).

5.2 Discusién

A continuacién, se desarrolla el apartado de discusion, el cual considera
aspectos presentados previamente en el marco tedrico y los antecedentes, los
resultados a los que se ha llegado a partir de la seleccién de articulos fruto de la
revision sistematica.

Es preciso observar que el presente apartado se agrupa en torno a tres
aspectos o puntos en los cuales se han agrupado para brindar una orden coherente

a la discusioén.

59



A. Acerca de estrategias

Segun Alarcon et. al. (2020) existe un numero significativo de estrategias
metodologicas que pueden desarrollar el pensamiento critico. A partir de la presente
revision se observa que, en efecto, diversas estrategias didacticas resultan ser
efectivas cuando se busca desarrollar el pensamiento critico en estudiantes
universitarios (Greenwald & Quitadamo, 2014; Roshangar et. al., 2020; Zhang &
Chen, 2021; Yu et. al., 2021)

Romero (2021) resalta que la educacion superior estd evolucionando y
nuevas metodologias estan sustituyendo los métodos tradicionales de ensefianza; de
igual modo Hafeez (2021) considera que los nuevos enfoques de aprendizaje
resultan ser mas efectivos que los métodos de aprendizaje tradicionales puesto que
se basan en tecnologias que permiten desarrollar la comunicacion y las habilidades
del pensamiento critico. Estas afirmaciones concuerdan con el estudio desarrollado
por Yu et. al. (2021) quién desarrolla un aprendizaje combinado al integrar el
aprendizaje presencial con el aprendizaje en linea, haciendo uso de material de
estudio compuesto por lecturas, videos y el acceso a foros compartidos de manera
previa a las clases presenciales; ello permite una discusion en el aula en base al
material previamente revisado. A partir del estudio de Yu et. al. (2021) se puede
observar que el aprendizaje combinado resulta ser una propuesta integradora que
permite combinar el aprendizaje en linea, el cual hace uso de nuevas tecnologias,
integrandolo a métodos tradicionales, bajo un enfoque que permite la
complementariedad.

Diversos autores Como Romero (2021), Benavides y Ruiz (2022), y Hafeez

(2021) concluyen, a partir de sus respectivas revisiones, que el aprendizaje basado
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en problemas permite en efecto desarrollar el pensamiento critico en estudiantes
universitarios; sin embargo, a partir de la presente revision sistematica se pudo
observar que segun el estudio de Coban & Erol (2020) el aprendizaje basado en
problemas no resulta efectivo para desarrollar el pensamiento critico. Considerando
que Coban & Erol (2020) aplica el método ABP en estudiantes de fisica en la
materia de fisica cuantica, podria considerarse como observa Lorencova, et. Al.
(2019), que diversos factores personales, metodoldgicos y contextuales pueden
afectar el éxito del desarrollo el pensamiento critico. En tal sentido podria
considerarse qué tanto la carrera de fisica como materia de ensefianza, u otros
factores de disefio instruccional podrian estar limitando a la capacidad de la
estrategia didactica para desarrollar el pensamiento critico.

Tanto Benavides y Ruiz (2022) como Hafeez (2021) consideran qué las
estrategias qué fomentan el aprendizaje colaborativo a través del debate, la
interaccion y la comunicacion, fomentan el desarrollo del pensamiento critico en
los estudiantes. A partir de la presente revisién se pudo observar que diversos
estudios consideran que el aprendizaje basado en casos, dado que permite la
conformacién de grupos y la discusion en torno a un caso permite el desarrollo del
pensamiento critico.

Los estudios Greenwald y Quitadamo (2014), Roshangar et. al. (2020) y Yu
et. al. (2021) concuerdan que el estudio de casos se refuerza con la discusion que
se desarrolla en torno al caso y los conocimientos de la materia de estudio. Segun
se observa la discusion en torno al caso aplicando los conocimientos propios de la
materia permiten el andlisis y el desarrollo de habilidades argumentativas que giran

en torno a un debate activando asi el pensamiento critico. Esto dltimo se ve
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reforzado a partir de la revision desarrollada por Benavides y Ruiz (2022) donde se
concluye que en efecto metodologia de casos facilita y promueve la interaccion

entre estudiantes y el desarrollo del pensamiento critico.

B. Acerca de los instrumentos de medicion del pensamiento critico

Anders, et. al. (2019) concluyen a partir de su revision sistematica que son
siete los instrumentos que pueden ser utilizados para medir el pensamiento critico
en estudiantes profesionales de la salud (Tabla 1). Sin embargo, consideran que solo
tres de los siete (CCTDI, CCTST y WCTA) poseen la validez psicométrica
suficiente para medir el pensamiento critico en estudiantes de odontologia. A partir
de la presente revision se pudo observar que el California Critical Thinking Skills
Test (CCTST) de Facione et al. (1990) y el California Critical Thinking Disposition
Inventory (CCTDI) de Facione et al. (1990), son los instrumentos que al parecer
gozan de mayor aceptacion; tan es asi que incluso dos de los seis estudios
finalmente seleccionados (Ma & Zho, 2022; Yu et. al., 2021) hacen uso del Critical
Thinking Disposition Inventory chinese version (CTDI-CV) el cual es una
adaptacion del CCTDI de Facione et al. (1990).

Anders, et. al. (2019) consideran que es necesario desarrollar estudios que
permitan evaluar la validez psicométrica analizando principalmente la confiabilidad
y validez de los instrumentos utilizados para medir el pensamiento critico. A partir
de nuestra revision sistematica se pudo observar que existen muchos problemas y
limitaciones respecto a la seleccion de instrumentos utilizados para medir el
pensamiento critico. Se descartaron varios estudios debido a que los instrumentos

utilizados no se especializaban en medir el pensamiento critico, como en el caso del
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Cuestionario de Competencias Genéricas Individuales (CCGI) de Olivares et al.,
(2013); otros instrumentos indicaban haber sido desarrollados por los mismos
investigadores, pero no brindaban informacion referente a un proceso adecuado de
desarrollo, ni datos completos referentes a la validez y confiabilidad de sus
instrumentos. Finalmente, otros estudios no solo no utilizaban instrumentos
especializados en medir el pensamiento critico, sino que ademas de ello fueron
desarrollados por los investigadores, sin haber seguido un proceso formal y
suficientemente riguroso para el desarrollo de instrumentos. Hernandez et. al.
(2014) y Ramirez (2019) consideran que se debe evitar la improvisacion y ligereza
al desarrollar un instrumento para evitar el uso de instrumentos que sean poco
validos y confiables.

Por Gltimo, se resalta que los tres instrumentos seleccionados por Anders,
et. al. (2019) para medir el pensamiento critico en estudiantes de odontologia son
instrumentos estandarizados desarrollados para un uso general y no un especifico
en odontélogos o estudiantes de odontologia. Se observa lo anterior dado que a
partir de la presente revision sistematica se pudo observar que existe un examen
que evalua el pensamiento en enfermeras denominado National League for Nursing
(NLN) Critical Thinking in Clinical Nursing Practice/PN Examination (NLNCT
exam). Maneval et. al. (2011) recomienda desarrollar estudios que permitan
comparar la predictibilidad del NLNCT para medir el pensamiento critico en

enfermeras en constrante con el CTCST, el WGCTA, y el CTS.
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C. Otros factores que pueden afectar el estudio

Lorencovd, et. al. (2019) observan diversos factores (personales
metodologicos y contextuales) los cuales pueden afectar el desarrollo del
pensamiento critico en estudiantes universitarios de educacion. En el estudio
realizado por Yu et. Al. (2021) se combina el aprendizaje centrado en casos, el b-
learning y el aula invertida; adicionalmente se hace uso de material en formato
digital y el profesor fomenta la discusion en grupo dentro de las sesiones
presenciales. Este es un claro ejemplo de que la estrategia didactica podria en efecto
suponer un concepto méas amplio y extenso que el de los métodos o técnicas. Lo
mencionado guarda concordancia con la definicion de Jucan (2021) quien considera
que la estrategia supone el uso combinado de métodos, medios, técnicas y
procedimientos dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Sin embargo, los elementos que conforman las estrategias didacticas no son
los Unicos observables dentro del proceso de aprendizaje-ensefianza. En el proceso
didactico existen tres elementos preponderantes que segun Chamorro (2005) son
definidos entorno al concepto de tridngulo didactico (saber, estudiante y profesor).
A partir de la presente revision se observa que el conocimiento varia segun el
programa y la materia, de igual modo que la forma como una materia es impartida
segun cada profesion, por citar un ejemplo no es igual un caso de estudio en un
curso de estudiantes de fisica en un curso de fisica cuantica que un estudio de caso
en estudiantes de enfermeria en un curso de casos clinicos.

Por otra parte, segin la revision de Lorencova, et. al. (2019) las
intervenciones que ensefian pensamiento critico de manera explicita resultan ser

efectivas. Esta instruccion explicita del pensamiento critico en base a una materia
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particular es definida por Ennis (1989) como infusion. Muchas investigaciones
revisadas a partir del presente estudio hacen referencia al pensamiento critico, pero
no indican de forma clara que se esté utilizando un enfoque de infusién o uno de
inmersion. Sin embargo, consideramos que el hacer referencia al pensamiento
critico como un objetivo de aprendizaje podria permitir que los estudiantes sean
conscientes de la importancia de dicha competencia y la importancia de esta en su
formacion académica y profesional.

Otro factor importante que afecta el desarrollo del pensamiento critico en
los estudios revisados por Lorencova, et. al. (2019) es que las intervenciones de
corto plazo al parecer son menos efectivas que las de largo plazo. La presente
revision sistematica establecié que los estudios desarrollados fueron cursos que
formaban parte del programa de pregrado y por lo tanto no se han observado
intervenciones que puedan ser consideradas de largo plazo. En el presente estudio,
dado que se consideraban solo cursos o materias de estudiantes del pregrado, los

estudios deben ser considerados como intervenciones de corto plazo.
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IV. CONCLUSIONES

Conclusiones especificas

1. Buscar la evidencia existente segln la estrategia establecida, en las bases de

datos seleccionadas.

La busqueda de evidencia se vio afectada por diversos factores. La estrategia
establecida debi0 ser adaptada segin cada base de datos puesto que los conectores
booleanos variaban de una a otra base. Algunas bases de datos permitian busquedas
mas especificas que otras y segun el factor de sensibilidad (cantidad de articulos
encontrados) y exactitud (articulos encontrados que concuerdan con los términos
de busqueda utilizados) fue necesario evaluar los resultados a partir de los términos
definidos para asegurar un uso de recursos eficiente. Al finalizar la presente etapa

se encontraron un total de 786 articulos identificados.

2. Seleccionar los articulos encontrados segin los criterios de inclusion y

exclusién establecidos.

El proceso de seleccién se desarroll6 segun lo establecido, pero fue
necesario desarrollar tablas de registro para cada base de datos, lo que permitié
organizar los articulos segin nombre, autor y base de datos para luego identificar
los articulos duplicados. Después de eliminar los duplicados se encontr6 un total de
683 articulos. Luego se modificaron las tablas con apartados que permitieron
identificar los requisitos incumplidos e indicar finalmente el motivo de eliminacién
de los articulos. Al finalizar la presente etapa 24 articulos cumplian con los criterios

de seleccion.

66



3. Extraer los datos relevantes de los articulos de investigacion seleccionados.

Para la presente etapa se utilizd una matriz definida para la extraccion de
datos y segun se iba avanzando con la extraccion se determind la necesidad de
modificarla disgregando en mas campos los datos inicialmente definidos. La etapa
de extraccion finalizo con la revision completa de los 24 articulos previamente
seleccionados y la extraccion de los datos establecidos para poder definir aquellos

estudios que eran pertinentes para conformar la revision sistematica.

4. Evaluar los articulos seleccionados para determinar la calidad metodoldgica de

los estudios y el riesgo de sesgo existente.

Esta etapa supuso una indagacion mas profunda de los criterios de
pertinencia con el fin de poder asegurar tanto una pertinencia interna
(metodoldgica) como la pertinencia externa (utilidad préactica). Fue necesario
agregar nuevos campos a la matriz (formula para el calculo del tamafio de muestra,
pruebas t para la diferencia de medias y la validez de los instrumentos utilizados).
Fue necesario profundizar en los criterios de calidad y pertinencia para poder
asegurar un adecuado desarrollo de la presente etapa. Una vez que se hubo
profundizado en los criterios de calidad y penitencia se procedio a desarrollar la
revision y evaluacion final de todos los 24 articulos. Como resultado de esta etapa
6 articulos cumplieron de forma suficiente los criterios establecidos y fueron lo

suficientemente confiables como para establecer en base a ellos conjeturas validas.

5. Presentar la sintesis de los hallazgos encontrados a partir de la extracciéon de

datos y evaluacion de los articulos seleccionados para ser evaluados.
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En esta etapa se procedi6 a extraer los datos de los 6 estudios seleccionados
con el fin de generar la sintesis que permitiera dar respuesta a la pregunta general
de investigacion. Se generaron las matrices establecidas respecto a los resultados
de la medicion del pensamiento critico y la matriz correspondiente al analisis de la
estrategia didactica utilizada para con el objetivo explicito de generar un incremento
del pensamiento critico en los estudiantes. La informacién extraida en la primera
matriz permitié contar con una sintesis de los datos respecto a los instrumentos
utilizados para medir el pensamiento critico, una diferencia de medias significativa
y la conclusién respecto al incremento del pensamiento critico, de haberse dado. La
informacidn extraida en la segunda matriz permiti6 observar la estrategia didactica
utilizada y los aspectos principales referente a los elementos que componian el

triangulo didactico.

6. Interpretar los hallazgos encontrados en los estudios seleccionados para

conformar la version final

Diversas estrategias resultan efectivas para poder desarrollar el pensamiento
critico en estudiantes universitarios de diversas profesiones. La estrategia didactica
como tal debe ser considerada mas como un elemento integral que se comprende
de métodos, técnicas, procedimientos y actividades, lo cual supone una
conceptualizacion més amplia de la simplemente metodoldgica. Las estrategias
didacticas centradas en el estudio de casos, que activan el trabajo en equipo donde
se genera la argumentacion y el intercambio de ideas demuestra ser efectiva para
desarrollar el pensamiento critico de los estudiantes. Aunque los instrumentos
utilizados resultan ser efectivos para medir el pensamiento critico la orientacion a

una seleccion o desarrollo adecuado de instrumentos para medir el pensamiento
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critico es un factor fundamental pues asegura no solo la validez y confiablidad de

los resultados, sino también la confiablidad de los estudios.

Conclusion general

A partir de la presente revision sistematica se concluye que las estrategias
didacticas que combinan adecuadamente diversos metodos, técnicas,
procedimientos y actividades; en los que se orienta el desarrollo de un aprendizaje
enfocado en el analisis y solucion de casos; que permite y promueve en los
estudiantes un aprendizaje activo, orientandolos a la profundizacion de los
conocimientos aplicados, a través del trabajo en equipo, donde se estimula y
desarrolla una comunicacion y argumentacion en base al debate en el aula; permite

en efecto desarrollar el pensamiento critico en los estudiantes.

Se concluye ademas que el planteamiento de estrategias didacticas supone
indefectiblemente el tomar decisiones diversas respecto a la eleccion y
configuracién de elementos diversos definidos en término de métodos, técnicas y
recursos, que se permitan el desarrollo de una secuencia ordenada de actividades
que puedan traducirse en experiencias de aprendizaje concretas y significativas que
permitan el logro de objetivos especificos de aprendizaje que pueden ser planteados
en término de conocimientos, capacidades, destrezas y habilidades, como

naturalmente son las habilidades que componen el pensamiento critico.

69



V. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Aiken, L. R. (2003). Tests psicoldgicos y evaluacion. Pearson educacion.
Recuperado de:
https://www.academia.edu/42930589/Tests_Psicologicos_y Evaluacion_Lewis
_R_Aiken_11va Edici%C3%B3n

Alarcon Palacios, M., Ojeda Gomez, R. C., Ticse Huaricancha, I. L., & Cajachagua
Hilario, K. (2015). Analisis critico de ensayos clinicos aleatorizados: Riesgo de
sesgo. Revista Estomatoldgica Herediana, 25(4), 304-308. Recuperado de:
http://wwwe.scielo.org.pe/pdf/reh/v25n4/a08v25n4.pdf

Alvez de Mattos, L. (1973). Compendio de didactica general. In Compendio de
didactica general (pp. 413-413). Recuperado de:
https://www.academia.edu/35711765/Alves_de_Mattos_Luiz_Compendio_de
Didactica_General_pdf

Anders, P. L., Stellrecht, E. M., Davis, E. L., & McCall Jr, W. D. (2019). A
systematic review of critical thinking instruments for use in dental education.
Journal of dental education, 83(4), 381-397. Recuperado de:
https://pubmed.ncbi.nim.nih.gov/30745345/

Angel, B. F., Duffey, M., & Belyea, M. (2000). An evidence-based project for
evaluating strategies to improve knowledge acquisition and critical-thinking
performance in nursing students. Journal of Nursing Education, 39(5), 219-228.
Recuperado de: https://pubmed.ncbi.nlm.nih.gov/10839685/

Argimon Pallas, J. M., & Jiménez Villa, J. (2000). Métodos de investigacion:
clinica y epidemioldgica. Recuperado de:
https://postgrado.medicina.usac.edu.gt/sites/default/files/documentos/investiga
cion_clinica_y_epidemiologica.pdf

Arias, A. V., Lozano, A. B., Cabanach, R. G., & Pérez, J. C. N. (1999). Las
estrategias de aprendizaje revision tedrica y conceptual. Revista latinoamericana
de Psicologia, 31(3), 425-461. Recuperado de:
https://www.redalyc.org/pdf/805/80531302.pdf

70


https://pubmed.ncbi.nlm.nih.gov/30745345/

Arias-Gomez, J., Villasis-Keever, M. A., & Novales, M. G. M. (2016). El protocolo
de investigacion I11: la poblacion de estudio. Revista alergia mexico, 63(2), 201-
206. Recuperado de: https://www.redalyc.org/pdf/4867/486755023011.pdf

Beltran, J. (1984). Psicologia de la Educacion: una promesa historica (I1). Revista
Espafiola de Pedagogia, 33-78. Recuperado de:
https://www.jstor.org/stable/23763554

Beltran, O. A. (2005). Revisiones sistematicas de la literatura. Revista colombiana
de gastroenterologia, 20(2), 60-609. Recuperado de:
https://www.redalyc.org/pdf/3377/337729264009.pdf

Benedito Antoli, V. (1987). Aproximacion a la Didactica. Universitat de Barcelona.
Institut de Ciencies de I'Educacio: Promociones Publicaciones Universitarias.
Recuperado de:
https://diposit.ub.edu/dspace/bitstream/2445/150224/1/Aproximacion_a_la_did
actica.pdf

Beneitone, P., Esquetini, C., Gonzalez, J., Maleta, M. M., Siufi, G., & Wagenaar,
R. (2007). Reflexiones y perspectivas de la Educacion Superior en América
Latina. Informe Final-Proyecto Tuning—América Latina 2004-2007 (also
published in English and Portuguese). Universidad de Deusto/Universidad de
Groningen. Recuperar de: http://tuningacademy.org/wp-
content/uploads/2014/02/TuningLAlll_Final-Report_SP.pdf

Blakeslee, J. R. (2020). Effects of high-fidelity simulation on the critical thinking
skills of baccalaureate nursing students: A causal-comparative research study.
Nurse Education Today, 92, 104494, Recuperado de:
https://www.sciencedirect.com/science/article/abs/pii/S0260691719310482?via
%3Dihub

Bowling, A., & Rumble, J. (2020). Does it Make a Statistic Difference? The
Influence of an Inquiry-Based Project on Student Intrinsic Goal Orientation,
Critical Thinking, and Task Value in an Applied Statistics Course. NACTA
Journal, 65. Recuperado de:
https://eds.p.ebscohost.com/eds/pdfviewer/pdfviewer?vid=0&sid=f8643b8c-
96f6-48ef-aa45-d5d36106511b%40redis

71



Brudvig, T. J., Dirkes, A., Dutta, P., & Rane, K. (2013). Critical thinking skills in
health care professional students: A systematic review. Journal of Physical
Therapy Education, 27(3), 12-25. Recuperado de:
https://journals.lww.com/jopte/fulltext/2013/07000/critical_thinking_skills_in_
health_care.4.aspx

Camacho-Sandoval, J. (2008). Tamafio de muestra en estudios clinicos. Acta
Médica Costarricense, 50(1), 20-21. Recuperado de:
https://www.redalyc.org/pdf/434/43450104.pdf

Campusano, K., & Diaz, C. (2018). Manual de técnicas didacticas: orientaciones
para su seleccion. Santiago: Ediciones INACAP. Recuperado de:
https://www.curriculumnacional.cl/614/articles-216073_recurso_pdf.pdf

Cantoni, N. (2009). Técnicas de muestreo y determinacion del tamafio de la muestra
en investigacion cuantitativa. Revista argentina de humanidades y ciencias
sociales, 7(2), 1-12. Recuperado de:
https://www.sai.com.ar/metodologia/rahycs/rahycs_v7_n2_06.htm

Carvalho, D. P. D. S. R. P., Vitor, A. F., Cogo, A. L. P., Bittencourt, G. K. G. D.,
Santos, V. E. P., & Ferreira Janior, M. A. (2020%). Critical thinking in nursing
students from two Brazilian regions. Revista Brasileira de Enfermagem, 73.
Recuperado de: https://www.proquest.com/docview/2365094048?pg-
origsite=gscholar&fromopenview=true&sourcetype=Scholarly%20Journals

Carvalho, D. P. D. S. R. P,, Vitor, A. F., Cogo, A. L. P., Bittencourt, G. K. G. D.,
Santos, V. E. P., & Ferreira Janior, M. A. (2020°). Measurement of general
critical thinking in undergraduate nursing students: experimental study. Texto &
Contexto-Enfermagem, 29. Recuperado de:
https://www.scielo.br/j/tce/a/Qtj4QQzVnBdfywDk4TKZxDJ/?lang=en

Chamorro, M. D. C. (2005). Didactica de las matematicas para educacion infantil.
Pearson Educacion. Recuperado de:
https://Junmundodeoportunidadesblog.files.wordpress.com/2016/02/didactica-
matematicas-en-infantil.pdf

Coban, A., & Erol, M. (2020). Influence of Problem-Based Learning on Conceptual
Understanding and Critical Thinking regarding Quantum Physics. Latin-

72



American Journal of Physics Education, 14(4), 3. Recuperado de:
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=7840892

Contreras, J. (1990). Ensefianza, curriculumy profesorado: introduccion critica a la
didactica. AKAL, SA de CV Madrid, Espafia. Recuperado de:
https://campus.ingenieria.uner.edu.ar/pluginfile.php/24564/mod_folder/content
/0/Conteras%20Doming0%20Jose%20-
%20Ense%C3%Blanza%20Curriculum%20Y %20Profesorado%20COMPLET
O.PDF?forcedownload=1

Coria, K. (1922). Revista Argentina de Humanidades y Ciencias Sociales. Revista
Argentina de Humanidades y Ciencias Sociales, 9(2), 2011. Recuperado de:
https://www.sai.com.ar/metodologia/rahycs/rahycs_v12 nl_00.htm

Cursach, J. F. C. (2019). Construccion y Analisis de Consistencia Interna de un test
psicopedagdgico: Pensamiento Critico Contextualizado (EP-2C). Revista
Pilqguen.  Seccion  Psicopedagogia, 16(2), 43-58.  Recuperado  de:
https://revele.uncoma.edu.ar/index.php/psico/article/view/2549

Dewey, J. (2022). How we think. DigiCat. Recuperado de:
https://pure.mpg.de/rest/items/item_2316308/component/file_2316307/content

Diaz, F., & Hernandez, G. (2002). Estrategias docentes para un aprendizaje
significativo. Una interpretacion constructivista, 2, 1-27. Recuperado de:
https://dfa.edomex.gob.mx/sites/dfa.edomex.gob.mx/files/files/2_%?20estrategi
as-docentes-para-un-aprendizaje-significativo.pdf

Diccionario de cancer del NCI. (2024). Instituto Nacional Del Cancer; Cancer.gov.
Recuperado de:
https://www.cancer.gov/espanol/publicaciones/diccionarios/diccionario-
cancer/def/ensayo-clinico-controlado

Dimitrov, D. M., & Rumrill Jr, P. D. (2003). Pretest-posttest designs and
measurement  of  change. Work, 20(2), 159-165. Recuperado  de:
https://content.iospress.com/download/work/wor00285?id=work%2Fwor00285

Ennis, R. H. (1989). Critical thinking and subject specificity: Clarification and
needed research. Educational researcher, 18(3), 4-10. Recuperado de:
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=repl&type=pdf&doi=41c617f3f3
57549196950a5352e986be41cf401e

73



Escurra, M., & Delgado, A. (2008). Relacion entre disposicion hacia el pensamiento
critico y estilos de pensamiento en alumnos universitarios de Lima
metropolitana. Persona, (12), 143-175. Recuperado de:
https://www.redalyc.org/pdf/1471/147117608009.pdf

Facione, P. (1990). Critical thinking: A statement of expert consensus for purposes
of educational assessment and instruction (The Delphi Report). Recuperado de:
https://philarchive.org/archive/faccta

Fernandez-Chinguel, J. E., Zafra-Tanaka, J. H., Goicochea-Lugo, S., Peralta, C. 1.,
& Taype-Rondan, A. (2019). Aspectos basicos sobre la lectura de revisiones
sistematicas y la interpretacion de meta-analisis. Acta Médica Peruana, 36(2),
157-169. Recuperado de:
http://www.scielo.org.pe/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1728-
59172019000200013

Fernandez-Chinguel, J. E., Zafra-Tanaka, J. H., Goicochea-Lugo, S., Peralta, C. I.,
& Taype-Rondan, A. (2019). Aspectos basicos sobre la lectura de revisiones
sistematicas y la interpretacion de meta-andlisis. Acta Médica Peruana, 36(2),
157-169. Recuperado de: http://www.scielo.org.pe/scielo.php?pid=S1728-
59172019000200013&script=sci_arttext

Fiorella, L., & Mayer, R. E. (2016). Eight ways to promote generative learning.
Educational ~ Psychology Review, 28, 717-741. Recuperado de:
https://link.springer.com/article/10.1007/s10648-015-9348-9

Gisbert, J. P., & Bonfill, X. (2004). ; Como realizar, evaluar y utilizar revisiones
sistematicas y metaanalisis?. Gastroenterologia y hepatologia, 27(3), 129-149.
Recuperado de:
http://webdelprofesor.ula.ve/odontologia/oscarula/introduccion-
investigacion/metaanalisis1.pdf

Glosario | Cochrane Iberoamérica. (2024). Cochrane.org. Recuperado de:
https://es.cochrane.org/es/glosario#g

Gomez, A. L. B., & Cortés, G. C. (2014). Ensefianza de la Fisica y desarrollo del
Pensamiento Critico. Latin-American Journal of Physics Education, 8(1).

Recuperado de: https://acortar.link/8nx1JS

74



Greenwald, R. R., & Quitadamo, 1. J. (2014). A mind of their own: Using inquiry-
based teaching to build critical thinking skills and intellectual engagement in an
undergraduate neuroanatomy course. Journal of Undergraduate Neuroscience
Education, 12(2), A100. Recuperado de:
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC3970991/

Guhde, J. (2011). Nursing students’ perceptions of the effect on critical thinking,
assessment, and learner satisfaction in simple versus complex high-fidelity
simulation scenarios. Journal of Nursing Education, 50(2), 73-78. Recuperado
de: https://journals.healio.com/doi/abs/10.3928/01484834-20101130-03

Hafeez, M. (2021). Systematic review on modern learning approaches, critical
thinking skills and students learning outcomes. Indonesian Journal Of
Educational Research and Review, 4(1), 167-178. Recuperado de:
https://ejournal.undiksha.ac.id/index.php/IJERR/article/view/33192

Hawthorne, H. (2021). Effective Interventions in Education: Types and Examples.
The Hub | High Speed Training; The Hub | High Speed Training. Recuperado
de: https://www.highspeedtraining.co.uk/hub/effective-interventions-in-
education/

Hernandez, R., Fernandez, C., & Baptista, P. (2014). Metodologia de la
investigacion (Vol. 6, pp. 102-256). Mc Graw-Hill: México. Recuperado de:
https://www.esup.edu.pe/wp-
content/uploads/2020/12/2.%20Hernandez,%20Fernandez%20y%20Baptista-
Metodolog%C3%ADa%20Investigacion%20Cientifica%206ta%20ed.pdf

Hierrezuelo, J., Brero Peinado, V. B., & Franco-Mariscal, A. J. (2020). ¢ Es
saludable una dieta vegana? Un dilema para desarrollar el pensamiento critico a
través de la argumentacion y la toma de decisiones en la formacion inicial de
maestros. Apice. Revista de Educacion Cientifica, 4(2), 73-88. Recuperado de:
https://ruc.udc.es/dspace/bitstream/handle/2183/26878/Apice_2020 4 2 6.pdf
?sequence=3

Hysa, X., Carrubbo, L., Sadiku, A., Gjana, I., & Hazizaj, N. (2020). The Perceived
Influence of Case Method on Students' Performance and Critical Thinking in
Business Studies. International Journal of Learning, Teaching and Educational
Research, 19(3), 188-213. Recuperado de:

75



https://www.academia.edu/71069834/The_Perceived_Influence_of Case Meth
od_on_Students_Performance_and_Critical_Thinking_in_Business_Studies

Ibafiez Bernal, C. (2007). Un andlisis critico del modelo del triangulo pedagdgico.
Una propuesta alternativa. Revista mexicana de investigacion educativa, 12(32),
435-456. Recuperado de: https://www.redalyc.org/pdf/140/14003220.pdf

Jucan, D. (2021). Efficient Didactic Strategies Used in Students’ Teaching Practice.
Recuperado de: https://doi.org/10.15405/epsbs.2021.03.02.17

Khan, K. S., Kunz, R., Kleijnen, J., & Antes, G. (2003). Five steps to conducting a
systematic review. Journal of the royal society of medicine, 96(3), 118-121.
Recuperado de:
https://journals.sagepub.com/doi/abs/10.1177/014107680309600304

Kim, E. (2018). Effect of simulation-based emergency cardiac arrest education on
nursing students' self-efficacy and critical thinking skills: Roleplay versus
lecture. Nurse education today, 61, 258-263. Recuperado de:
https://www.sciencedirect.com/science/article/abs/pii/S0260691717303015

Klafki, W. (1986). Los fundamentos de una didactica critico-constructiva. Revista
de educacion. Recuperado de:
https://redined.educacion.gob.es/xmlui/bitstream/handle/11162/70084/0082007
3003401.pdf?sequence=1

Landey, A., Popa, D., & Repanovici, A. (2020). Collaboration in designing a
pedagogical approach in information literacy (p. 161). Springer Nature.
Recuperado de: https:/link.springer.com/chapter/10.1007/978-3-030-34258-
6 2

Latif, R., Mumtaz, S., Mumtaz, R., & Hussain, A. (2018). A comparison of debate
and role play in enhancing critical thinking and communication skills of medical
students during problem-based learning. Biochemistry and Molecular Biology
Education, 46(4), 336-342. Recuperado de:
https://iubmb.onlinelibrary.wiley.com/doi/pdf/10.1002/bmb.21124

Lee, K., Hoti, K., Hughes, J. D., & Emmerton, L. M. (2014). Interventions to assist
health consumers to find reliable online health information: a comprehensive

review. PloS one, 9(4), €94186. Recuperado de:

76



https://journals.plos.org/plosone/article/file?id=10.1371/journal.pone.0094186
&type=printable

Lévano, S. (2020) Pensamiento critico y adquisicion de la competencia estratégica
en estudiantes de traduccion Educacion, vol. 29, nim. 56, Marzo-Septiembre,
pp. 73-94 Recuperado de: http://www.scielo.org.pe/scielo.php?pid=S1019-
94032020000100073&script=sci_arttext

Lewis, A., & Smith, D. (1993). Defining higher order thinking. Theory into
practice, 32(3), 131-137. Recuperado de:
https://www.academia.edu/29809055/Defining_Higher_Order_Thinking

Liberati, A., Altman, D. G., Tetzlaff, J., Mulrow, C., Ggtzsche, P. C., loannidis, J.
P., ... & Moher, D. (2009). The PRISMA statement for reporting systematic
reviews and meta-analyses of studies that evaluate health care interventions:
explanation and elaboration. Annals of internal medicine, 151(4), W-65.
Recuperado de: https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC2707010/

Lorencova, H., JaroSova, E., Avgitidou, S., & Dimitriadou, C. (2019). Critical
thinking practices in teacher education programmes: a systematic review.
Studies in  Higher Education, 44(5), 844-859. Recuperado de:
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/03075079.2019.1586331

Ma, C., & Zhou, W. (2022). Effects of unfolding case-based learning on academic
achievement, critical thinking, and self-confidence in undergraduate nursing
students learning health assessment skills. Nurse Education in Practice, 60,
103321. Recuperado de:
https://www.sciencedirect.com/science/article/abs/pii/S147159532200035X

Mandl, H., & Friedrich, H. F. (Eds.). (2005). Handbuch lernstrategien. Hogrefe
Verlag GmbH & Company KG. Recuperado de:
https://www.researchgate.net/publication/304181372_Lernstrategien_Zur_Stru
kturierung_des_Forschungsfeldes/link/576923ec08aed2126¢3fdeda/download

Maneval, R. E., Filburn, M. J., Deringer, S. O., & Lum, G. D. (2011). Concept
mapping: Does it improve critical thinking ability in practical nursing students?
Nursing Education Perspectives, 32(4), 229-233. Recuperado de:
https://eds.p.ebscohost.com/eds/pdfviewer/pdfviewer?vid=0&sid=7081ff35-
6005-4c64-933d-6c5ae70500fd%40redis

77



Manterola, C., & Otzen, T. (2015). Estudios experimentales 1 Parte: El ensayo
clinico. International Journal of Morphology, 33(1), 342-349. Recuperado de:
https://www.scielo.cl/scielo.php?pid=S0717-
95022015000100054%202015&script=sci_arttext

Marsden, E., & Torgerson, C. J. (2012). Single group, pre-and post-test research
designs: Some methodological concerns. Oxford Review of Education, 38(5),
583-616. Recuperado de:
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/03054985.2012.731208

Monereo. C. (Coord.) (1994). Estrategias de ensefianza y aprendizaje. Formacion
del profesorado y aplicacion en la escuela. Barcelona: Grad. Recuperado de:
http://uiap.dgenp.unam.mx/apoyo_pedagogico/proforni/antologiassESTRATE
GIAS%20DE%20ENSENANZA%20Y %20APRENDIZAJE%20DE%20MON
EREO.pdf

Navarro, D., & Pifieiro, M. (2012). Didactic strategies for teaching english as a
foreign language in seventh and eight grades in secondary schools in Costa Rica.
Revista Kafina, 36(2), 233-251. Recuperado de:
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=44249253001

Nérici, 1. G. (1973). Hacia una didactica general. Kapelus. Argentina. Recuperado
de: http://biblio3.url.edu.gt/Libros/didactica_general/portada-indice.pdf

NGfiez Lopez, S., Avila Palet, J. E., & Olivares, S. L. (2017) El desarrollo del
pensamiento critico en estudiantes universitarios por medio del Aprendizaje
Basado en Problemas Revista Iberoamericana de Educacion Superior, vol. VIII,
nam. 23. Recuperado de:
https://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S2007-
28722017000300084

Page, M. J., McKenzie, J. E., & Higgins, J. P. (2018). Tools for assessing risk of
reporting biases in studies and syntheses of studies: a systematic review. BMJ
open, 8(3), e019703. Recuperado de:
https://bmjopen.bmj.com/content/bmjopen/8/3/e019703.full.pdf

Page, M. J., McKenzie, J. E., Bossuyt, P. M., Boutron, I., Hoffmann, T. C., Mulrow,
C. D., ... & Moher, D. (2021%). The PRISMA 2020 statement: an updated

guideline for reporting systematic reviews. International journal of surgery, 88,

78



105906. Recuperado de:
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1743919121000406

Page, M. J., McKenzie, J. E., Bossuyt, P. M., Boutron, I., Hoffmann, T. C., Mulrow,
C.D., ... & Alonso-Fernandez, S. (2021b). Declaracion PRISMA 2020: una guia
actualizada para la publicacién de revisiones sistematicas. Revista espafiola de
cardiologia, 74(9), 790-799. Recuperado de:
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0300893221002748

Paul, R. W., Elder, L., & Bartell, T. (1997). California teacher preparation for
instruction in critical thinking: Research findings and policy recommendations.
Recuperado de: https://eric.ed.gov/?id=ED437379

Prideaux, D. (2002). Researching the outcomes of educational interventions: a
matter of design: RCTs have important limitations in evaluating educational
interventions. Bmj, 324(7330), 126-127. Recuperado de:
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC1122058/

Quintero, V. L., Palet, D. J. E. A. & Olivares, S. L. (2017). Desarrollo del
pensamiento critico mediante la aplicacion del Aprendizaje Basado en
Problemas. Psicologia Escolar e Educacional, 21, 65-77. Recuperado de:
https://www.scielo.br/j/pee/a/P5JJjM6Rd9zrnh7HxpRQNgH/?format=html

Ramirez, J. L. M. (2019). El proceso de elaboracion y validacion de un instrumento
de medicion documental. Accion y reflexion educativa, (44), 50-63. Recuperado
de:
https://revistas.up.ac.pa/index.php/accion_reflexion_educativa/article/view/673

Ramos-Galarza, C. A. (2020). Los alcances de una
investigacion. CienciAmeérica, 9(3), 1-6. Recuperado de:
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=7746475

Research Guides: Systematic Reviews: Steps in a Systematic Review. (2023).
Lsu.edu. https://guides.lib.Isu.edu/c.php?g=872965&p=6268540

Rivilla, A. M., Mata, F. S., Gonzélez, R. A., Entonado, F. B., & de Vicente
Rodriguez, P. S. (2009). Didéactica general (pp. 6-35). Pearson Prentice Hall.
Recuperado de: https://ceum-morelos.edu.mx/libros/didacticageneral.pdf

79



Rodriguez, R. B. (Ed.). (2004). Metodologia de investigacion y escritura cientifica
en clinica. Escuela Andaluza de Salud Publica. Recuperado de:
https://www.easp.es/?wpdmact=process&did=MTMyLmhvdGxpbms=

Rodriguez-Cepeda, R., Casas-Mateus, J. A., & Martinez-Cardenas, D. E. (2020).
Laboratorio de quimica sob contexto: entrada para o desenvolvimento de
habilidades de pensamento critico. Tecné, Episteme y Didaxis: TED, (47), 33-
52. Recuperado de: http://www.scielo.org.co/pdf/ted/n47/0121-3814-ted-47-
33.pdf

Roshangar, F., Azar, E. F., Sarbakhsh, P., & Azarmi, R. (2020). The effect of case-
based learning with or without conceptual mapping method on critical thinking
and academic self-efficacy of nursing students. Journal of Biochemical
Technology, 11(1), 37. Recuperado de:
https://jbiochemtech.com/storage/models/article/I9BKPICQ90PSItQdZ3CTztxo
AuKIUOk5Duy36WeTpY IsZTjksipshlzPoEQ9/the-effect-of-case-based-
learning-with-or-without-conceptual-mapping-method-on-critical-thinking-
a.pdf

Ruiz, A., Panach, J. |, Pastor, O., Giraldo, F. D., Arciniegas, J. L., & Giraldo, W.
J. (2018). Designing the didactic strategy modeling language (DSML) from
PoN: an activity oriented EML proposal. IEEE Revista Iberoamericana de
Tecnologias del  Aprendizaje, 13(4), 136-143. Recuperado de:
https://ieeexplore.ieee.org/document/8528327

Saavedra, R. (2001). Diccionario de pedagogia México. Editorial Pax México.
ISBN 968-860-582-8. Recuperado de: https://archive.org/details/diccionario-de-
pedagogia-m.-s.-saavedra/page/64/mode/2up

Sanabria, A. J., Rigau, D., Rotaeche, R., Selva, A., Marzo-Castillejo, M., & Alonso-
Coello, P. (2015). Sistema GRADE: metodologia para la realizacion de
recomendaciones para la practica clinica. Atencion Primaria, 47(1), 48-55.
Recuperado de:
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0212656714000493

Sans, M. L. (2010). Competencias cognitivas en educacion superior (Vol. 25).
Narcea Ediciones. Recuperado de: https://adventista.edu.br/source/asped-

gtc/lizarragaCompetencias-cognitivas-completo.pdf

80



Schunk, D. H. (2012). Teorias del aprendizaje: Una perspectiva educativa.
Recuerpado de:
https://www.academia.edu/37136745/LIBRO_6xta_Edicion_teorias_del_apren
dizaje_dale_h_schunk

Scoullos, M., Kouroutos, V., Mantzara, B., Alempeli, I., & Malotidi, V. (2013).
Education for sustainable development in biosphere reserves and other
designated areas. A Resource book for educators in South-Eastern Europe and
the Mediterranean. Recuperado de:
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000219946

Soro, M. (s. f.) Manual de Investigacion: servicio de anestesiologia, reanimacion y
tratamiento del dolor. Recuperado de:
https://www.anestesiaclinicovalencia.org/wp-content/uploads/2013/11/Manual-
de-Investigacion.pdf

Sosu, E. M. (2013). The development and psychometric validation of a Critical
Thinking Disposition Scale. Thinking skills and creativity, 9, 107-119.
Recuperado de:
https://www.sciencedirect.com/science/article/abs/pii/S1871187112000740

Sternberg, R. J. (1986). Critical Thinking: Its Nature, Measurement, and
Improvement. Recuperado de: https:/files.eric.ed.gov/fulltext/ED272882.pdf

Study.com. (2023). Study.com. Interventions in Education | Definition & Examples
| Recuperado de: https://study.com/academy/lesson/interventions-in-education-
definition-examples.html

Teébar, L. (2003): EIl perfil del profesor mediador. Aula XXI, Santillana, Madrid.
Education in the knowledge society (EKS), 4, 13. Recuperado de: Arias, Lozano,
Cabanach & Pérez (1999)

Thayer-Bacon, B. (1998). Transforming and redescribing critical thinking:
Constructive thinking. Studies in Philosophy and Education, 17, 123-148.
Recuperado de:
https://link.springer.com/content/pdf/10.1023/A:1005166416808.pdf

Tomaschewsky, K. (1966). Didactica general (No. 371.3 T6Y). Recuperado de:
https://es.scribd.com/document/469129098/K-Tomaschewsky-Dida-ctica-
general-Grijalbo-1966

81



UNESCO (1998) Educacion superior y sociedad. Conferencia mundial sobre la
educacion superior. Recuperado de:
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000116720

UNESCO (2009). Conferencia Mundial sobre la Educacién Superior-2009: La
nueva dindmica de la educacion superior y la investigacion para el cambio social
y el desarrollo. Recuperado de:
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000183277_spa

Urrdtia, G., & Bonfill, X. (2010). Declaracién PRISMA: una propuesta para
mejorar la publicacion de revisiones sistematicas y metaanalisis. Medicina
clinica, 135(11), 507-511. Recuperado de:
https://es.cochrane.org/sites/es.cochrane.org/files/uploads/PRISMA_Spanish.p
df

Veldzquez, M. P. M., & Lara, G. P. R. (2022). Uso del aula invertida para el
desarrollo de la autonomia y pensamiento critico: Aplicacion en Alumnos del
Técnico Superior Universitario en Lengua Inglesa de la Universidad
Tecnologica de Querétaro. HUMAN REVIEW. International Humanities
Review/Revista Internacional de Humanidades, 12(3), 1-13. Recuperado de:
https://www.journals.eagora.org/revHUMAN/article/download/3952/2334

Villalpando, J. M. (1965). Didactica de la pedagogia. Recuperado de:
http://ru.ffyl.unam.mx/handle/10391/4181

Virkkula, E., & Nissild, S. P. (2017). Towards professionalism in music: self-
assessed learning strategies of conservatory music students. Center for
Educational Policy Studies Journal, 7(3), 113-135. Recuperado de:
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1156617.pdf

Walsh, D., & Paul, R. W. (1986). The Goal of Critical Thinking: from Educational
Ideal to Educational Reality. Recuperado de:
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED295916.pdf

Weinstein, C. E., & Mayer, R. E. (1983). The teaching of learning strategies. In
Innovation abstracts (Vol. 5, No. 32, p. n32). Recuperado de:
https://eric.ed.gov/?id=ED237180

Yu, Z., Hu, R, Ling, S., Zhuang, J., Chen, Y., Chen, M., & Lin, Y. (2021). Effects

of blended versus offline case-centred learning on the academic performance and

82



critical thinking ability of undergraduate nursing students: A cluster randomised
controlled trial. Nurse Education in Practice, 53, 103080. Recuperado de:
https://www.sciencedirect.com/science/article/abs/pii/S1471595321001165
Zambrano, S. B., Quevedo, K. I., & Portilla, N. R. (2012). Pensamiento critico a
través de la discusion socrética en estudiantes universitarios. Revista Virtual
Universidad Catdlica del Norte, (35), 147-167. Recuperado de:
https://www.redalyc.org/pdf/1942/194224362009.pdf
Zhang, J., & Chen, B. (2021). The effect of cooperative learning on critical thinking
of nursing students in clinical practicum: A quasi-experimental study. Journal of
Professional Nursing, 37(2), 177-183. Recuperado de:
https://www.sciencedirect.com/science/article/abs/pii/S8755722320301198
Zhang, X., & Hartmann, P. (2023). How to calculate sample size in animal and
human studies. Frontiers in Medicine, 10. Recuperado de:
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fmed.2023.1215927/full
Zurita-Cruz, J. N., Marquez-Gonzalez, H., Miranda-Novales, G., & Villasis-
Keever, M. A. (2018). Estudios experimentales: disefios de investigacion para la
evaluacion de intervenciones en la clinica. Revista alergia México, 65(2), 178-
186. Recuperado de:

https://revistaalergia.mx/ojs/index.php/ram/article/view/376

83



ANEXOS

ANEXO 1. Etapas y elementos de una revision sistematica

Etapas

Descripcion

Elementos

1. Busqueda

Cuando ya se ha definido la pregunta de
investigacion se tiene que definir en qué
bases de datos se buscara qué términos se
buscardn y cual sera la estrategia de
busqueda.

Hay que considerar que en base de la
pregunta de investigacion se definen los
términos y las estrategias de busqueda se
desarrollaran en base a dichos términos,
finalmente las estrategias de busqueda seran
utilizadas en las bases de datos
seleccionados considerando que estas son
las méas pertinentes para poder acceder a la
evidencia empirica deseada (Khan et. al.,
2003; Research  Guides: Systematic
Reviews: Steps in a Systematic Review,
2023).

Pregunta de
investigacion
Términos de
busqueda
Estrategia de
busqueda
Seleccion de
bases de datos

2. Seleccién

Los criterios de inclusion y exclusion se
definirdn en base ha la pregunta de
investigacion. Estos criterios tienen por
finalidad identificar y seleccionar aquellos
articulos de investigacion que en efecto
pueden dar respuesta a la pregunta de
investigacion (Research Guides: Systematic
Reviews: Steps in a Systematic Review,
2023; Page et. al., 2021). Considerar que es
adecuado indicar el método o el
procedimiento de seleccion que sera
utilizado (Page et. al., 2021b).

Cuando ya se ha eliminado los articulos que
no dan respuesta a la pregunta de
investigacion se puede proceder con la
siguiente etapa de extraccion (Research
Guides: Systematic Reviews: Steps in a
Systematic Review, 2023).

relevantes
Criterios de
inclusion y
exclusion
Método 0
procedimiento de
seleccién

3. Extraccion

Después de haber llevado a cabo la
seleccion es necesario extraer los datos
relevantes de los articulos de investigacién
que han pasado la etapa anterior y cumplen
con los criterios de inclusion. Es necesario




extraer todos los datos relevantes de los
estudios haciendo uso de una herramienta
de extraccion, la cual puede ser un
formulario o incluso una hoja de célculo
(Research Guides: Systematic Reviews:
Steps in a Systematic Review, 2023).

e Formulario de
recogida de datos

4.

Evaluacion

En la etapa de evaluacion se debe llevar a
cabo una evaluacion de los sesgos el estudio
0 una evaluacion de la calidad de la
evidencia empirica recolecta o wuna
evaluacion critica que permita determinar
no solo que los disefios de investigacion son
adecuados, sino que también la informacion
que presentan los estudios son adecuados
para dar respuesta a la pregunta de
investigacion (Khan et. al., 2003; Page et.
al., 2021b).

Para este apartado se puede hacer uso de
una herramienta de riesgo de sesgos
predefinida segun se considere adecuado.
Sin embargo, es posible también hacer
adaptaciones a herramientas existentes
segun el criterio de los investigadores y la
necesidad de asegurar la calidad en los
estudios que seran evaluados (Research
Guides: Systematic Reviews: Steps in a
Systematic Review, 2023).

e Herramienta de

valuacion de
Sesgos /
Herramienta de
valuacion de
calidad /

Herramienta de
valuacion critica

5.

Presentacion

En esta etapa se debe sintetizar toda la
informacién existente que permita dar
respuesta a la pregunta de investigacion
proveniente de aquellos estudios que
cumplen con los criterios de inclusion y
ademéds cuenten con la calidad
metodoldgica y conceptual relativos al tema
de investigacion (Beltran, 2005; Page et. al.,
2021b).

Es adecuado en este apartado presentar una
sintesis de datos en forma de tabulacion que
haga referencia a las caracteristicas
principales de los estudios e incluso otros
aspectos referentes a la calidad y la
heterogeneidad de los hallazgos (Khan et.
al., 2003).

e Sintesis de datos

6.

Interpretacid

n

Una vez que se han presentado los
resultados finales se debe poder llevar a
cabo una interpretacion de estos con el fin




de establecer una interpretacion general de
los resultados o conclusiones, en base a la
informacion que presentan los estudios
seleccionados y ademas desarrollar las
recomendaciones que se desprenden tanto
de la investigacion como del analisis de la
informacion extraida de los estudios
seleccionados (Page et. al., 2021b).

En este apartado también se deben presentar
argumentaciones respecto a las limitaciones
de la evidencia del proceso de revision y de
la implicacion practica, asi como
recomendaciones para futuras
investigaciones (Page et. al., 2021b;
Research Guides: Systematic Reviews:
Steps in a Systematic Review, 2023).

Discusion
Conclusiones
Recomendacione
S




ANEXO 2. Aspectos relativos a la calidad o pertinencia de los estudios

Validez de un estudio

La validez interna
de un estudio

Este tipo de validez hace referencia a la existencia de un conjunto
de caracteristicas del disefio de investigacion que aseguran la
validez de los estudios individuales y la correcta realizacion de
los mismos con el fin de evitar sesgos o errores sistematicos.
(Beltrén, 2005; Gisbert & Bonfill, 2004).

La validez externa
de un estudio

Este tipo de validez, también llamada validez general o de
aplicabilidad, se establece en funcion de la aplicabilidad de los
resultados que han sido obtenidos a partir del estudio. Esto
supone que los datos encontrados, por ejemplo, en una
poblacién, son aplicables a otras poblaciones (Beltran, 2005;
Gisbert & Bonfill, 2004).

Tipos de herramientas para la evaluacion de sesgos o calidad de los estudios

Escala

Una herramienta para evaluar el riesgo de sesgos de notificacion
en estudios o sintesis de estudios se define como escala cuando
requiere gque se establezca una puntuacién numérica adjunta a
cada uno de los items que la conforma y sea posible calcular una
puntuacion general del estudio o sintesis de estudios qué esta
siendo evaluado (Page, McKenzie & Higgins, 2018).

Lista de
verificacion

Una herramienta para evaluar el riesgo de sesgos de notificacion
en estudios o sintesis de estudios toma forma de lista de
verificacion cuando los items que la conforman no requieren de
la asignacién de un puntaje numérico del célculo de una
puntuacion general y son expresados generalmente en forma de
pregunta (Page, McKenzie & Higgins, 2018).

Herramienta
basada en dominios

Una herramienta basada en dominios se caracteriza por requerir
que se evalle el riesgo de sesgo del estudio o sintesis de estudios,
dentro de dominios especificos para los que se registrara la
informacidn de evaluacion para cada dominio especifico (Page,
McKenzie & Higgins, 2018).

Herramientas mas conocidas y utilizadas para la evaluacion de riesgo de sesgos o

calidad de los estudios

Escala de Jadad

Es una herramienta en formato de escala que sirve para
identificar los sesgos potenciales que pueden estar presentes en
los estudios clinicos. Esta escala brinda una puntuacién segun la
respuesta qué se da a cada una de las preguntas que presenta la
herramienta permitiendo la valoracion global de la calidad de
estudios clinicos que evalla, de forma que mientras mayor sea la
puntuacion mayor la calidad metodoldgica del estudio clinico
que esta siendo evaluado. La puntuacién global va en un rango
del 0 a 5, siendo considerado el estudio clinico de “pobre
calidad” si obtiene una puntuacion global menor a los 3 puntos y




como un estudio “riguroso” si obtiene una puntuacion global
igual a 5 (Manterola & Otzen, 2015).

Herramienta
Cochrane

Para la evaluacion de los riesgos de sesgo en estudios incluidos
en revisiones sistematicas. Una de las mas utilizadas es la
herramienta Cochrane de riesgos de sesgo. Esta herramienta
evalUa riesgos de sesgo a traves de seis dominios (generacion de
la secuencia de aleatorizacion, ocultacion de la asignacion a los
grupos, cegamiento de los participantes y/o del investigador,
manejo de los datos de resultados incompletos, notificacion
selectiva, y otros sesgos) y para cada dominio permite una
calificacion qué puede ser: alto, bajo o poco claro; cada una de
estas categorias cuenta con un color respectivo que son: rojo,
verde y &mbar (Fernandez-Chinguel et. al., 2019).

Sistema GRADE

El sistema GRADE surge como una iniciativa internacional que
tiene el objetivo de optimizar la evaluacion de la calidad de la
evidencia en las revisiones sistematicas que se desarrollan con el
fin de generar guias de practica clinica. Este sistema permite
evaluar la calidad de la evidencia empirica a traveés de una
evaluacion integral de los estudios a través del uso de
“desenlaces de interés” los cuales son seleccionados previamente
a la revision y permiten evaluar la evidencia con el fin de poder
asegurar el obtener los mejores resultados para el paciente.

El sistema GRADE sintetiza el resultado del proceso de revision
sistematica en la presentacién de una tabla de sintesis de
resultado donde es posible comparar y evaluar la calidad de los
estudios para luego desarrollar recomendaciones respecto a la
intervencion que se esta evaluando y finalmente desarrollar una
valoracién global que exprese la confianza general en la
efectividad de la intervencién y sus resultados en el paciente
(Sanabria et. al., 2015).

Tipos de sesgos observables en la sintesis de evidencia

Sesgo debido a la
publicacién
selectiva

Existe el sesgo de publicacion selectiva cuando en la sintesis de
la evidencia se publican solo aquellos hallazgos que son
considerados como interesantes (Page, McKenzie & Higgins,
2018).

Sesgo debido a la
no notificacion
selectiva

Existe el sesgo de notificacion selectiva cuando en la sintesis de
la evidencia se notifican solo aquellos hallazgos que se
consideran estadisticamente significativos o si la informacion
notificada proveniente de los articulos es parcialmente
presentada (Page, McKenzie & Higgins, 2018).

Sesgo en la
seleccion del
resultado
informado

Existe un sesgo en la seleccion de resultado informado cuando
los autores realizan multiples andlisis hasta lograr un resultado
qué arroja la informacion del efecto mas favorable (Page,
McKenzie & Higgins, 2018).




ANEXO 3. Base argumentativa de los criterios de calidad y pertinencia

Aspectos de
evaluacién

Base argumentativa

1. Tamaiio
muestra
pertinente

de

Se trabaja con una muestra cuando no es posible trabajar con
toda la poblacion, ya sea porque ello supone un mayor uso
de recursos, la poblacion es infinita o existe un acceso
limitado a esta (Arias-Gomez, Villasis-Keever, & Novales,
2016; Cantoni, 2009).

Segun Arias-Gomez, Villasis-Keever, & Novales (2016),
existen diferentes técnicas de muestreo las cuales pueden ser
agrupadas en probabilisticas y no probabilisticas. Segun la
técnica de muestreo utilizada poseera una mayor 0 menor
representacion.

Una técnica de muestreo no probabilistica que utiliza como
muestra a individuos a los que se tiene facil acceso es el
muestreo intencional o por conveniencia (Arias-Gomez et
al., 2016). Este seria el caso de pacientes del pabellon en un
hospital, estudiantes de un curso en una universidad o
trabajadores del area de una empresa.

Segun Zhang & Hartmann (2023), el tamafio de muestra que
se determinara para un estudio dependera del objetivo del
estudio y de su tipo de disefio. En los estudios
experimentales o cuasi experimentales donde se busca medir
el efecto de una intervencion el tamafio de muestra se
determina mediante una prueba de hipétesis que permite
establecer la diferencia de medias entre dos grupos que
son el grupo experimental y el grupo control (Segun Zhang
& Hartmann, 2023; Argimon & Jiménez, 2013; Ramos-
Galarza, 2020; Camacho-Sandoval, 2008)

Brudvig, et. al. (2013) desarrollaron una revision sistematica
para poder encontrar evidencia empirica que permita saber si
las habilidades de pensamiento critico en estudiantes
profesionales de salud y encontraron que no todos los
estudios estan correctamente disefiados. Segun observan, los
estudios presentan diversas limitaciones como inadecuados
tamafios de muestra, un bajo poder estadistico, ademas de
presentar incrementos de pensamiento critico bajos y poco
significativos. Los investigadores recomiendan desarrollar
estudios que sean adecuadamente disefiados.
Ramos-Galarza (2020) presenta una guia del proceso de
calculo de muestra para estudios experimentales en los cuales
se busca observar la diferencia de medias entre dos grupos
independientes, haciendo uso del programa G*Power.
Aunque existe esta prueba estadistica para establecer el
tamafio de muestra para estudios experimentales se observa
gue es muy poco utilizado.




Segin los informes de la UNESCO resultado de las
conferencias mundiales acerca de la educacion superior en el
siglo XXl establecieron como una funcion de las
instituciones de educacion superior fomentar el desarrollo de
una masa critica cualificada, forjar una nueva vision
educativa que implemente métodos educativos e innovadores
que fomente el desarrollo de la creatividad y el pensamiento
critico (UNESCO, 1998; UNESCO, 2009)

En los informes de los proyectos Tuning de Europa y
América Latina se establece de forma explicita que la
sociedad requiere de profesionales con pensamiento critico.
Se considera necesario desarrollar la competencia especifica
de “pensamiento logico, critico y creativo”; asi como la
competencia genérica de “capacidad critica y autocritica”
(Beneitone, 2007).

Segun Ennis (1989) se puede “ensefiar” pensamiento critico
bajo un enfoque de infusion o inmersiéon lo cual supone
ensefiar a pensar criticamente dentro de un curso o materia
de estudio. el enfoque general plantea ensefiar a pensar
criticamente a través de una ensefianza separada de los temas
de estudio ofrecidos. El enfoque de infusién supone ensefiar
a pensar criticamente al estudiante dentro del desarrollo de
un tema materia de forma explicita. EI enfoque de inmersion
supone ensefiar a pensar criticamente al estudiante dentro de
un curso o unidad de forma implicita. Finalmente, el enfoque
mixto supone la combinacion del enfoque general con los
enfoques de infusion o inmersion.

[ ]
[ ]
2. Curso 0

materia como
parte de un
programa
universitario de
formacion ®
profesional

[ J

3. Tipo de estudio ©
experimental o
quasi-
experimental

Los estudios experimentales son aquellos estudios de tipo
analitico prospectivo donde el investigador controla
deliberadamente una 0 mas variables independientes (factor
de estudio) con el fin de evaluar los resultados observados en
una o mas variables dependientes, para poder establecer asi
una relacion de causa-efecto (Argimon & Jiménez, 2013;
Hernandez et. al., 2014; Soro, 2014)

Hernandez et. al. (2014) observa que todo experimento debe
cubrir los siguientes requisitos: primero, debe darse la
manipulacion de una o mas variables independientes con el
fin de observar un efecto; segundo, el efecto que tiene la
variable independiente en la dependiente debe de poder
medirse de forma valida y confiable; tercero, debe
controlarse la situacion experimental con el fin de poder
asegurar que la variacion de las variables dependientes se
debe a la manipulacion o presencia de las variables
independientes y no debido a otras causas o factores.

Segun Hernandez et. al. (2014) los estudios experimentales
se pueden clasificar en tres tipos que son: preexperimentales,




donde existe un grado de control minimo como en el estudio
de caso con una sola medicion o el estudio pretest/postest con
un solo grupo; experimental “puro”, donde se asegura el
control y la validez interna a través de la presencia de grupos
de comparacion (cuando menos 2 grupos a comparar) y
equivalencia entre grupos (por medio de la asignacion
aleatoria); y cuasiexperimental, donde existe poco grado de
seguridad debido a que los grupos no son asignados
aleatoriamente sino que han sido previamente definidos.

4.

Presencia de un
grupo control

En un estudio experimental el grupo control es aquel donde
no ocurre la manipulacion de la variable independiente o no
existe la presencia del factor de estudio (Herndndez et. al.,
2014; Zurita-Cruz et. al., 2018). En los ensayos clinicos
controlados el grupo control proporciona evidencia de
efectividad de una intervencion o tratamiento al ser
comparado con el grupo experimental (Diccionario de
Céancer Del NCI, 2024; Glosario | Cochrane Iberoamérica,
2024; Zurita-Cruz et. al., 2018).

Argimon & Jiménez (2013) observa que para asegurar la
comparabilidad de los grupos es necesaria la asignacion
aleatoria puesto que ello permite una distribucion equilibrada
de las variables conocidas y desconocidas, incrementando asi
la probabilidad de que dichos grupos sean similares.

Segun Hernandez et. al. (2014) un experimento adquiere
control y validez interna a través de dos condiciones
concretas: la existencia de dos 0 mas grupos de comparacién
y la equivalencia de dichos grupos en todo aspecto,
exceptuando en la presencia del factor de estudio o la
manipulacion de la variable o variables independientes.

5.

El estudio
cuenta con un
pre-test y un
post-test

En los estudios experimentales cominmente se desarrolla un
pretest antes de manipular la variable independiente o de
exponer al grupo experimental al factor de estudio, para
posteriormente tomar un postest con el fin de poder observar
el cambio en la variable independiente y analizar la
evolucion a partir del tratamiento experimental (Hernandez
et. al., 2014).

Algunos investigadores definen el pretest/postest como un
disefio de investigacion que permite analizar el cambio
observable en los grupos de estudio, que surge a partir de la
manipulacion de una o mas variables independientes o la
simple exposicion a un factor de estudio (Dimitrov and
Rumrill, 2003; Hernandez et. al., 2014).




De forma concreta la aplicacion de un disefio pretest/postest
permite evaluar la relacion de causalidad qué existe entre la
variable independiente o factor de estudio y la variable
dependiente que se mide en base a la aplicacion de la prueba
o test en el grupo experimental, antes y después de que este
sea expuesto al factor de estudio (Marsden & Torgerson,
2012; Hernandez et. al., 2014; Dimitrov and Rumrill, 2003)

6. Estudio cuenta
con una 0 MAas
estrategias
didacticas

Landgy et. al. (2020) define estrategia didactica como el
conjunto de decisiones que permiten seleccionar las
acciones, métodos, procedimientos, procesos y operaciones,
considerados adecuados para el logro de objetivos
predeterminados.

Jucan (2021) define las estrategias de ensefianza como un
sistema constituido por métodos, medios, procedimientos y
formas de organizar la actividad educativa con el fin de
desarrollar experiencias de aprendizaje que permitan el
desarrollo de destrezas, habilidades y competencias en el
estudiante.

Beltran (1984) define a las estrategias de aprendizaje como
actividades u operaciones mentales utilizados por una
persona para adquirir conocimientos; mientras que Diaz &
Hernandez (2002) consideran que son un conjunto de pasos,
operaciones, procesos o habilidades que los estudiantes usan
de manera consciente, intencional y controlada para aprender
significativamente.

7. Instrumento
de medicion de
pensamiento
critico

Segun Facione (1990) el pensamiento critico es definido
como “un juicio autorregulado y con propoésito que da como
resultado la interpretacion, el analisis, la evaluacién y la
inferencia, asi como la explicacién de las consideraciones
probatorias, conceptuales, metodoldgicas, criterioldgicas o
contextuales en las que se basa ese juicio”. Ademas, Escurra
& Delgado (2008), observa que en el estudio Delphi de
Facione (1990) se establece que el pensamiento critico esta
conformado por las siguientes habilidades: interpretacion,
inferencia, evaluacion, andlisis, autorregulacion y
explicacion. Facione (1990) presenta el CCTST (California
Critical Thinking Skills Test) el cual es un instrumento que
permite medir cinco habilidades cognitivas de pensamiento
critico, en el contexto universitario (Cursach, 2019).

Escurra & Delgado (2008) citan a Facione, Facione,
Giancarlo & Gainen (2000) y observan que la disposicién a
pensar criticamente constituye una motivacion para resolver
problemas y tomar las decisiones haciendo uso de las




habilidades de pensamiento critico. Adicionalmente indican
que esta compuesto de las siguientes dimensiones: amplitud
mental, busqueda de la verdad, capacidad de analisis,
curiosidad, confianza en el razonamiento, madurez para
formular juicios y ser sistematico. Escurra & Delgado (2008)
citan a Facione y Facione (1992) y refieren la existencia del
CCTDI (California Critical Thinking Disposition Inventory),
un inventario que permite medir la disposicion hacia el
pensamiento critico.

Sosu (2013) resalta el hecho de que algunos autores, como
Facione et al., (1995) o Norris (2003) consideran que tener
disposicién a pensar criticamente implica tener la habilidad
de pensar criticamente puesto que no se puede tener
disposicién a pensar criticamente si no se posee la habilidad
para pensar criticamente; sin embargo, también resalta el
hecho de que lo anterior no cuenta con la suficiente evidencia
empirica existente que la soporte.

8. Medida

de

confiabilidad y

validez
instrumento

del

Corral (2009) cita a Alvarado, Canales y Pineda (1994) y
observa que los instrumentos son mecanismos utilizados por
los investigadores con la finalidad de poder recolectar datos
y registrar informacion concerniente a algin fenomeno que
esté siendo observado. Dado que es necesario tener la certeza
de que el instrumento que esta siendo utilizado proveera
informacién util y fidedigna, el instrumento debe poder
proveer informacion que sea valida y confiable.

Aiken (2003) Observa que para que un instrumento cumpla
el propdsito especifico para el cual ha sido desarrollado es
necesario que sea valido y confiable. La confiabilidad supone
que las puntuaciones o mediciones que presenta el
instrumento son consistentes. La validez es la caracteristica
de un instrumento cuando mide efectivamente aquello para
lo cual fue desarrollado.

Por su parte, Hernandez et. al. (2014) observan que un
instrumento es confiable en la medida en que su repetida
aplicacién provee resultados iguales y es valido en el grado
en que mide realmente aquello que pretende medir.

Existe un proceso formal para el desarrollo de instrumentos,
el cual se basa en una préactica teéricamente fundamentada,
queé permite asegurar la confiabilidad y validez de los
instrumentos. La improvisacion y ligereza al desarrollar un
instrumento que no cumpla con el debido proceso puede
Ilevar al desarrollo de instrumentos que sean poco validos y
confiables (Hernandez et. al., 2014; Ramirez, 2019).




9. Corresponden

cia y
alineamiento
entre los

resultados  de
investigacion y
las
conclusiones
del estudio

Rodriguez (2004) observa que las conclusiones deben
encontrar de forma objetiva su apoyo en los resultados de
investigacion. Ademas, asevera que una de las faltas mas
frecuentes en el desarrollo de investigacion se da cuando se
presentan conclusiones que no se encuentran soportadas en
los hallazgos del estudio aun cuando puedan ser razonables
0 se soporten en el sentido comun.

Segun Hernandez et. al. (2014) las conclusiones deben dar
respuesta a las preguntas de investigacion y brindar atencion
a los objetivos de investigacion establecidos. Es necesario
asegurar que existe congruencia entre los diversos apartados
del informe de investigacion, asegurando, por ejemplo, que
las conclusiones sean congruentes con los datos presentados
en el apartado de resultados.

Castafieda (2017) propone que existen tres criterios que
permiten asegurar la construccion de conclusiones sélidas: el
criterio de validez, establece que debe existir una estrecha
relacion logica entre las premisas que se desarrollan a partir
de los resultados y las conclusiones; el criterio de
consistencia, supone que una premisa no puede negar o
contradecir otra premisa o aquello que se establece como
conclusion; y el criterio de suficiencia, que establece que la
conclusion debe dar finalmente solucion al problema de
investigacion, responder las preguntas de investigacion y
cumplir los objetivos establecidos.




ANEXO 4. Andlisis cualitativo

A. Andlisisde de conceptos presentes en el marco referencial

Conceptos

Definiciones

1. Estrategias
didécticas

Segln Landegy, Popa & Repanovici (2020) son en esencia
estrategias, lo que supone necesariamente decidir sobre
aquellas acciones que permitiran en efecto alcanzar los
objetivos deseados.

Desde el punto de vista educativo Landgy et. al. (2020)
considera que la estrategia didactica son el conjunto de
decisiones que permiten seleccionar las acciones; en término
de meétodos, procedimientos, procesos y operaciones;
considerados como los adecuados para el logro de los
objetivos predeterminados.

Jucan (2021) cita a Ionescu & Chis (2001) consideran que las
estrategias didacticas son “un conjunto de formas, métodos,
medios técnicos y principios de uso a través de los cuales se
presentan los contenidos con el fin de alcanzar determinados
objetivos”.

Para Campusano & Diaz (2017) la estrategia didactica es el
medio por el cual el docente orienta el aprendizaje de los
estudiantes a través de un recorrido pedagogico que les
permita lograr un aprendizaje constructivo.

Segun Ruiz et al. (2018), con el fin de facilitar el aprendizaje,
el docente define y ejecuta estrategias didacticas que se
traducen en el desarrollo de actividades de aprendizaje que
orientan a los estudiantes a interactuar con contenidos
especificos de aprendizaje.

Fiorella & Mayer (2016) define las estrategias ensefianza
como los procedimientos o recursos utilizados por los
docentes para promover un aprendizaje significativo en los
estudiantes.

Jucan (2021) define las estrategias de ensefianza como un
sistema constituido por métodos, medios, procedimientos y
formas de organizar la actividad educativa con el fin de
desarrollar experiencias de aprendizaje que permitan el
desarrollo de destrezas, habilidades y competencias en el
estudiante.

2. Estrategia de
aprendizaje

Segun el diccionario de pedagogia de Saavedra (2001) la
ensefianza es un acto responsabilidad del educador, con el fin
de trasmitir a los estudiantes un conocimiento determinado;
mientras que el aprendizaje se define como una actividad
mental que supone la adquisicion de habilidades y
conocimientos por parte del sujeto de aprendizaje.

Segun Weinstein & Mayer (1983) la estrategia de ensefianza
permite definir la manera como el profesor presentard




determinado conocimiento al estudiante; mientras que la
estrategia de aprendizaje se enfoca en como el estudiante
organizard y asimilara activamente el material que el profesor
le ha presentado.

3. Meétodos

Monereo et. al. (1994) observa que los métodos suponen una
secuencia ordenada de actividades que se establecen en base
a procedimientos complejos.

Los métodos poseen un principio orientador fundamentado en
una concepcion que puede ser psicologica, pedagogica,
filosofica o incluso ideoldgica (Valls, 1993; segun cita
Monereo et. al., 1994).

Por otra parte, Rivilla et al. (2009) define método como el
conjunto de fases 0 pasos en una secuencia temporal de
forma logica que se desarrollan con el fin de conseguir algo.

Para Rodriguez Diéguez (1994) las estrategias de ensefianza
pueden convertirse en métodos de ensefianza cuando se
cumplen ciertas condiciones que son: poseer un alto rigor en
sus planteamientos, que se fundamente de manera
cientifica, que tenga una fuerte experimentacion previa y
que haya sido ampliamente difundida y aceptada.

4. Técnicas

Las técnicas segiin Monereo et. al. (1994) son una sucesién
ordenada de acciones que tienen un objetivo concreto; éstas
pueden ser utilizadas de forma mecéanica para la obtencion de
resultados precisos y poseen un caracter algoritmico.

Por su parte Rivilla et al. (2009) observa que las técnicas son
actividades fundamentadas en conocimiento cientifico; las
cuales estdn directamente relacionados con la forma de
proceder, es decir, un “saber hacer”.

Segin Campusano & Diaz (2017), las técnicas son
procedimientos de menor alcance que se utilizan por
periodos cortos y tienen el objetivo de orientar de forma
especifica una parte del aprendizaje.

Monereo et. al. (1994) considera a las técnicas elementos
subordinados al uso de la estrategia.




B. Esquemas inidicales en base al marco referencial
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C. Categorias a priori (marco referencial)

Categorias a priori

Tema

Categorias

Sub-Categorias 1

Sub-Categorias 2

Estrategia didactica

Decisiones

Elecciones

Modo de presentar el conocimiento

Acciones

Recursos

Procesos

Operaciones

Procedimientos

Objetivos

Aprendizaje constructivo

Aprendizaje significativo

Orientar el aprendizaje

Experiencias de aprendizaje

Destrezas

Habilidades

Competencias

Formas de organizar

Actividad educativa

Actividades de aprendizaje

Interaccion con el contenido

Métodos

Amplia difusion

Fundamento cientifico

Procedimiento complejo

Fin especifico

Planteamientos rigurosos




Pasos

Secuencia Fases
Actividades
Ideologia

., Filoséfica

Concepcion -
Pedagogica
Psicologica

Orientacién especifica

Menor alcance

. Resultado preciso
Técnicas — -
Sucesién ordenada Acciones

Fundamento cientifico

Periodo corto




D. Analisis de contenido (extraccion de citas)

3. Acciones - previas

Estrategia didactica

(A1) del IBCC (Inquiry-based clinical case) gue su desempefio
en el curso se evaluaria medlante una combinacion de estudios de casos clinicos, trabajo en grupos pequefios con

evaluaciones de pares y examenes orales, ademas de los examenes escritos convencionales de mitad de periodo y finales. En
ese momento para completar las tareas del IBCC (Inquiry-based clinical case).

Los estudiantes se agruparon en pequeiios “equipos clinicos” de tres o cuatro estudiantes en la segunda semana de clases.

(A2) AntesIdeliniciarelestlidio, los estudiantes del grupo de intervencién se familiarizaron con el mapeo conceptual y sus
métodos constructivos durante 45 minutos.

(A5) Ademas, |a Preparacionicolectivalde las lecciones (involucrando a todos los profesores) SElIEVOialcaborantes della

de cada capitulo para garantizar una ensefianza de alta calidad.

(A6) Los horarios de ensefianza de las habilidades de evaluacion de la salud se muestran en la Tabla 1, incluyendo objetivos
de aprendizaje, horarios, contenidos y procedimientos. de enfermeria, que habian participado en la
ensefianza de la evaluacién de la salud durante mas de diez afios, impartieron las clases de habilidades de evaluacion de la
salud. del desarrollo del aprendizaje basado en casos del Centro
de Desarrollo Docente y Docente de nuestro colegio. Antes de comenzar cada clase, los profesores trabajaron juntos para
preparar horarios de ensefianza y garantizar la coherencia de la ensefianza.

4. Recursos

Al) Todas las secciones del curso se impartieron en modernas de manera similar e instalaciones de
comunes. Cada clase se impartié durante 90 dos @iasla la semana. El mismo [fiSIUGEON imparti6 todas las

secciones del curso incluidas en los grupos convencional y IBCC (Inquiry-based clinical case).




8. Objetivos

8.3 Orientar el
aprendizaje

(A2) El método de educacion para ambos grupos fue el aprendizaje basado en casos con y sin mapeo conceptual, durante
ocho Sefianas! (cada sesion duré 45 ). En este sentido, el tema de cada sesién fue explicado seguin el curriculo
educativo por parte del [iSEUGION durante 25 FINGEGS.

(A5) Ademés, la preparacion colectiva de las lecciones (involucrando a todos los [FGTESOres) se llevo a cabo antes de la
ensefianza de cada capitulo para garantizar una ensefianza de alta calidad. Se proporcionaron los mismos filaesties, liBfoside
texto y referencias a ambas clases. Todos los [flalerialesididacticos para el aula invertida y los casos para los seminarios
fueron discutidos y decididos en reuniones de preparacion colectiva por parte del ElipoIdOGENte de enfermeria médica.

(A6) Los horarios de ensefanza de las habilidades de evaluacion de la salud se muestran en la Tabla 1, incluyendo objetivos
de aprendizaje, OKarI0S, COREENINOS y procedimientos. de enfermerfa, que habian participado en la
ensefianza de la evaluacién de la salud durante mas de diez afios, impartieron las clases de habilidades de evaluacion de la
salud. Recibieron la formacion tedrica y practica del desarrollo del aprendizaje basado en casos durante tres dias del Centro
de Desarrollo Docente y Docente de nuestro colegio.

(A1) En conclusidn, los resultados de este estudio son alentadores para los profesores que buscan mejores alternativas a las 1
pedagogias de ensefianza convencionales si su es el pensamiento critico de los estudiantes, su
en clase y su Enocimientoldel contenido.

8.4 Experiencias de a

8.4.2 Habilidades

rendizaje

(A1) En conclusidn, los resultados de este estudio son alentadores para los profesores que buscan mejores alternativas a las
pedagogias de ensefianza convencionales si su BBJElNG es mejorar el PESamientoleriticolde los estudiantes, su participacion
en clase y su conocimiento del contenido.

(A1) Con base en la literatura previa sobre la ensefianza efectiva de la anatomia y los resultados presentados aqui, llegamos
a la conclusion de que el IBCC (Inquiry-based clinical case) ayuda a mejorar las [iaBilidageside de los
estudiantes en un curso universitario de neuroanatomia.




(A4) Este estudio proporciona evidencia de que los enfoques de aprendizaje cooperativo utilizados en la practica clinica
pueden mejorar el hde los estudiantes, un ﬁimportante de cualquier plan de estudios de
enfermeria.

(A4) El aprendizaje cooperativo, como tipo de enfoque de aprendizaje activo, debe implementarse en entornos de educacién
clinica para ayudar a los estudiantes a adquirir mltiples conjuntos de EBIIGEGES, incluido el [AZONamMicntolclnics v !

(A4) La préctica cooperativa basada en el aprendizaje podria fiiéjoranias HiSPoSicionesiticipensamientoreriticolce los

estudiantes de enfermeria, incluida la bisqueda de la verdad, la apertura de mente, las habilidades analiticas, la
sistematicidad, la confianza en si mismos, la curiosidad y la madurez.

(A5) Los objetivos de aprendizaje del curso de enfermeria médica son: (i) dominar los conocimientos tedricos del curso; (ii)

mejorar la capacidad de los estudiantes en materia de enfermerfa holistica; (iii) dotar a los estudiantes de Gapacioachpard
Alizay FESONEFBROBIEHEE =i como d FAZONARMIGATOIEINAIGS y ' (v) cultivar a ética profesional de

los estudiantes de enfermeria.

(A6) Los resultados sugieren que, en comparacion con el aprendizaje tradicional de habilidades de evaluacién de la salud, el
aprendizaje basado en casos es eficaz para mejorar el rendimiento académico, el [JESaIMICHIOICHtIEo y |a confianza en si
mismaos de los estudiantes de enfermeria. El desarrollo del aprendizaje basado en casos puede ser adecuado para estudiantes
universitarios de enfermeria que de evaluacion de la salud.

8.4.3 Competencias

(A1) En conclusidn, los resultados de este estudio son alentadores para los profesores que buscan mejores alternativas a las 2
pedagogias de ensefianza convencionales si su objetivo es mejorar el critico de los estudiantes, su participacion
en clase y su GONOGImientoldel contenido.

A5) Los objetivos de aprendizaje del curso de enfermeria médica son: (i) dominar los
de los estudiantes en materia de enfermeria holistica; (iii) dotar a los estudiantes de
, asi como de [EZONaMIeRtoIClinico y critico; y (iv) cultivar la

los estudiantes de enfermeria.

del curso; (ii)

profesional de

9. Formas de organiza

r

9.1 Actividad
educativa

(A1) EI nétodoideensenanza de! 1IBCC (Inquiry-based clinical case) constaba de tres elementos que pretendian trabajar 3
juntos con el proposito expreso de promover avances en el conocimiento del contenido y el pensamiento critico. Estos
elementos incluyeron: 1) i clinicos alineados con los principales temas de contenido, 2) trabajo en grupo




que incluy6 EVallaGIoNIpor pares y responsabilidad individual, y 3) clase/HiSelsiomde contenido. Los tres elementos se
integraron y utilizaron como marco (Sundberg, 2003; Pukkila, 2004) centrado en promover el desarrollo del pensamiento
critico a través de la aplicacion clinica.

(A2) El grupo experimental fue educado con el mismo tema mediante el método de casos con mapeo conceptual durante 45
minutos. Posteriormente, los estudiantes [BIHifieaton un mapa conceptual segun el concepto principal. En el primer nivel §8
esencial respecto al concepto principal. El factor mas importante fue la capacidad del estudiante

para principales. En este sentido, se pidi6 a los estudiantes que [ieStatamiaiencioma 1os
principales diagndsticos médicos y luego H como hallazgos clinicos, métodos de diagndstico de

enfermedades, diagnésticos de enfermeria, etc. En el siguiente nivel, los datos fueron categorizados y analizados. En este
nivel, los estudiantes pudieron comprender la relacion entre las materias. En el tercer nivel, los estudiantes pudieron
entre sf. Usaron diferentes colores y lineas de puntos para (eleHmiNAIESICONEXIONeS entre conceptos
(Montazeri et al., 2007).

(A5) Ademas de las tradicionales clases presenciales, se implementé un aprendizaje combinado centrado en casos que
consta de tres etapas antes, durante y después de cada aula invertida (Figura 2). Antes de un aula invertida, todos los
estudiantes tenian que Chaoxing (http://i.mooc.chaoxing.com/space/index.shtml) para igHlos
videos de las conferencias pregrabadas, en linea y materiales de estudio. Ademas de los preparativos
individuales, también hubo que de caso en grupo. Luego, los estudiantes de cada grupo se dividieron en 4
subgrupos (aproximadamente cinco estudiantes por subgrupo) para las preguntas planteadas por el
profesor, registraron todo el proceso de su discusion y . Cada aula invertida involucré a un grupo con
aproximadamente 20 estudiantes, y se dividieron en cuatro subgrupos segun las previas a la clase. Se
organizo un cuestionario en linea de diez minutos al comienzo del aula invertida para evaluar el dominio de la leccion por
parte de los estudiantes.

9.2 Actividades de aprendizaje

9.2.1 Interaccion con
el contenido

(A2) El grupo experimental fue educado con el mismo tema mediante el método de casos con maieo conceptual durante 45

minutos. Posteriormente, los estudiantes planificaron un mapa conceptual segun el . En el primer nivel se
recopild la . El factor mas importante fue la capacidad del estudiante

para concentrarse en los problemas principales. En este sentido, se pidié a los estudiantes que

, métodos de diagnostico de
enfermedades, diagndsticos de enfermeria, etc. En el siguiente nivel, y BNaliZados. En este
nivel, los estudiantes pudieron . En el tercer nivel, los estudiantes pudieron
conectar conceptos entre si. Usaron diferentes colores y lineas de puntos para determinar las conexiones entre conceptos
(Montazeri et al., 2007).




(A5) Ademas, la preparacion colectiva de las lecciones (involucrando a todos los profesores) se llevd a cabo antes de la
ensefianza de cada capitulo para garantizar una ensefianza de alta calidad. ﬂ los mismos maestros,

{EXE0 v FEFETEHGIas = ambas clases. Todos los para el aula invertida y los casos para los seminarios
fueron discutidos y decididos en reuniones de preparacion colectiva por parte del equipo docente de enfermeria médica.

(A5) Ademas de las tradicionales clases presenciales, se implementé un aprendizaje combinado centrado en casos que
consta de tres etapas de cada aula invertida (Figura 2). Antes de un aula invertida, todos los
estudiantes tenian que http://i. mooc.chaoxing.com/space/index.shtml) para Verlos
{iideoside las conferencias pregrabadas, en Iineahde estudio. Ademas de los preparativos
individuales, también hubo que realizar un estudio de caso en grupo. Luego, los estudiantes de cada grupo se dividieron en 4
subgrupos (aproximadamente cinco estudiantes por subgrupo) para hy las preguntas planteadas por el
profesor, registraron todo el proceso de su discusion y elaboraron un informe. Cada aula invertida involucr6 a un grupo con
aproximadamente 20 estudiantes, y se dividieron en cuatro subgrupos segin las discusiones grupales previas a la clase. Se
organizd un cuestionario en linea de diez minutos al comienzo del aula invertida para evaluar el dominio de la leccion por
parte de los estudiantes.

10. Métodos

10.A Ensenanza

iAli Los iruios convencionales y los del IBECHINGUIN-basediclinicalcase) se diferenciaban principalmente por el

utilizado. El grupo convencional utilizé un formato de clase didactica estandar en el que el instructor cubrié

una variedad de material [...]. También se cubrieron temas idénticos en €l grupo IBCC (Inquiry-based clinical case)
utilizando h

(A1) El proposito de este estudio fue descubrir si un Ehfoquedelinstriccion delBCC (Inquiry-basediclinical case)

provocaria mayores avances en el pensamiento critico que la instruccion convencional en clase/laboratorio en un curso
universitario de neuroanatomia.

(A1) IECCHIRGHRADaSEaIelinicaltass) cs un METOUeIISNRSIRUEEION oue tiene el potencial de mejorar resultados de

aprendizaje esenciales como el pensamiento critico y el razonamiento clinico, que a su vez mejoran el rendimiento cognitivo
y la competitividad de los estudiantes y futuros médicos. A medida que continta la basqueda de mejores formas de ensefiar
y aprender neurociencia, EIBCCHIRGUIRybasediclinicalicase) merece consideracion como un [fétodoldelensenanza de
neurociencia eficaz.

iAZi El uso de métodos educativos integradores. como el mapeo conceptual, en combinacién con Ia educacién basada en

, tuvo un efecto significativo en la mejora del pensamiento critico y la autoeficacia académica de los estudiantes.




(A2) EI [método/de edUicacion para ambos grupos fue el dprendizaje basado'én casos Eon'y sin Mapeo conceptuial, durante

ocho semanas (cada sesién durd 45 minutos). En este sentido, el tema de cada sesidn fue explicado segun el curriculo
educativo por parte del instructor durante 25 minutos.

(A2) Posteriormente, los estudiantes de ambos grupos fueron educados durante 25 minutos mediante el [FieiotoIDasadomen
Ba808, segun el MEIOEONKAMEONEE, que constaba de cinco fases: presentar materiales importantes, hacer diferentes preguntas,
generar un ambiente comodo, pedir a los individuos que participaran en el discusién y conclusién del tema (Kaddoura,
2011).

iASE La clase experimental se someti6 a un apfendizaje combinado Eentrado'en'cases, que incluyo Aprendizaje enlined y

, mientras que la clase de control solo se someti6 a un aprendizaje centrado en casos fuera de linea (Tabla 1).
En particular, ya sea en conferencias, aulas invertidas o seminarios, el método de ensefianza involucraba CBL.

(A5) Ademas de las tradicionales clases presenciales, se implementé un SBfenciZajclcombinaco Centratolenicasos oue

consta de tres etapas antes, durante y después de cada (Figura 2). Antes de un aula invertida, todos los
estudiantes tenian que iniciar sesion en la plataforma Chaoxing (http://i.mooc.chaoxing.com/space/index.shtml) para ver los
videos de las conferencias pregrabadas, acceder a foros en linea y materiales de estudio. Ademas de los preparativos
individuales, también hubo que realizar un EStlldiolIeIcasd en

A6) Los participantes que estuvieron de acuerdo fueron asignados al grupo de intervencién y recibieron Bpfendizajelbasado
, mientras que aquellos que rechazaron fueron asignados al grupo de control y recibieron métodos de aprendizaje

tradicionales de habilidades de evaluacion de la salud.

10.B Evaluacion

(AL) El primer dia de clase, el instructor del IBCC (Inquiry-based clinical case) informo a los estudiantes que su desempefio
en el curso se evaluaria mediante una combinacion de , pequefios con
EVAINECIoHESItepares v EXamenesiorales, ademas de los de mitad de periodo y finales. En

ese momento se explicaron con mas detalle los criterios para completar las tareas del IBCC (Inquiry-based clinical case).

(A1) Las evaluaciones de pares y |a SUORETIERION fueron otro elemento del modelo del IBCC (Inquiry-based clinical case)
que proporciond responsabilidad individual dentro de cada equipo clinico. Esto se hizo para ayudar a los estudiantes a

reflexionar y evaluar su propio desempefio, maximizar las contribuciones individuales al grupo y garantizar que los
estudiantes recibieran crédito proporcional a sus contribuciones. Se utilizé una para evaluar

a los miembros del equipo en funcion de sus contribuciones, calidad del trabajo, esfuerzo, actitud, enfoque en las tareas,




trabajo con otros en el grupo, resolucion de problemas y eficacia del

rupo. Se ha demostrado que la EVAINACIONIPORDALES cs
una herramienta eficaz i

10.1 Amplia difusion

A lo largo de cada caso clinico, el instructor monitoreo a cada grupo y planted (Elder y
Paul, 2004) destinadas a aclarar las preguntas iniciales del estudiante y/o las respuestas de los grupos y estudiantes
individuales. Luego, los equipos reflexionaron sobre los comentarios del instructor y revisaron su trabajo antes de entregar
sus respuestas escritas. Esta b y se utiliz6 en un intento de desarrollar el pensamiento critico de
los estudiantes (Brookfield, 1987) y la conciencia metacognitiva (Donovan y Bransford, 2005).

10.2 Fundamento
cientifico

10.4 Fin especifico

(A1) El método de ensefianza del IBCC (Inquiry-based clinical case) constaba de tres elementos que pretendian trabajar
juntos con el propdsito expreso de promover avances en el conocimiento del contenido y el pensamiento critico. Estos
elementos incluyeron: 1) estudios de casos clinicos alineados con los principales temas de contenido, 2) trabajo en grupo
gue incluyé evaluacion por pares y responsabilidad individual, y 3) clase/discusion de contenido. Los tres elementos se
integraron y utilizaron como marco H centrado en promover el desarrollo del pensamiento

critico a través de la aplicacion clinica.

(Al) El enfoque de cada caso clinico se baso en casos clinicos reales, tal como se enumeran en Neuroanatomia a través de
_. Cada caso clinico siguié una versién ligeramente modificada del método
del caso interrumpido (Herreid, 2005) donde los estudiantes trabajaron en sus equipos clinicos y enviaron todas las
respuestas por escrito. Cada ejercicio constaba de varias partes (normalmente dos o tres) que se completaban de forma
secuencial. La eleccion de utilizar equipos colaborativos con *
Spfingeretialiii®a9) que ha demostrado que escribir en grupos pequefios mejora de manera mensurable las habilidades de
pensamiento critico de los estudiantes universitarios (Quitadamo y Kurtz, 2007).

(A2) Posteriormente, los estudiantes de ambos grupos fueron educados durante 25 minutos mediante el método basado en
casos, segun el , que constaba de cinco fases: presentar materiales importantes, hacer diferentes preguntas,
ﬁenerar un ambiente cdmodo, pedir a los individuos que participaran en el discusion y conclusién del tema

(AL) El constaba de tres elementos que pretendian trabajar
juntos con el

elementos incluyeron: 1) estudios de casos clinicos alineados con los principales temas de contenido, 2) trabajo en grupo
que incluyé evaluacion por pares y responsabilidad individual, y 3) clase/discusion de contenido. Los tres elementos se

inteiraron i utilizaron como marco iSundberg, 2003; Pukkila, 2004)




10.5 Planteamiento -
riguroso

(A1) El método de ensefianza del IBCCNINGUIny-Dasedclinicalicase) constaba de HESIBIEMEntos que pretendian trabajar

juntos con el proposito expreso de promover avances en el conocimiento del contenido y el pensamiento critico. Estos
elementos incluyeron: 1 alineados con los , 2) trabajo en grupo
que incluyd 3) clase . Los tres elementos se
integraron y centrado en promover el desarrollo del pensamiento
critico a través de la aplicacion clinica.

10.6 Procedimiento -
complejo

(AL) Se utilizaron estudios de Wara aumentar la comprension de los estudiantes sobre la
neuroanatomia funcional y facilitar el . Durante el semestre se dedicaron aproximadamente de
cuatro a cinco periodos de clases al trabajo de estudio de casos. Cada ejercicio de estudio de caso se disefi6 en torno a un
tema importante de neuroanatomia (p. €j., funcién de los nervios craneales) y pretendia reforzar explicitamente el
ensamiento critico y el desarrollo del conocimiento anatémico (Meester, 2011). El enfoque de cada EaSOIGHRIEOISe baso en
_, tal como se enumeran en Neuroanatomia a través de casos clinicos de Blumenfeld (Blumenfeld, 2002).

Cada caso clinico sigui6 una version ligeramente modificada del método del caso interrumpido (Herreid, 2005) donde los
estudiantes trabajaron en sus enviaron todas las FESPUESIaSIPOMesenitd. Cada ejercicio constaba de varias
ﬁartes inormalmente dos o tres) que se completaban de forma secuencial. La eleccion de con

(Inquiry-based clinical case) se baso en la literatura existente (Jones y Carter, 1998; Springer et al., 1999) que ha
demostrado que escribir en grupos pequefios mejora de manera mensurable las habilidades de pensamiento critico de los
estudiantes universitarios (Quitadamo y Kurtz, 2007).

10.7 Secuencia

10.7.1 Pasos

(A6) El desarrollo del aprendizaje basado en casos ocurri6 en el laboratorio de enfermeria. El procedimiento para desarrollar
el aprendizaje basado en casos comprendié CUSHOIDASES, como se describe a continuacion. [...]. 2.3.2.1. 1: Desarrollo
de los casos en desarrollo. El desarrollo de los casos en desarrollo incluy6 tres pasos. Primero, tres profesores desarrollaron
cinco casos basados en una revision de la literatura y una discusion en equipo. Estos casos fueron disefiados segun los
lineamientos docentes para la evaluacion de la salud. Cada caso incluyd una introduccion detallada del caso, el escenario de
desarrollo, el entorno simulado y el modelo de alta fidelidad. Invitamos a tres profesores de enfermeria clinica y dos
profesores de enfermeria académicos para evaluar estos casos. La evaluacion se centrd en la consistencia de los escenarios
clinicos, la conformidad del contenido de ensefianza y la practica de habilidades de los estudiantes. Finalmente, revisamos
los casos seglin sus comentarios. En el Apéndice A se presenta un ejemplo de caso desarrollado. 2.3.2.2. [Ba8oI2: La
discusion y practica de los estudiantes previamente. Los estudiantes de enfermeria del grupo de intervencidn recibieron
capacitacién sobre los objetivos, procedimientos y evaluacidn del aprendizaje basado en casos en desarrollo antes de
comenzar este estudio. Cincuenta y cuatro estudiantes de enfermeria del grupo de intervencion se clasificaron en 15 grupos,
habia de tres a cuatro estudiantes en cada grupo. Cinco subgrupos practicaron el desarrollo del aprendizaje basado en casos
en cada clase. Los profesores entregaron objetivos de aprendizaje y casos a los estudiantes tres dias antes de la clase formal
y les pidieron que discutieran el caso, asignaran los roles y practicaran habilidades de acuerdo con los diferentes escenarios




clinicos de cada caso. 2.3.2.3. -3: La implementacion del aprendizaje basado en casos en desarrollo. Se utilizaron un
maniqui de alta fidelidad y un paciente estandarizado (SP) durante las sesiones de aprendizaje basadas en casos. EI modelo
de alta fidelidad podria simular sintomas y signos anormales, como cianosis, dilatacién de la pupila, ruidos respiratorios,
estertores, ruidos cardiacos, soplos cardiacos, ruidos intestinales y sensibilidad. La SP fue desempefiada por el docente
durante la toma de la historia de salud y la evaluacidn psicosocial. Los estudiantes entrevistaron al SP o realizaron
habilidades de evaluacion de la salud del maniqui de alta fidelidad de acuerdo con escenarios de casos. Los procedimientos
de las acciones de los estudiantes se grabaron en video después de su aprobacion, con el objetivo de ayudarlos a recordar
coémo se desempefiaron en la simulacion durante la sesion informativa. Un grupo practicaba mientras los demas grupos eran
observados desde otra sala. Dos profesores evaluaron el desempefio de los estudiantes en la historia clinica, el examen fisico
y la evaluacion psicosocial utilizando listas de verificacion estandarizadas. 2.3.2.4. [B@80M: Informe. Después de cada sesion
de aprendizaje basado en casos, el mismo maestro llevo a cabo una sesion informativa como facilitador, segin las pautas
estandar de la Asociacion Internacional de Enfermeria para la Simulacion y el Aprendizaje Clinicos (Comité de Estandares
INACSL, 2016). - expresion, objetivos, acciones y resumen. El primer pasg implico la
expresion. Permitio a cada estudiante expresar plenamente su entusiasmo, remordimiento y otras emociones, satisfaciendo
su fuerte deseo de expresar. El segundo i era el objetiva. Después de expresar sus emociones, el facilitador pidié a todos
los estudiantes que revisaran los objetivos de aprendizaje de la clase, de modo que la sesion informativa se centrara
estrechamente en los objetivos y evitara digresiones en el procedimiento de discusion. El tercer §&88 implico la accién. El
facilitador guié a los estudiantes para que revisaran sus habilidades de toma de decisiones de enfermeria y evaluacion de la
salud durante la simulacién de principio a fin y los llevé a pensar y reflexionar. El {iltimo [J&88 fue un resumen. El facilitador
resumio el desempefio de los estudiantes y los ayudd a revisar los puntos clave de aprendizaje e internalizar el conocimiento
y las habilidades de la evaluacién de la salud.

10.7.2 Fases

(A2) Posteriormente, los estudiantes de ambos grupos fueron educados durante 25 minutos mediante el método basado en
casos, segun el método Kaddoura, que constaba de cinco fases: presentar materiales importantes, hacer diferentes preguntas,
generar un ambiente comodo, pedir a los individuos que participaran en el discusién y conclusion del tema (Kaddoura,
2011).

(A4) Cada ronda de practica durd cuatro semanas y cada cohorte practico durante dos dias clinicos. El nimero maximo de
estudiantes en una ronda clinica no superdé los ocho. Procedimiento de recopilacion de datos La préctica clinica semanal
incluy6 una sesién preclinica, sesiones de practica clinica y una clase posclinica.

(A4) Los estudiantes debian trabajar juntos durante las siguientes [fESHases de la iaCticalclmica: (1) Sesion BIECHfica: esta

sesion se llevo a cabo en el laboratorio de la escuela de enfermeria con el objetivo de revisar los conocimientos sobre
cuidados de enfermeria de pacientes con enfermedades respiratorias cronicas. condiciones. Se requeria que los estudiantes
obtuvieran una puntuacion aprobatoria antes de ir a la practica; (2) Préctica Blifliga: esta Sesion cubri6 dos dias a la semana
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durante los cuales los estudiantes trabajaron en la unidad respiratoria bajo la guia de un preceptor clinico. Los estudiantes
del grupo experimental se dividieron en pequefios grupos de aprendizaje colaborativo en los que realizaron précticas
conjuntas, mientras que los del grupo de comparacién continuaron trabajando individualmente; y (3) Clase h: esta
fue la fase de resumen después de cada semana de practica. Estas clases se llevaron a cabo en la sala de clases de la unidad
de estudio. Los estudiantes se reunieron y realizaron comentarios sobre la practica clinica anterior. También se hicieron
comentarios sobre formas de mejorar la practica futura.

10.7.3 Actividades

(A1)En el grupo convencional se puso poco énfasis en la investigacion cientifica impulsada por los estudiantes, con la
excepcion de los exdmenes orales, no se utilizaron EclivIdaces que abordaran explicitamente las habilidades de pensamiento
critico.

(AB) El desarrollo del aprendizaje basado en casos ocurri6 en el laboratorio de enfermeria. El procedimiento para
desarrollar el aprendizaje basado en casos comprendié cuatro pasos, como se describe a continuacion. [...]. 2.3.2.1. Paso 1:
Desarrollo de los casos en desarrollo. El desarrollo de los casos en desarrollo incluyo tres pasos. Primero, tres profesores
desarrollaron cinco casos basados en una [E¥iSionide la literatura y una BiSEUSIGAIen equipo. Estos casos fueron disefiados
segun los lineamientos docentes para la evaluacion de la salud. Cada caso incluy6 una introduccion detallada del caso, el
escenario de desarrollo, el entorno simulado y el modelo de alta fidelidad. Invitamos a tres profesores de enfermeria clinica
y dos profesores de enfermeria académicos para evaluar estos casos. La evaluacion se centr6 en la consistencia de los
escenarios clinicos, la conformidad del contenido de ensefianza y la practica de habilidades de los estudiantes. Finalmente,
revisamos los casos segun sus comentarios. En el Apéndice A se presenta un ejemplo de caso desarrollado. 2.3.2.2. Paso 2:
La _qde los estudiantes previamente. Los estudiantes de enfermeria del grupo de intervencion recibieron
capacitacion sobre los objetivos, procedimientos y evaluacion del aprendizaje basado en casos en desarrollo antes de
comenzar este estudio. Cincuenta y cuatro estudiantes de enfermeria del grupo de intervencion se clasificaron en 15 grupos,
habia de tres a cuatro estudiantes en cada grupo. Cinco subgrupos practicaron el desarrollo del aprendizaje basado en casos
en cada clase. Los profesores entregaron objetivos de aprendizaje y casos a los estudiantes tres dias antes de la clase formal
y les pidieron que ﬂy practicaran habilidades de acuerdo con los diferentes escenarios
clinicos de cada caso. 2.3.2.3. Paso 3: La implementacion del aprendizaje basado en casos en desarrollo. Se utilizaron un
maniqui de alta fidelidad y un paciente estandarizado (SP) durante las sesiones de aprendizaje basadas en casos. EI modelo
de alta fidelidad podria simular sintomas y signos anormales, como cianosis, dilatacion de la pupila, ruidos respiratorios,
estertores, ruidos cardiacos, soplos cardiacos, ruidos intestinales y sensibilidad. La SP fue desempefiada por el docente
durante la toma de la historia de salud y la evaluacion psicosocial. Los estudiantes ﬁ 0 h
habilidades de * de alta fidelidad de acuerdo con escenarios de casos. Los procedimientos
de las acciones de los estudiantes se grabaron en video después de su aprobacion, con el objetivo de ayudarlos a recordar
como se desempefiaron en la simulacion durante la sesion informativa. Un grupo practicaba mientras _
desde otra sala. Dos profesores evaluaron el desempefio de los estudiantes en la historia clinica, el examen fisico




y la EVallacionIpsicosociautilizando listas de verificacion estandarizadas. 2.3.2.4. Paso 4: Informe. Después de cada sesion
de aprendizaje basado en casos, el mismo maestro llevd a cabo una sesion informativa como facilitador, segun las pautas
estandar de la Asociacion Internacional de Enfermeria para la Simulacién y el Aprendizaje Clinicos (Comité de Estandares
INACSL, 2016). El debriefing incluy6 cuatro pasos: expresion, objetivos, acciones y resumen. El primer paso implicé la
expresion. Permitio a cada estudiante expresar plenamente su entusiasmo, remordimiento y otras emociones, satisfaciendo
su fuerte deseo de expresar. El segundo paso era el objetivo. Después de expresar sus emociones, el facilitador pidi6 a todos
los estudiantes que revisaran los objetivos de aprendizaje de la clase, de modo que la sesién informativa se centrara
estrechamente en los objetivos y evitara digresiones en el procedimiento de discusion. El tercer paso implicé la accién. El
facilitador gui6 a los estudiantes para que revisaran sus habilidades de toma de decisiones de enfermeria y evaluacion de la
salud durante la simulacion de principio a fin y los llevo a PeRSaryaterlexionat. E! Gltimo paso fue un resumen. El facilitador
resumio el desempefio de los estudiantes y los ayudé a revisar los puntos clave de aprendizaje e internalizar el conocimiento
y las habilidades de la evaluacion de la salud.

10.8 Concepcidn

10.8.2 Filosé6fica (A1) A lo largo de cada caso clinico, el instructor monitore6 a cada grupo y plante6 adicionales (Elder | 1
y Paul, 2004) destinadas a aclarar las preguntas iniciales del estudiante y/o las respuestas de los grupos y estudiantes
individuales. Luego, los equipos reflexionaron sobre los comentarios del instructor y revisaron su trabajo antes de entregar
sus respuestas escritas. Esta estrategia de reflexion y revision se utilizé en un intento de desarrollar el pensamiento critico de
los estudiantes (Brookfield, 1987) y la conciencia metacognitiva (Donovan y Bransford, 2005).

10.8.3 Pedagbgica (A4) El aprendizaje cooperativo es un proceso en el que grupos heterogéneos de estudiantes trabajan juntos utilizando 1

enfoques como discusiones, negociaciones y escucha activa para resolver conflictos y llegar a consensos en cuestiones
Johnson & Johnson, 2003). El establecimiento del tiene sus
se ha (Johnson, Johnson y Stanne,

2000). En comparacion con el aprendizaje individualista o competitivo, el aprendizaje cooperativo es mas eficaz para
promover las interacciones sociales, la autonomia del alumno y el éxito del aprendizaje (Hill, Woodward y Arthur, 2020;

Shih, 2020i.

11. Técnicas

11.1 Orientacion (A1) A lo largo de cada caso clinico, el instructor monitored a cada grupo y plante¢ PregURtasSocraticas adicionales (Elder | 1
especifica y Paul, 2004) destinadas a d/o las respuestas de los grupos y estudiantes

individuales. Luego, los equipos reflexionaron sobre los comentarios del instructor y revisaron su trabajo antes de entregar

sus respuestas escritas. Esta y revision se utilizé en un intento de HESarTOlANCNpensamICHIoICHticolce

los estudiantes (Brookfield, 1987) y la conciencia metacognitiva (Donovan y Bransford, 2005).




11.3 Resultado (A2) El grupo experimental fue educado con el mismo tema mediante el método de casos con mapeo conceptual durante 45 | ]
preciso minutos. Posteriormente, los estudiantes planificaron un mapa conceptual segun el concepto principal. En el primer nivel se
recopil6 la informacién esencial respecto al concepto principal. El factor més importante fue la capacidad del estudiante

ara concentrarse en los problemas principales. En este sentido, se pidid a los estudiantes que prestaran atencion a los
y luego consideraran otros factores como hallazgos clinicos, métodos de diagndstico de
enfermedades, diagnésticos de enfermeria, etc. En el sii;uiente nivel, los datos fueron categorizados y analizados. En este

nivel, los estudiantes pudieron comprender la . En el tercer nivel, los estudiantes pudieron
CONECIAMEONEEPIoS entre si. Usaron diferentes colores y lineas de puntos para determinar las *
(Montazeri et al., 2007).
11.4 Sucesion (A2) El grupo experimental fue educado con el mismo tema mediante el método de casos con mapeo conceptual durante 45 | 1
ordenada minutos. Posteriormente, los estudiantes planificaron un [iapaICONGeRIlal segln el concepto principal. En el primer nivel §8
respecto al concepto principal. El factor mas importante fue la capacidad del estudiante
para concentrarse en los problemas principales. En este sentido, se pidio a los estudiantes que prestaran atencion a los
principales diagnosticos médicos y luego consideraran otros factores como hallazgos clinicos, métodos de diagnostico de
enfermedades, diagnosticos de enfermeria, etc. En el siguiente nivel, los . En este
nivel, los estudiantes pudieron comprender la relacion entre las materias. En el tercer nivel, los estudiantes
entre si. Usaron diferentes colores y lineas de puntos para determinar las conexiones entre conceptos
(Montazeri et al., 2007).
11.4.1 Acciones (A2) El grupo experimental fue educado con el mismo tema mediante el método de casos con mapeo conceptual durante 45 | 1
minutos. Posteriormente, los estudiantes planificaron un mapa conceptual segin el concepto principal. En el primer nivel se
esencial respecto al concepto principal. El factor mas importante fue la capacidad del estudiante
para concentrarse en los problemas principales. En este sentido, se pidi6 a los estudiantes gue _ alos
principales diagndsticos médicos y luego H como hallazgos clinicos, métodos de diagndstico de
enfermedades, diagnésticos de enfermeria, etc. En el siguiente nivel, los H&io8Ifueron d En este
nivel, los estudiantes pudieron comprender la relacién entre las materias. En el tercer nivel, los estudiantes pudieron
entre si. Usaron diferentes colores y lineas de puntos para determinar las conexiones entre conceptos
(Montazeri et al., 2007).
11.5 Fundamento (A2) El grupo experimental fue educado con el mismo tema mediante el método de casos con mapeo conceptual durante 45 | 1
cientifico (técnica) minut_os. quteriormo_ante, los (—;studiantes planificaron un mapa conceptual segL_'m el concepto principal_. Enel primer_ nivel se
recopil6 la informacién esencial respecto al concepto principal. El factor mas importante fue la capacidad del estudiante
para concentrarse en los problemas principales. En este sentido, se pidid a los estudiantes que prestaran atencion a los
principales diagnésticos médicos y luego consideraran otros factores como hallazgos clinicos, métodos de diagndstico de
enfermedades, diagnésticos de enfermeria, etc. En el siguiente nivel, los datos fueron categorizados y analizados. En este




12. Tipo de
aprendizaje enfoques como discusiones, negociaciones y escucha activa para resolver conflictos y llegar a consensos en cuestiones

nivel, los estudiantes pudieron comprender la relacion entre las materias. En el tercer nivel, los estudiantes pudieron
conectar conceitos entre si. Usaron diferentes colores y lineas de puntos para determinar las conexiones entre conceptos

(A4) EI es un proceso en el que grupos heterogéneos de estudiantes trabajan juntos utilizando
(Johnson & Johnson, 2003). El establecimiento del aprendizaje cooperativo tiene sus raices en una rica investigacion y
practica educativa y se ha utilizado ampliamente en diferentes entornos escolares y disciplinas (Johnson, Johnson y Stanne,
2000). En comparacién con el 0 , el es mas eficaz para
promover las interacciones sociales, la autonomia del alumno y el éxito del aprendizaje (Hill, Woodward y Arthur, 2020;
Shih, 2020).

(A5) La clase experimental se someti6 a un EicdiZajeleompinad centrado en casos, que incluyo EpfehUIZajeIcHMINEalY
fuera de linea, mientras que la clase de control solo se someti6 a un aprendizaje centrado en casos fuera de linea (Tabla 1).
En Earticular, ya sea en conferencias, 0 seminarios, el método de ensefianza involucraba

(A5) Ademas de las tradicionales clases presenciales, se implementé un aprendizaje combinado centrado en casos que
consta de tres etapas antes, durante y después de cada aula invertida (Figura 2). Antes de un , todos los
estudiantes tenian que iniciar sesion en la plataforma Chaoxing (http://i.mooc.chaoxing.com/space/index.shtml) para ver los
videos de las conferencias pregrabadas, acceder a foros en linea y materiales de estudio. Ademas de los preparativos
individuales, también hubo que realizar un estudio de caso en grupo.

(A1)
(A2)
(A4)
(AS)
(A6)

Greenwald & Quitadamo (2014)
Roshangar et. al. (2020)

Zhang & Chen (2021)

Yu et. al. (2021)

Ma & Zhou (2022)




E. Andlisis de contenido (representatividad)

Estrategia didactica

3. Acciones - previas
4. Recursos

8.4 Experiencias de aprendizaje
8.4.2 Habilidades
2

9. Formas de organizar
9.1 Actividad educativa 3

9.2 Actividades de aprendizaje

9.2.1 Interaccion con el contenido | 4

10.Métodos

10.A Ensefianza |
|
|
|
|
|
|

10.7 Secuencia
10.7.2 Fases

10.8 Concepcidn

11. Técnicas

12. Tipo de aprendizaje
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ANEXO 5. Opinion de los investigadores

MARTIN RODRIGO BENITO AMES

METODO

El proceso de revisidn sistematica es un proceso complejo pero efectivo que permite
una aproximacion directa y organizada a la evidencia empirica existente. El proceso,
aunque complejo, cuenta con una amplia aceptacion y existe suficinte informacion que
brinda guia acerca de su desarrollo. Dentro este proceso observo tres actividades que,
a mi parecer, son claves para poder asegurar un adecuado desarrollo y son: la
generacion de un marco de referencia previo que sea lo suficientemente profundo para
poder asegurar un claro discernimiento de los términos de blsqueda; la experiencia de
uso y conocimiento del funcionamiento de las bases de datos que seran utilizadas para
la busqueda; y finalmente, los criterios de pertinencia que aseguren una adecuada
seleccion de la evidencia empirica sobre la cual se establezcan las conclusiones del
estudio. Si los criterios de pertinencia no son adecuados la calidad de la seleccion se
vera mellada al igual que las conclusiones a las que se lleguen a partir de una seleccion
impertinente de articulos.

ANALISIS

El analisis de la informacién demuestra que existen necesariamente un conocimiento
sobre procedimientos de analisis tanto estadistico como de analisis cualitativo. Fue
necesario indagar profundamente acerca de los aspectos estadisticos que afectan los
estudios experimentales y cuasiexperimentales seleccionados con el fin de poder
observar que estos hayan sido adecuadamente desarrollados. Adicionalmente fue
necesario hacer uso de métodos de analisis de datos cualitativos por lo que el trabajo
se torn6 extremadamente complejo. A través de esta primera experiencia considero que
los esfuerzos depositados demuestran que existe una relacion directa entre el rigor de
la revision sistematica realizada y los esfuerzos que son necesarios hacer para poder
planificar y desarrollar un adecuado proceso y analisis de los datos encontrados.

PCY ESTRATEGIAS DIDACTICAS

En lo que respecta a la relacion del pensamiento critico y las estrategias didacticas es
necesario comprender que, aungue son solo dos conceptos los que estan siendo
analizados cada uno de estos son conceptos complejos que abarcan un gran nimero de
conceptos menores. Comprendo porque existen investigadores que dedican su vida
profesional enteramente al estudio de un solo concepto. Ademas, he podido observar
que existen investigadores que se especializan en el desarrollo de revisiones
sistematicas lo cual me permite comprender que no existe otra forma de asegurar la
calidad cientifica de los estudios realizados que la experiencia continua, la
especializacion en un campo de estudio y la busqueda por querer hacer una buena
investigacion. Las conclusiones a las que se han llegado aunque no son exaustivas
permiten observar grandes oportunidades de investigacion en el campo de las
estrategias didaticas y en la forma de lograr configuraciones estratégicas que permitan
el desarrollo del pensamiento critico.




LUIS ALEXANDER CUEVA TORRES

METODO

La presente investigacion fue una experiencia interesante, ya que para explorar de
manera sistematica, fuentes secundarias de estudios cientificos, en primer lugar se tuvo
que realizar una investigacion de los términos para lograr mayor precision y exactitud
en la basqueda, superada esta barrera se procedié a indagar de manera sistematica en
cada base de datos seleccionada, dandose el caso de articulos duplicados que fueron
eliminados, posteriormente se analiz6 cada articulo mediante los criterios de inclusion
y exclusion, dando paso a la aplicacion de criterios de calidad para seleccionar los
estudios con mayor pertinencia.

ANALISIS

Al inicio en lo particular pensé que dicha labor tendria un grado de complejidad
moderada pero durante la revision de los articulos pude ver qué existia incongruencia
en la informacion como: la mayoria de estudios no presentaban pre test y post test,
eleccion de muestra por conveniencia, los autores presentaban instrumentos de
recoleccion de datos los cuales no poseian nivel de confianza ni fiabilidad; es de esta
manera que se plantearon criterios de calidad que estén alineados directamente con
nuestra pregunta de investigacion que fue ¢ Qué estrategias didacticas son efectivas para
el desarrollo del pensamiento critico? en ese sentido para guardar pertinencia y
alineacion del titulo, objetivos y conclusiones tuvimos que basarnos en estudios como
minimo cuasi experimentales o experimentales puros, dejando de lado los pre
experimentales o descriptivos los cuales no podrian brindar datos de causalidad.

PC Y ESTRATEGIA DIDACTICA

Luego del andlisis de los articulos mediante tablas de sintesis pudimos observar que
cinco de los estudios citaban al aprendizaje basado en casos como método de
ensefianza, pero en cada estudio se presentaban modificaciones como en el uso de
recursos entre ellos videos, maniquies, monitores, uso de mapas mentales, otro aspecto
que también variaba era la evaluacion que podria darse entre compafieros a través de
retroalimentacion o el profesor que planteaba explicitamente los criterios de
evaluacion, otro aspecto que se observo es la activacion de la intervencion de los
estudiantes en el aula, todas estas particularidades conformarian lo que respecta a las
estrategias didacticas siendo cada uno de estos recursos fundamental para activar
habilidades cognitivas propias del pensamiento critico como son la evaluacion,
autorregulacion, analisis entre otras.




ANEXO 6. Recomendaciones

e Se recomienda desarrollar de forma profunda los criterios de calidad y
pertinencia de modo que se pueda tener una clara y amplia comprension de
estos, con el fin de asegurar que el investigador cuente con el criterio que
asegure la adecuada evaluacion y seleccion de los estudios que conformen sus
revisiones sistematicas.

e Se recomienda a todos los investigadores cumplir con los requisitos y
existencias de los “estudios experimentales puros” pues SON necesarios para
poder asegurar un adecuado grado de confianza, asi como una real y verdadera
causalidad entre las variables de estudio.

e Se recomienda que los reportes de investigacion (articulos) muestren de forma
explicita, clara y suficiente, todos los datos necesarios para asegurar una
adecuada comprension de los estudios, haciendo incluso explicita ausencia de
elementos 0 componentes que se espera observar en un estudio experimental.

e Se recomienda realizar un “analisis de concepto” que permita diferenciar las
estrategias didacticas, de los métodos y las técnicas pues muchos investigadores
utilizan dichos términos de manera indistinta y ello evidencia la necesidad de
aclarar y diferenciar dichos conceptos y sus significados para evitar errores de
interpretacion.



