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Resumen

Existe gran interés en el diseño de entornos de aprendizaje del inglés como 
lengua extranjera que fomenten el desarrollo del pensamiento crítico. Para ello 
es necesario comprender la naturaleza de las relaciones entre los elementos que 
se conjugan en el quehacer educativo. En este sentido, el presente estudio busca 
determinar la relación entre las habilidades para el pensamiento crítico (HPC) 
y la comprensión de la lectura (CL) de textos científico-técnicos en inglés, de un 
grupo de estudiantes de inglés como lengua extranjera de la Universidad Simón 
Bolívar, Venezuela. Es un estudio exploratorio enmarcado en el paradigma 
cuantitativo, ex post facto, con diseño transversal. Se utilizó el The Ennis-Weir 
Critical Thinking Essay Test para medir las HPC y la prueba de logro de CL 
departamental para la competencia lingüística. Los resultados muestran que 
la relación entre las HPC y la CL es baja, positiva y significativa. También 
se evidenció un desempeño muy bajo tanto en las HPC como en la CL. Los 
hallazgos sugieren que la lectura es una herramienta útil para fomentar las HPC; 
no obstante, el curso debe ser afinado para mejorar su efectividad. Se discuten 
implicaciones pedagógicas de los resultados y se ofrecen sugerencias para futuras 
investigaciones.

Palabras clave: pensamiento crítico, comprensión de lectura, enseñanza-
aprendizaje del inglés como lengua extranjera, Ennis-Weir Critical Thinking 
Essay Test.

Abstract

There is great interest in designing English-as-a-foreign-language learning en-
vironments to foster critical thinking. In order to do so, understanding the 
nature of the relationships between the elements involved is necessary. In this 
sense, the present study aims at determining the relationship between critical 
thinking abilities (CTA) and reading comprehension (RC) of scientific tech-
nical texts in students of English as a foreign language at Universidad Simón 
Bolívar, Venezuela. This is a transverse exploratory after-the-fact field research 
framed in a quantitative approach using correlations. The Ennis-Weir Critical 
Thinking Essay Test was used to measure critical thinking abilities and the De-
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partmental Reading Comprehension Achievement Test was used to measure 
linguistic competence. Results show that the relationship between CTA and 
RC is low, positive and significant. Also, both CTA as well as RC scores were 
very low. Findings suggest that reading is a useful tool to foster CTA; nonethe-
less, the course must be tailored in order to improve its effectiveness. Pedagogical 
implications are discussed. Also, future research suggestions are offered.

Keywords: critical thinking, reading comprehension, teaching-learning of Eng-
lish as a foreign language, Ennis-Weir Critical Thinking Essay Test.

Résumé

Il existe un grand intérêt dans le dessin de cadres d’apprentissage d’anglais langue 
étrangère qui favorisent le développement de l’esprit critique. Pour cela il est 
nécessaire de comprendre la nature des relations entre les éléments se conju-
gant dans le métier éducatif. Dans ce sens, cette étude cherche à déterminer la 
relation entre les compétences pour l’esprit critique (CEC) et la compréhen-
sion de la lecture de textes scientifico-techniques en anglais (CL), d’un groupe 
d’étudiants d’anglais langue étrangère de l’université Simon Bolivar. Il s’agit 
d’une étude exploratoire encadrée dans le paradigme quantitatif, ex post fac-
to, avec un dessin transversal. Le Ennis-Weir Critical Thinking Essay Test a été 
utilisé pour mesurer les compétences de l’esprit critique et le taux de réussite 
aux épreuves de compréhension écrite du département pour la compétence lin-
guistique. Les résultats montrent que le rapport entre les CEC et la CL est bas, 
positif et significatif.  L’on a pu constater également une performance très basse 
tant pour les CEC que pour la CL. Les trouvailles suggèrent que la lecture est un 
outil pour favoriser les CEC ; cependant, le cours doit être révisé pour améliorer 
son efficacité. Les implications pédagogiques des résultats sont discutées et des 
suggestions pour de futures recherches sont faites.

Mots-clés : esprit critique, compréhension de la lecture, enseignement-appren-
tissage de l’anglais comme langue étrangère, Ennis-Weir Critical Thinking Essay.
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Introducción

Por décadas se ha reconocido la importancia de 
asegurar, por medio del sistema de educación 
formal, el desarrollo del pensamiento crítico 
en los ciudadanos (véanse Archibong y Briggs, 
2011; Karbalaei, 2012; Morgan y Shermis, 
l989; Sanacore, 1994). En educación universi-
taria, una forma de sistematizar el logro de esta 
meta ha sido incluir su enseñanza explícita en los 
planes de estudio, como una competencia trans-
versal a todas las carreras y asignaturas (véase, por 
ejemplo, el proyecto Tuning, 2011-2013). Los 
programas de inglés como lengua extranjera (ILE) 
de la Universidad Simón Bolívar están en sinto-
nía con esta tendencia, al contemplar el desarrollo 
de habilidades para el pensamiento crítico (HPC) 
como un objetivo del último nivel del “Programa 
de Lectura en Inglés Científico y Técnico” para 
estudiantes de nuevo ingreso.

La naturaleza compleja de este tipo de pensamiento 
ha dado pie a numerosas definiciones. Por ejem-
plo, el National Council for Excellence in Critical 
Thinking define el pensamiento crítico como

[…] el proceso intelectual disciplinado de conceptua-
lizar, aplicar, analizar, sistematizar o evaluar, en forma 
activa y diestra, información recogida de, o generada 
por, la observación, la experiencia, la reflexión, el razo-
namiento o la comunicación, como una guía para el 
sistema de creencias y la acción (Scriven y Paul, 1987, 
p. 1; traducción libre).1

Para Paul y Elder, el pensamiento crítico es “un 
modo de pensar, acerca de cualquier tema, con-
tenido o problema, en el que el pensador mejora 
la calidad de su pensamiento por medio del con-
trol diestro de las estructuras inherentes al 
pensamiento e imponiendo estándares intelectua-

1 “Critical thinking is the intellectually disciplined process of 
actively and skillfully conceptualizing, applying, analyzing, 
synthesizing, and/or evaluating information gathered from, 
or generated by, observation, experience, reflection, reason-
ing, or communication, as a guide to belief and action”.

les” (2008, p. 1; traducción libre).2 En cuanto a los 
criterios para evaluar la calidad, mencionan: la cla-
ridad, la precisión, la consistencia, la relevancia, la 
evidencia amplia y convincente, el razonamiento 
coherente, la profundidad, la amplitud y el trato 
justo del tema.

Ennis define el pensamiento crítico como “un pen-
samiento razonable y reflexivo, cuyo enfoque es 
decidir entre lo que se debe creer o hacer” (2011, 
p. 1; traducción libre).3 El autor diferencia entre 
disposiciones y habilidades; por ejemplo, el pen-
sador debe estar dispuesto a: 1) verificar los datos 
para asegurarse de que están correctos; ir hasta el 
fondo del asunto, contrastar versiones y puntos 
de vista; 2) comprender y presentar una posi-
ción en forma honesta y clara, sea la propia u otra, 
y 3) velar por el bienestar de los otros. Además, 
debe tener la habilidad para: a) enfocarse en una 
pregunta, b) analizar argumentos, c) hacer clarifi-
caciones, d) juzgar la credibilidad de una fuente, 
e) observar y juzgar evidencia, f ) deducir y juzgar 
deducciones, g) efectuar inferencias, h) realizar y 
evaluar juicios de valor, i) definir términos y juz-
gar definiciones, y h) integrar las disposiciones y 
habilidades para construir y defender una decisión 
(Ennis, 2011, pp. 1-4).

El pensamiento crítico es una competencia 
intelectual que debe ser cultivada en forma inten-
cional y sistemática (véase Xu, 2011). El objetivo 
de incluir el pensamiento crítico como una com-
petencia transversal en la educación universitaria 
se traduce, en el caso de la enseñanza del ILE, en 
cambiar de la enseñanza de estrategias generales 
de lectura, al desarrollo de habilidades de lectura 
crítica.

2 “Critical thinking is that mode of thinking —about any 
subject, content, or problem— in which the thinker im-
proves the quality of his or her thinking by skillfully taking 
charge of the structures inherent in thinking and imposing 
intellectual standards upon them”.

3 “Critical thinking is reasonable and reflective thinking fo-
cused on deciding what to believe or do”.
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Existe un vacío en esta área de estudio (Karbalaei, 
2012). Osborne, Kriese, Tobey y Johnson (2009) 
resaltan la necesidad de llevar a cabo esfuerzos 
para evidenciar cómo se puede enseñar el pensa-
miento crítico como una competencia transversal 
en educación superior, en tanto que Xu (2011) 
manifiesta que se requiere diseñar estrategias 
innovadoras para enseñar HPC en el contexto del 
ILE. Así mismo, Braga (2000) expone una debi-
lidad en los materiales, aseverando que muchos 
libros de ILE, e inglés como segunda lengua (ISL), 
no estimulan la práctica de habilidades de alto 
nivel cognitivo, pues suelen contener preguntas 
con respuestas cerradas. Por su parte, Choy y Oo 
(2012) alertan sobre una tendencia docente hacia 
la superficialidad, caracterizada por la falta de 
reflexión y pensamiento crítico, tanto en su prác-
tica como en sus clases. Finalmente, Khandaghi y 
Pakmehr (2012) reconocen que muchas institu-
ciones no contemplan el desarrollo de HPC en 
forma explícita en sus planes de estudio.

Tomando como referencia algunos de los traba-
jos teóricos más importantes en el área (Enright 
et al., 2000; Grabe, 1997, 2009; Grabe y 
Stoller, 2002; Rumelhart, 1997; Wallace, 2001; 
Williams, 1998), se define lectura como el pro-
ceso de generación de significado a partir de un 
texto escrito, el cual se realiza por un propósito 
específico (disfrute, obtención de información, 
aprendizaje) e implica la ejecución automática y 
simultánea de micro y macroprocesos.

Los microprocesos aluden a la decodificación del 
lenguaje escrito y al análisis de elementos gráfi-
cos y lingüísticos, como el reconocimiento de 
los grafemas, su asociación con fonemas, la acu-
mulación de signos para identificar unidades 
lexicales hasta llegar a la decodificación de uni-
dades semánticas mayores. Los macroprocesos, 
también llamados de orden mayor, se refieren 
a la interpretación y a la construcción de una 
representación mental del texto; entre estos se 
incluyen la inferencia, la paráfrasis, la jerarquiza-
ción de las ideas y la evaluación de la validez de 
los argumentos, entre otros. Estas dos categorías 

de procesos intervienen de manera interactiva en 
la lectura (Enright et al., 2000).

Inicialmente se pensaba que los problemas de lec-
tura que enfrentaban los lectores no nativos de una 
lengua se debían en forma exclusiva a los vacíos en 
su competencia lingüística en el idioma. De allí 
que muchos cursos de lectura en lengua extran-
jera enseñaban gramática y vocabulario en ese 
idioma, pero no a leer (Dudley-Evans y St John, 
1998; Grabe y Stoller, 2002). Aunque se ha evo-
lucionado bastante en esta área, la cuestión sobre 
si la lectura en lengua extranjera o segunda len-
gua (L2) es un asunto meramente lingüístico o si, 
además, lo es cognitivo y de interpretación, sigue 
siendo debatida.

Por un lado, se cree que el aprendiz de una L2, ya 
alfabetizado y lector en su lengua materna (L1), 
necesita alcanzar un cierto umbral lingüístico 
o cierto nivel de competencia en la lengua para 
poder transferir las habilidades de lectura e inter-
pretación que ya posee en su lengua (Cartaya, 
2011; Clarke, 1997; Cziko, 1980). Por otro lado, 
se piensa que el factor elemental para que una lec-
tura efectiva en la L2 sea posible es que el aprendiz 
tenga ya competencias de lectura y habilidades 
cognitivas en su lengua materna (Cummins, 1979, 
1981). Aunque la cuestión ha sido ampliamente 
estudiada (Alderson, 1984; Bernhardt y Kamil, 
1995; Leiva, 2007), aún no existen respuestas con-
cluyentes, pero sí hay consenso, como resultado 
de este debate, en que es importante desarrollar 
aspectos tanto lingüísticos como interpretativos y 
cognitivos.

La lectura es una de las habilidades del lenguaje 
más ampliamente estudiada en contextos de ILE. 
Algunas de las áreas de mayor interés incluyen: 

1. El rol del vocabulario en la comprensión de la 
lectura e identificación de niveles de desarro-
llo lexical necesarios para una lectura eficiente 
en la L2 (Cartaya, 2011; Cobb, 2007; Hu y 
Nation, 2000; Pino-Silva, 1990; Schmitt, 
Jiang y Grabe, 2011),
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2. Las estrategias de lectura utilizadas por lecto-
res de L2 de diferentes niveles de desempeño 
en lectura, distintos contextos instruccionales 
y diversos niveles de competencia lingüística 
(Barnett, 1988; Block, 1986; Cardozo, 2000; 
Cziko, 1980; Taylor, Stevens y Asher, 2006).

3. El papel de la metacognición en la lectura en 
L2 y la influencia de entrenamiento meta-
cognitivo en la eficiencia de la lectura en L2 
(Pereira, 2009; Pereira y Ramírez, 2008; 
Taylor et al., 2006).

4. El efecto de leer textos en distintas modalidades 
de presentación, es decir, textos impresos y tex-
tos electrónicos (Anderson, 2003; Fontanini y 
Tomitch, 2009; Quintero, 2003; Uso y Ruiz, 
2009; Tseng, 2010).

5. La influencia del uso de textos de diferentes 
tipologías textuales y géneros en el proceso de 
lectura (Asención, 2006; Kobayashi, 2002). 

6. La efectividad de intervenciones pedagógicas 
diversas, como la lectura intensiva o la lec-
tura extensiva (Fernández de Morgado, 2009; 
Horst, 2009; Laufer, 1981; Rodrigo, Krashen 
y Gribbons, 2004; Yamashita, 2008). 

7. El desarrollo de la lectura crítica dentro de los 
programas de lectura en L2 (Taglieber, 2008; 
Wallace, 1995, 2001), siendo este un territo-
rio menos explorado, pero prometedor.

Existe evidencia empírica que indica que el desa-
rrollo de las HPC brinda grandes beneficios en 
las áreas del conocimiento y, en particular, en el 
aprendizaje de la lectura y escritura en L1 y L2 
(véase Taglieber, 2000, 2008). Estudios recientes 
confirman esta relación; por ejemplo, los hallaz-
gos de Fahim, Bagherkazemi y Alemi (2010), 
Fahim, Bariesteh y Vaseghi (2012), Hashemi y 
Zabihi (2012) y Mohammadi, Heidari y Niry 
(2012), evidenciaron una correlación positiva 
entre las HPC y la CL.

Resultados del mismo tenor, pero con dife-
rente diseño de investigación, fueron obtenidos 
por Fahim y Sa’eepour (2011), Moghaddam y 
Malekzadeh (2011), Yang, Chuang, Li y Tseng 
(2013) y Yang y Gamble (2013). En estos casos, 

el diseño fue pre-post test con grupo control y t 
de student para comparar medias. En resumen, se 
encontró que los estudiantes que recibieron pre-
paración en HPC se desempeñaron mejor en CL 
que sus pares del grupo control.

Hay evidencia que sugiere que, en los programas 
ILE, la enseñanza de HPC se hace de manera tan-
gencial, tácita y aislada, en lugar de abordarse de 
forma directa, explícita, transversal y sistemática 
(véase Fahim y Sa’eepour, 2011). Así mismo, se sabe 
que los asuntos asociados a su definición, compo-
nentes, estrategias de enseñanza y evaluación son 
objeto de debate continuo (véanse Chong, Lai, 
Ong y Tan, 2008; Davidson y Dunham, 1997; 
Keller, 2008; Saiz y Rivas, 2008; Taglieber, 2000). 
Además, es notoria la necesidad de estudios sobre 
este tema (véase Karbalaei, 2012), en especial en el 
ámbito latinoamericano. 

En este contexto, y dado que la relación entre 
las HPC y la CL nunca ha sido medida en el 
“Programa de Lectura en Inglés Científico y 
Técnico” de la Universidad Simón Bolívar, se 
formularon las siguientes preguntas de investiga-
ción: ¿cómo se desempeñan los estudiantes del 
último curso del “Programa de Lectura en Inglés 
Científico y Técnico” de la Universidad Simón 
Bolívar en HPC y en CL? ¿Qué relación guardan 
las HPC con la CL?

A partir de estas preguntas se formularon los 
siguientes objetivos: 

1. Describir las HPC y CL de un grupo de estu-
diantes del último curso del “Programa de 
Lectura en Inglés Científico y Técnico” de la 
Universidad Simón Bolívar.

2. Determinar la relación entre estas dos 
variables.

Se espera que los resultados y las sugerencias que 
se deriven constituyan un modesto aporte en la 
comprensión del proceso de enseñanza y aprendi-
zaje de HPC y lectura en ILE en el contexto de la 
Universidad Simón Bolívar.
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Método

Participantes

La unidad de estudio estuvo conformada por 
94 participantes, entre 18 y 20 años de edad, 60% 
varones y 40% mujeres, estudiantes de nuevo 
ingreso cursantes del tercer nivel del “Programa 
de Lectura en Inglés Científico y Técnico” de 
la Universidad Simón Bolívar, Sede Sartenejas, 
Caracas, Venezuela.

La Universidad Simón Bolívar es una institución 
pública nacional con un fuerte sesgo científico-tec-
nológico. Ofrece carreras largas, como Ingeniería 
y Licenciatura en Ciencias Básicas; y carreras cor-
tas, como Tecnología Mecánica y Electrónica. 
Con excepción de los futuros arquitectos, los 
estudiantes de las carreras largas deben aprobar 
el “Programa de Lectura en Inglés Científico y 
Técnico” en su primer año. Estos cursos tienen una 
duración de 48 horas cada uno y se identifican por 
las siglas ID1111, ID1112 e ID1113.

El último curso de la serie, ID1113, se centra en 
la argumentación como función retórica, ya que 
busca el desarrollo de destrezas de lectura crítica 
como objetivo general. La estrategia de instrucción 
principal es la lectura restringida (narrow reading) 
de textos de mayor longitud y complejidad. Los 
textos versan sobre diferentes argumentos, enfo-
ques y posturas acerca de cuatro grandes temas 
de relevancia y controversia científica, a saber, el 
origen del universo, la vida y las especies, la inteli-
gencia artificial y el desarrollo sustentable. 

Se espera que, al leer los textos, el estudiante 
alcance los siguientes objetivos específicos:

1. Identificar las formas de razonamiento y los 
indicadores léxicos o léxico-gramaticales insti-
tuidos a través de las convenciones discursivas 
de la argumentación.

2. Diferenciar entre hechos e hipótesis expresa-
das en un texto.

3. Diferenciar entre hechos y opiniones expresa-
das en un texto.

4. Resumir la información contenida en diversos 
textos referentes al mismo tema.

5. Comparar textos con base en criterios, como 
la secuencia en la que se presentan las ideas, la 
coherencia lógica, la capacidad de persuasión 
y la vigencia de sus argumentos.

6. Expresar juicios sobre la validez de la infor-
mación contenida en un texto, con base en 
criterios internos, como el desarrollo lógico, 
la coherencia y la pertinencia de los ejemplos.

7. Expresar juicios sobre la validez de la infor-
mación contenida en un texto, con base en 
criterios externos, como opiniones de auto-
ridades en la materia u otras fuentes que 
confirmen, contrasten o complementen dicha 
información.

8. Reevaluar un determinado texto con base en 
nueva información sobre el mismo tema.

9. Aproximarse al texto científico especializado, 
a través de diversas fuentes de información y 
herramientas de investigación.

El material de instrucción principal consiste en 
una guía ad hoc que lleva por nombre Reading 
Selections for ID1113: Focus on Argumentation (St. 
Louis y Pereira, 2012), la cual contiene explicacio-
nes, ejercicios y textos compilados por un equipo 
de profesores del Departamento de Idiomas de 
la Universidad Simón Bolívar especialista en 
materiales.4

Variables

El estudio contempla dos variables continuas, 
HPC y CL en ILE. Se concibió el pensamiento crí-
tico como “un pensamiento razonable y reflexivo, 
cuyo enfoque es decidir entre lo que se debe creer o 
no” (Ennis, 2011, p. 1). Esta variable se operaciona-
lizó por medio de las respuestas de los estudiantes 
al The Ennis-Weir Critical Thinking Essay Test: An 
Instrument for Testing and Teaching —CTET— 
(Ennis y Weir, 1985).

4 El lector podrá encontrar la muestra de una lectura y las co-
rrespondientes actividades en usb-id1-nfernandez (2015).
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Se ha adoptado la concepción de Williams (1998), 
quien define la comprensión de la lectura como el 
proceso de recepción de la palabra escrita, cuyo 
fin consiste en entender el mensaje. Esta variable 
se operacionalizó mediante las respuestas de los 
alumnos a la prueba de logro de comprensión de 
lectura ID1113-DT.

Tipo de estudio

Según la clasificación de Kerlinger y Lee (2002), 
este es un estudio exploratorio, enmarcado en el 
enfoque cuantitativo, de campo, ex post facto, con 
diseño transversal. Exploratorio, pues da cuenta 
de una relación que no se ha medido ni estudiado 
nunca antes en el contexto de la investigación. 
Cuantitativo, en tanto utiliza un análisis numé-
rico para comprender y explicar el fenómeno. De 
campo, porque recoge el dato tal y como se pre-
senta en su ambiente natural. Transversal, pues el 
dato se tomó en un solo momento.

Instrumentos

El CTET es un instrumento ampliamente utili-
zado y validado para evaluar HPC. Aun cuando 
originalmente fue diseñado para examinar estas 
habilidades en nativos de habla inglesa, se ha utili-
zado con éxito en diversos contextos de ILE (véase 
Davidson y Dunham, 1997).

La prueba consiste en una carta dirigida al edi-
tor de un periódico local, en la que un ciudadano 
argumenta en favor de que se prohíba estacionar 
en todas las calles de la ciudad durante la noche. El 
estudiante debe revisar cada razonamiento y eva-
luar uno a la vez, así como emitir un juicio crítico 
sobre el argumento en general.

El instrumento abarca las siguientes áreas: enten-
der el punto de vista del autor, ver las razones y 
las suposiciones, establecer su propio punto de 
vista, ofrecer buenas razones y ponderar otras 
posibilidades. También mide la habilidad para res-
ponder apropiadamente o evitar equivocaciones, 
irrelevancia, circularidad, reversión de una rela-
ción si-entonces, falacias, sobregeneralizaciones, 

escepticismo extremo, problemas de credibili-
dad y  el uso de lenguaje emotivo para persuadir 
(Ennis y Weir, 1985, p. 1). La ponderación de la 
prueba va de –9 a 29 puntos.

La validez de contenido del test se basa en que la 
situación que se les presenta a los examinados es 
característica de aquellas en las que se manifiestan 
las habilidades de apreciación y formulación de 
argumentos; además, los problemas que se plantean 
ofrecen la oportunidad de evaluar las áreas impor-
tantes de las HPC (Ennis y Weir, 1985, p. 3).

En cuanto a la confiabilidad del CTET, el instru-
mento se administró, por una parte, a 27 estudiantes 
universitarios de un curso de lógica informal y, por 
otra, a 28 alumnos dotados de un curso de inglés 
de octavo grado. Cada grupo fue corregido por 
dos evaluadores diferentes. Los coeficientes de 
confiabilidad interevaluador fueron 0,86 y 0,82 res-
pectivamente. Según Coffman (en Ennis y Weir, 
1985, p. 4), estas son correlaciones altas para un test 
tipo ensayo.

El instrumento ID1113-DT es una prueba de 
logro de CL de alcance departamental, elaborada 
por un equipo de especialistas del Departamento 
de Idiomas de la Universidad Simón Bolívar. Su 
diseño responde al “Programa de Lectura en Inglés 
Científico y Técnico”, y todos los grupos de estu-
diantes inscritos en esa asignatura toman la misma 
prueba.

El instrumento en cuestión consta de dos exáme-
nes diferentes, los cuales se aplican uno a mitad y 
otro al final del período. Cada prueba tiene 20 pre-
guntas de selección simple, con una ponderación 
de un punto cada una, para un total de 40 puntos. 
Los exámenes evalúan las siguientes habilidades de 
lectura: 1) identificar la idea principal; 2) identifi-
car la opinión del autor; 3) identificar el propósito 
del autor; 4) seleccionar una palabra, oración o 
párrafo final apropiado; 5) concluir o inferir a par-
tir de información explícita e implícita; 6) predecir 
lo que sigue; 7) inferir lo que precede; 8) respon-
der preguntas sobre información explícita en el 
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texto; 9) deducir el significado de palabras a par-
tir del contexto (Champeau de López, Marchi y 
Arreaza-Coyle, 1997).

El estadístico de confiabilidad de la prueba,5 el 
coeficiente α de Cronbach, fue 0,68; el índice de 
confiabilidad fue 0,82 y el error estándar fue 2,04 
(10,2%), los cuales califican a la prueba como 
bastante confiable, ya que α se encuentra en el 
intervalo 60-85 (Nelson, 2000, pp. 103-104).

Procedimiento

1. Medición de las variables: aplicación de los 
instrumentos. El CTET se administró en la 
penúltima semana del curso. En el momento 
de aplicar la prueba se leyeron y se siguieron las 
instrucciones del instrumento (Ennis y Weir, 
1985, p. 12), las cuales indican 40 minutos 
para completar el test; se aplicó la versión ori-
ginal en inglés, pero se utilizó el español (L1) 
para aclarar preguntas sobre las instrucciones 
y se les pidió a los participantes responder en 
este idioma, de manera que la competencia 
productiva del estudiante no fuese una limita-
ción en su desempeño.

2. Cantidad y tiempo de aplicaciones: la prueba de 
comprensión de lectura ID1113-DT se aplicó 
dos veces, una a mitad y la otra al final del curso, 
siguiendo el protocolo de administración de 
pruebas departamentales elaborado por la 
Comisión de Exámenes Departamentales del 
Departamento de Idiomas de la Universidad 
Simón Bolívar.

3. Procesamiento de los datos: la corrección del 
test CTET se realizó siguiendo los criterios 
y las sugerencias de los autores (Ennis y Weir, 
1985, pp. 4-10). Se leyó y evaluó párrafo a 
párrafo y luego se ponderó según la rúbrica 
(Ennis y Weir, 1985, p. 14). Dos profeso-
ras participaron en el proceso, evaluando y 
covalidando.

5 Información suministrada por la Comisión de Exáme-
nes Departamentales del Departamento de Idiomas de 
la Universidad Simón Bolívar.

4. La corrección de la prueba ID1113-DT la efec-
tuaron los docentes de cada grupo, siguiendo 
la clave de respuestas suministrada por la 
Comisión de Exámenes Departamentales del 
Departamento de Idiomas. Este proceso se 
valida mediante la revisión que el estudiante 
hace de su examen.

5. Los resultados de ambos instrumentos se 
registraron manualmente en Excel. Esta infor-
mación se pasó al software “Paquete estadístico 
para las ciencias sociales” (SPSS), versión 19 
en español. 

6. Análisis de los datos: se llevaron a cabo aná-
lisis descriptivos y correlación de Pearson. En 
todos los casos se utilizó el SPSS para realizar 
las operaciones.

Análisis

Se utilizó estadística descriptiva y correlaciones para 
analizar los datos. El análisis descriptivo incluyó 
indicadores de tendencia central y variabilidad.

Para conocer la relación binaria entre HPC y CL se 
aplicó el análisis de correlación de Pearson (r). Esta 
correlación se interpreta igual que el coeficiente R 
de una regresión simple; además, se analizó su mag-
nitud y signo, así como su significancia estadística.

Los estadísticos y las pruebas se han corrido con 
un intervalo de 95% de confianza y se toman 
como significativos los coeficientes con una pro-
babilidad igual o menor a 0,05 (α = 5%). 

Resultados y discusión

Resultados del The Ennis-Weir Critical 
Thinking Essay Test

La tabla 1 muestra los resultados del test de pen-
samiento crítico CTET. Se observa que, en 
promedio, el rendimiento de los estudiantes fue 
3,22 sobre 29 puntos y se desvían 4,56 unidades de 
este promedio. El 50% se desempeñó por debajo 
de 2. La nota que más se repitió fue 0. El mínimo 
fue –4 y el máximo fue 20.
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Este resultado muestra un desempeño muy bajo. 
El promedio refleja solo 11% de respuestas acer-
tadas, en contraste con el porcentaje aprobatorio 
de la Universidad (≤ 50%). La distancia entre el 
mínimo y el máximo indica algunas excepcio-
nes en el desempeño; no obstante, la desviación 
expresa una distribución bastante pareja, lo cual 
sugiere que la mayoría de los estudiantes carece de 
competencias mínimas en HPC, a pesar del curso.

Esto significa bajo desarrollo en procesos de alto 
nivel cognitivo, como el análisis, la síntesis y la 
evaluación (véase Taglieber, 2008). Asimismo, 
evidencia la carencia de destrezas para: 1) iden-
tificar los elementos que componen los textos 
argumentativos (i. e. tesis, razones/soportes, jus-
tificaciones, objeciones, réplica), y 2) generar una 
apreciación o evaluación de los mismos. En resu-
men, no evidencia la presencia de las disposiciones 
y habilidades características del pensamiento crí-
tico (véanse Ennis, 2011; Paul y Elder, 2008; 
Scriven y Paul, 1987).

Resultados de la prueba de logro  
de comprensión de lectura ID1113-DT

Los resultados del ID1113-DT se muestran en la 
tabla 1. En promedio, el rendimiento de los estu-
diantes fue 21,50 sobre 40 puntos y se desvían 

6,33 unidades de este promedio. El 50% se desem-
peñó por debajo de 22. La nota que más se repitió 
fue 16. El mínimo fue 9 y el máximo 37.

Este resultado muestra un desempeño bajo-mode-
rado. La media refleja el 53,75% de respuestas 
acertadas. No obstante, dista de ser bueno, ya que 
tendría que haber igualado o superado el 70%, 
según la escala de calificación de la Universidad.6 
El valor de la desviación típica manifiesta que la 
mayoría obtuvo puntajes entre 15 y 28 puntos. 
En otras palabras, en promedio, el desempeño 
de los estudiantes en CL apenas se acerca a la 
nota mínima aprobatoria. Esto significa que tie-
nen dificultad para utilizar todas las estrategias 
y recursos que están a su disposición para enten-
der el significado y comprender el mensaje (véase 
Cahyono y Widiati, 2006). Además, no han desa-
rrollado plenamente la habilidad para reconocer, 
en forma rápida y precisa, el léxico y utilizar el 
conocimiento previo y la predicción para captar 
el mensaje (véanse Cartaya, 2011; Clarke, 1997; 
Cziko, 1980). Asimismo, se les dificulta asimilar y 
procesar la información, a fin de evaluar las ideas 
en función de su validez lógica y contextual (véase 
Newton en Taglieber, 2008). Finalmente, podría 
ser que sus competencias de lectura y habilida-
des cognitivas en su lengua materna sean débiles 
(véase Cummins, 1979, 1981).

Resultados de la correlación entre 
pensamiento crítico y comprensión  
de lectura

La correlación entre los resultados del The Ennis-
Weir Critical Thinking Essay Test y la prueba de 
logro de comprensión de lectura ID1113-DT es 
baja, positiva y significativa (r = 0,218; gl = 93; 
p = 0,035). Este hallazgo muestra una relación 
directamente proporcional, es decir, a mayor 
HPC mejor CL, y viceversa.

6 La escala de calificaciones de la Universidad Simón Bolí-
var está disponible en la p. 56 del Reglamento estudiantil 
en Universidad Simón Bolívar (2011).

Tabla 1 Estadísticos descriptivos de los resultados del 
test para medir el pensamiento crítico (CTET) y la 
prueba de comprensión de la lectura (ID1113-DT)



NELLY YIVELINE FERNÁNDEZ DE MORGADO, CARLOS ALBERTO MAYORA PERNÍA, RUBENA ST. LOUIS

24

MEDELLÍN, COLOMBIA, VOL. 21, ISSUE 1 (JANUARY-APRIL, 2016), pp. 15-29, ISSN 0123-3432
www.udea.edu.co/ikala

Estos resultados son similares a los hallazgos de 
Fahim, Bagherkazemi y Alemi (2010), Fahim, 
Bariesteh y Vaseghi (2012), Hashemi y Zabihi 
(2012) y Mohammadi, Heidari y Niry (2012), en 
el sentido de que evidenciaron una relación direc-
tamente proporcional entre HPC y CL.

Esto significa, por una parte, que a los estu-
diantes se les facilita la CL cuando pueden: 
1)  identificar los elementos del argumento (i.e. 
tesis/conclusión y razones/premisas que la apo-
yan/justifican); 2) evaluar la relación lógica entre 
las premisas y la conclusión, es decir, discernir si 
la conclusión se deriva de las premisas; 3) discer-
nir si las razones o evidencia expuesta es plausible 
y suficiente para sostener la tesis o conclusión, y 
4) detectar un tratamiento injusto, sesgado o 
superficial del asunto.

Por otra parte, se les facilita el pensamiento crí-
tico cuando pueden: 1) comprender las ideas al 
punto de poderlas parafrasear; 2) explicar la tesis 
del autor en sus propias palabras, y 3) identificar: 
el propósito del autor, la pregunta o problema más 
importante, los conceptos básicos, los supuestos 
fundamentales, las implicaciones más significati-
vas y el punto de vista predominante.

Análisis adicionales

El bajísimo desempeño de los estudiantes en HPC 
nos llevó a plantearnos la siguiente interrogante: si 
los participantes no respondieron correctamente, 
expresando un juicio valorativo justificado sobre 
los razonamientos y argumentos esgrimidos por 
el autor en defensa de su punto, entonces, ¿qué 
escribieron?

El análisis cualitativo de 585 párrafos nos permi-
tió clasificar los textos de las respuestas incorrectas 
en cuatro grandes categorías: 1) planteamientos u 
opiniones relacionados con el problema; 2) plan-
teamientos u opiniones que expresan acuerdo/
desacuerdo con la propuesta o las razones del 
autor; 3) paráfrasis o traducción del texto al espa-
ñol, y 4) ninguna de las anteriores. La mayoría de 

los textos contienen combinaciones; la clasifica-
ción se llevó a cabo sobre la base de la característica 
predominante.

En la primera categoría se encuentran textos en los 
que los estudiantes expresaron su opinión acerca 
del problema del estacionamiento de carros en la 
calle. Se hallaron 73 (12,45%) párrafos que corres-
ponden a esta descripción. Por ejemplo:7

La gente por razones diferentes estaciona en las calles, 
muchos lo harán porque les da la gana y otros porque 
lo necesitan (Sujeto 24, respuesta al párrafo 8).

La segunda categoría corresponde a textos que 
expresan acuerdo/desacuerdo con las ideas plan-
teadas por el autor. Se encontraron 406 (69,28%) 
respuestas con estas características; por ejemplo:

No logro encontrar el por qué es malo que los carros se 
estacionen en la calle, para algunos es de mucha ayuda 
(Sujeto 13, respuesta al párrafo 4).

La tercera categoría corresponde a traducciones, 
paráfrasis o interpretaciones del texto al español. 
Se hallaron 75 (12,8%) párrafos con estas caracte-
rísticas. Por ejemplo:

Quienes se oponen a la solución del conflicto no 
conocen lo que es la seguridad. Si existe una mínima 
posibilidad de accidente no hay seguridad (Sujeto 51, 
respuesta al párrafo 7).

La cuarta categoría encierra respuestas incorrectas 
que no se pueden clasificar en ninguna de las anterio-
res. Se encontraron 31 (5,2%) párrafos de este tipo:

Todos saben que estacionar en las calles es malo, solo 
que se hacen los locos para que puedan seguir con su 
comodidad de tener estacionamiento gratuito, ni hace 
falta que un experimento les tenga que explicar, se 
están haciendo los oídos sordos (Sujeto 11, respuesta 
al párrafo 6).

Un ejemplo de mezcla entre opinión sobre la pro-
puesta y las razones, más ideas para solucionar el 
problema, se presenta a continuación:

7 Se han respetado la ortografía y la redacción de los 
participantes.
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No me parece correcto que una medida de esa 
magnitud sea aplicada en base a recomendaciones 
incompletas, ya que ninguno de ellos le da importancia 
a la serie de cambios que deben acompañar una 
norma así, no han tomado en cuenta la parte legal, 
las diferencias entre cada calle con respecto al tráfico, 
ni mucho menos la educación que se le debe dar a 
los ciudadanos para que acaten correctamente esta 
medida, a mi parecer deberían incluir también algún 
tipo de norma para el resto del día, puesto que los 
carros estacionados estorban más de día que de noche 
(Sujeto 17, respuesta al párrafo 8).

En resumen, se observa que la mayoría de los par-
ticipantes, cuando se les solicitó un juicio de valor 
acerca de un argumento, respondieron: 1) expre-
sando su acuerdo o desacuerdo con la posición 
del autor, en vez de calificar el argumento como 
bueno o malo y justificar su respuesta; o 2) dando 
su opinión sobre la problemática y posibles solu-
ciones. Es decir, respondieron algo muy diferente 
de lo que se les pedía. Estos hallazgos sugieren que 
los estudiantes no entienden la pregunta. De ser 
este el caso, entonces se podría especular que su 
carencia de nociones sobre el pensamiento crítico 
les impide siquiera discernir qué se espera de ellos.

Conclusión

Esta investigación se propuso determinar la 
relación de las HPC con la CL de textos cien-
tífico-técnicos en inglés en un curso ILE de la 
Universidad Simón Bolívar. Los resultados mues-
tran que las variables HPC y CL guardan una 
correlación baja, positiva y significativa. Además, 
se encontró un muy bajo rendimiento tanto en el 
desarrollo de HPC como en CL.

Esto significa, primero, que las HPC y la CL guar-
dan una relación directamente proporcional, es 
decir, que las HPC influyen de manera positiva 
en el desarrollo de la CL, y viceversa. Este resul-
tado es congruente con lo hallado en la literatura. 
Segundo, el bajo desempeño de los participan-
tes en el test de pensamiento crítico sugiere que 
estos no logran identificar los componentes de los 
argumentos ni construir críticas robustas sobre 
los mismos. Finalmente, el bajo rendimiento en la 

prueba de lectura indica que se les dificulta utili-
zar en forma eficiente los recursos y las estrategias 
de que disponen para comprender el mensaje de 
los textos.

Los hallazgos sugieren que, tal y como está plan-
teado, el curso ID1113 no logra que los estudiantes 
alcancen los objetivos propuestos. Por una parte, 
se espera que desarrollen estrategias para la lectura 
crítica; no obstante, los resultados del CTET evi-
dencian que ni siquiera se acercan, ya que después 
de 44 horas de clases, en un lapso de 11 semanas, 
los estudiantes no alcanzaron un puntaje acepta-
ble en una prueba en inglés que mide las HPC. De 
haberse tratado de una prueba de logro, la mayoría 
ni siquiera se hubiera acercado a un puntaje equi-
valente a nivel mínimo aprobatorio.

Por otro lado, el curso tampoco ha sido exitoso en 
el logro de los objetivos de desarrollo de la lectura 
en inglés. Los resultados de los exámenes departa-
mentales evidencian una puntuación aprobatoria 
mínima en promedio, lo cual será suficiente para 
promover de curso a los alumnos, pero proba-
blemente no es suficiente para que en el resto de 
su carrera académica sean capaces de leer crítica-
mente textos técnico-científicos en inglés.

Es importante que el lector esté consciente de 
que, aunque los resultados discutidos aquí sean 
de utilidad para cualquier persona interesada en 
el desarrollo del pensamiento crítico en ILE, no 
conviene realizar generalizaciones, debido a las 
limitaciones inherentes a los aspectos metodoló-
gicos del presente diseño. Por ejemplo, el tamaño 
de la unidad de estudio y la no aplicación de pro-
cedimientos de muestreo estadístico impiden 
generalizar los resultados aquí informados a pobla-
ciones estudiantiles más grandes. Otra limitación 
es el tipo de diseño, en este caso ex post facto y corre-
lacional. Dada la novedad de este estudio en este 
contexto de investigación específico, dicho diseño 
y procedimiento de análisis se ven plenamente jus-
tificados. Sin embargo, estas conclusiones deben 
interpretarse con cautela, y la necesidad de estu-
diar esta relación mediante diseños más rigurosos 
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y con herramientas de análisis de mayor fuerza 
explicativa no debe descartarse.

Pese a las limitaciones antes mencionadas, se pue-
den presentar algunas recomendaciones tanto en 
el ámbito pedagógico como en el investigativo.

Conviene revisar por lo menos tres elementos del 
quehacer educativo, a saber, los estudiantes, el 
curso y los docentes. Primero, se debe llevar a cabo 
un diagnóstico de los estudiantes en cuanto a 
conocimientos y competencias en HPC; esto ayu-
dará a determinar su necesidad presente. También 
se debe contemplar su necesidad futura en lo que 
respecta a esta habilidad y su desempeño satis-
factorio en el campo laboral. Segundo, el curso 
requiere revisar el diseño instruccional a partir de 
los resultados del diagnóstico de los estudiantes. 
Por último, la competencia en pensamiento crí-
tico de los docentes debe ser evaluada, así como 
su dominio de los materiales y las estrategias de 
enseñanza. Con los resultados del diagnóstico 
se debe entonces proceder a diseñar y ejecutar 
programas de formación docente enfocados al 
refinamiento de las habilidades pedagógicas para 
la enseñanza tanto de HPC como de CL. 

En cuanto a las estrategias de enseñanza, algunos 
autores sugieren utilizar el debate, la técnica de la 
pregunta; escribir antes, durante y después de leer; 
actividades con dos momentos, uno para aclarar 
el significado y otro para su evaluación crítica; 
las tareas basadas en la resolución de problemas y 
estudios de caso, la autoevaluación y la coevalua-
ción (véanse Rezaei, Derakhshan y Bagherkazemi, 
2011; Mehta y Al-Mahrougi, 2015; Taglieber, 
2008). Este tipo de actividades no son comunes 
en muchos cursos de lectura en ILE y, a juzgar 
por los resultados, este parece ser el caso del curso 
ID1113. Una implicación que puede inferirse es la 
necesidad de incorporar, de manera activa y explí-
cita, este tipo de estrategias de enseñanza en el 
referido curso.

En lo que respecta a la investigación, y en con-
cordancia con las limitaciones y las sugerencias 

pedagógicas antes planteadas, es necesario: 1) repli-
car la presente investigación en el mismo contexto, 
utilizando métodos muestrales que garanticen 
la representatividad de sus resultados para toda la 
población estudiantil de la Universidad Simón 
Bolívar que toma los cursos del “Programa de 
Lectura en Inglés Científico y Técnico”; 2) replicar 
el presente estudio con poblaciones de aprendices 
de ILE a nivel universitario, pero en otros contex-
tos académicos, como otras universidades públicas 
o universidades privadas, con el fin de verificar la 
relación entre HPC y CL en ILE aquí reportada; 
y 3) una vez rediseñado el curso ID1113, conviene 
realizar una investigación de diseño cuasiexperi-
mental y con herramientas  de análisis estadístico 
de mayor poder explicativo, que permita, por una 
parte, evaluar dicho rediseño, y por otra, profun-
dizar nuestra comprensión actual sobre la relación 
entre HPC y CL.
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