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Resumen. El Pensamiento Crítico (PC) se considera una competencia fundamental en la educación del siglo XXI debido a sus benefi-
cios en los ámbitos académicos, personales, profesionales y sociales. Sin embargo, la evaluación del PC en estudiantes universitarios 
enfrenta desafíos en la conceptualización, diseño, criterios de enseñanza y evaluación, así como en el análisis de datos. Este artículo 
presenta pautas basadas en investigación para facilitar la promoción y evaluación efectiva del PC en el campo de las Ciencias de la 
Actividad Física y del Deporte. Las pautas abarcan cuatro fases: definición del constructo, elección o diseño de herramientas de evalua-
ción, diseño de investigación y recopilación de datos, e interpretación de resultados. Se enfatiza la importancia de establecer objetivos 
de evaluación claros, seleccionar o crear herramientas de evaluación adecuadas, aplicar la evaluación de manera sistemática, brindar 
retroalimentación y monitorear el proceso. Además, se destaca la relevancia de integrar la evaluación del PC como parte esencial del 
proceso de enseñanza y aprendizaje. La implementación de estas pautas promoverá una evaluación más eficiente y efectiva del PC, 
fomentando el desarrollo de competencias críticas en los estudiantes universitarios y fortaleciendo la cultura físico-deportiva en general. 
Mediante la adopción de estas recomendaciones, se espera elevar la calidad educativa y potenciar el desarrollo integral de los estudian-
tes, preparándolos para enfrentar los desafíos actuales y futuros con éxito. 
Palabras clave: Pensamiento crítico, evaluación educativa, evaluación de resultados universitarios, pautas, estudiantes universitarios. 
 
Abstract. Critical Thinking (CT) is recognised as a pivotal competency in 21st-century education, offering benefits across academic, 
personal, professional, and social spheres. However, evaluating CT in university students poses challenges in terms of conceptualiza-
tion, design, teaching and evaluation criteria, as well as data analysis. This article introduces evidence-based guidelines to facilitate the 
promotion and effective assessment of CT in the realm of Physical Activity and Sports Sciences. The guidelines encompass four key 
phases: construct definition, selection or design of assessment tools, application and data collection, and interpretation of results. 
Emphasis is placed on the importance of setting clear assessment objectives, selecting or creating appropriate assessment tools, applying 
systematic evaluation, providing constructive feedback, and monitoring the entire assessment process. Furthermore, the significance 
of integrating CT assessment as an integral part of the teaching and learning process is underscored. Implementing these guidelines is 
expected to foster a more efficient and effective CT assessment, thus promoting the development of critical competencies among 
university students and reinforcing the overall physical activity and sports culture. By adopting these recommendations, it is anticipated 
that the quality of education will be elevated, and students will be better equipped to confront present and future challenges with 
confidence and success. 
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Introducción 
 
El concepto del Pensamiento Crítico (PC) es una noción 

multifacética ampliamente debatida y definida de diversas 
maneras en la literatura académica (Ericson, 2022), influen-
ciada por varios marcos teóricos y adaptada a diferentes 
contextos (Moore, 2013). A pesar de esta diversidad, las 
definiciones del PC comparten elementos comunes. En 
esencia, el PC se comprende como un proceso cognitivo 
complejo y holístico cuyo propósito es explorar afirmacio-
nes o problemas con el fin de llegar a una conclusión válida 
o seleccionar la alternativa con mayor probabilidad de éxito 
(Dwyer, 2017; Ennis, 1985; Halpern, 2014; McBride, 
1991). 

Para lograrlo, se requiere la aplicación organizada y dis-
ciplinada de habilidades cognitivas, como el análisis de evi-
dencia (Cottrell, 2017), la detección de sesgos (Sokolnicky, 
2019; Tittle, 2011) y la reflexión autocrítica (Dwyer, 
2017), siguiendo estándares racionales (Ennis, 2018). La di-
mensión disposicional del PC implica actitudes que contri-
buyen a superar sesgos cognitivos y a fomentar la ética y la 

equidad en el razonamiento (Thomas & Lok, 2015), como 
el escepticismo (Danczak et al., 2020), la honestidad inte-
lectual (Porter et al., 2021) y la apertura a nuevas ideas 
(Ennis, 2018). En última instancia, el desarrollo del PC 
exige la adquisición de habilidades específicas, conoci-
miento sustantivo en la materia de interés y la disposición 
personal para llevar a cabo este proceso de manera efectiva. 
Estas tres dimensiones son cruciales para fomentar y forta-
lecer el PC en entornos académicos y situaciones cotidianas 
(Paul & Elder, 2019). 

Es importante destacar que "pensar críticamente" (ha-
bilidades + disposiciones + conocimiento) no equivale a 
"ser crítico" (PC + acción), es decir, a la criticidad (Davies, 
2015; Davies & Barnett, 2015), aunque constituye una con-
dición necesaria. En este contexto, es relevante señalar que 
la discusión propuesta sobre el PC busca precisamente la 
promoción de acciones basadas en este pensamiento. En 
otras palabras, pensar críticamente para actuar en conso-
nancia con ese pensamiento. 

En el contexto de la educación del siglo XXI, el PC se 
considera una competencia clave debido a sus beneficios en 
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el ámbito académico, personal, profesional y social (Prat-
Sala & van Duuren, 2022; Thornhill-Miller et al., 2023). 
Investigaciones recientes han demostrado que el desarrollo 
del PC está asociado con un mayor éxito académico (Akpur, 
2020; D’Alessio et al., 2019), una mayor resistencia a la 
desinformación (Joshi et al., 2022), la toma de decisiones 
más acertadas en situaciones personales y profesionales 
(Butler et al., 2017), mejores oportunidades laborales 

(Indrašienė et al., 2021) y la formación de ciudadanos éticos 
en una sociedad democrática (Aktoprak & Hursen, 2022). 

Dada la importancia del PC para los individuos y sus co-
munidades, se han realizado numerosos esfuerzos para dise-
ñar programas educativos centrados en su adquisición y 
transferencia (Butler, 2012; Gillespie & Culpan, 2000). En 
este proceso, la evaluación del PC juega un papel crucial 
para su promoción. La cuantificación del PC es necesaria 
para identificar las deficiencias y las áreas de desarrollo de 
los estudiantes (Everett et al., 2018), realizar un segui-
miento de su evolución (Mueller et al., 2020), determinar 
la eficacia de las estrategias pedagógicas (Betancourth 
Zambrano et al., 2017; Braun et al., 2020) y orientar el di-
seño de planes de estudio que fomenten el progreso en esta 
tipología de pensamiento (Jacob et al., 2017). 

A nivel internacional, existe un creciente interés por 
parte de profesores e instituciones de educación superior en 
evaluar el PC de los estudiantes universitarios (Liu et al., 
2018). Sin embargo, se han señalado repetidamente las li-
mitaciones de estos estudios, como la falta de claridad y ri-
gor en la conceptualización del constructo, los principios de 
diseño, los criterios que sustentan la enseñanza y evaluación 
del PC, los informes estadísticos, la presentación de los da-
tos y la discusión de los resultados (Cruz et al., 2017; 
Morais et al., 2019; Puig et al., 2019). 

A nivel institucional, aunque la mayoría de los centros 
educativos superiores consideran el PC como un criterio de 
evaluación clave en sus programas de formación, rara vez se 
especifica cómo se materializa esta evaluación (Danczak et 
al., 2020; O’Leary et al., 2020; Reynders et al., 2020), es-
pecialmente en el campo de las Ciencias de la Actividad Fí-
sica y del Deporte (AFyD). Una de las principales razones 
de esta falta de estudios y transparencia radica en la dificul-
tad de definir y evaluar adecuadamente el PC en el contexto 
universitario. Entre las causas más citadas se encuentran la 
falta de consenso en cuanto a una definición operativa del 
constructo (Dwyer et al., 2014), la insuficiencia de instru-
mentos de evaluación diseñados específicamente para estu-
diantes universitarios (O’Leary et al., 2020), la dificultad 
para seleccionar o adaptar herramientas de evaluación sen-
sibles y la necesidad de que los profesores comprendan y 
apliquen estrategias de evaluación científicamente funda-
mentadas (Hammonds & Schwarze, 2019). 

Como solución parcial, algunos investigadores propo-
nen el uso de herramientas estandarizadas disponibles co-
mercialmente (Jacob et al., 2017). Sin embargo, se ha se-
ñalado que ninguna de estas herramientas está exenta de li-
mitaciones (Liu et al., 2014), y su elección y aplicación pue-
den resultar desafiantes. 

Con el objetivo de facilitar la promoción y evaluación 
efectiva del PC en el contexto universitario, este artículo 
presenta una aproximación detallada al proceso de evalua-
ción del PC, particularmente en el campo de la AFyD. En 
este sentido, se ofrecen pautas respaldadas por estudios de 
investigación cuidadosamente seleccionados a través de una 
revisión sistemática de la literatura. El objetivo central es 
lograr una evaluación precisa y rigurosa del PC en estudian-
tes universitarios. 

Es importante destacar que, aunque este artículo se cen-
tra en metodologías cuantitativas debido a restricciones de 
espacio, se reconoce la importancia de las metodologías 
cualitativas. Estas últimas, como la evaluación del PC a tra-
vés de entrevistas, proporcionan una comprensión profunda 
de las habilidades de PC de los estudiantes, lo cual es valioso 
en un campo donde la interacción y la toma de decisiones 
en tiempo real son comunes. 

Estas directrices abarcan diferentes aspectos del proceso 
de evaluación, desde la definición clara del constructo hasta 
la interpretación adecuada de los resultados obtenidos. Su 
propósito fundamental es mejorar significativamente la ca-
lidad y rigurosidad de la evaluación del PC, particularmente 
en el ámbito de la AFyD.  

La relevancia de estas pautas radica en la naturaleza mul-
tidisciplinaria y compleja de la AFyD, donde el PC es esen-
cial. La toma de decisiones en este campo abarca desde la 
planificación de entrenamientos deportivos hasta la gestión 
de lesiones y la formulación de estrategias deportivas 
(Cardozo et al., 2019; Pérez-Tejero et al., 2023). En este 
sentido, la evaluación del PC no solo contribuye a una for-
mación académica sólida, sino que también es necesaria para 
el desarrollo de profesionales capaces de abordar los desa-
fíos específicos y variados que enfrenta el sector deportivo. 

 
Aproximación al proceso de evaluación del PC 
Antes de abordar las directrices, es importante destacar 

que estas se han desarrollado a partir de un análisis crítico 
de artículos que se centran en la medición del PC en estu-
diantes universitarios. Con base en esta revisión, se presen-
tan algunas directrices generales. Cabe mencionar que estas 
pautas no pretenden ser una lista exhaustiva de indicadores, 
sino más bien ofrecer sugerencias prácticas para llevar a 
cabo una evaluación del PC desde una perspectiva científica. 

Con el fin de facilitar su comprensión, esta guía práctica 
se divide en cuatro fases: (1) Definición del constructo; (2) 
Selección o diseño de la herramienta de evaluación; (3) Di-
seño de investigación; y (4) Recopilación e interpretación 
de datos. 

 
Fase 1. Definición del Constructo  
El primer paso crucial en el proceso de evaluación del 

PC es establecer una definición clara y robusta del cons-
tructo, proporcionando una base teórica sólida para su es-
tudio. Esto implica la identificación de habilidades, disposi-
ciones y contenidos específicos que los estudiantes deben 
demostrar dentro del contexto de la AFyD. 

En el ámbito de la AFyD, las habilidades del PC abarcan 
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la capacidad de analizar y evaluar argumentos en diversos 
contextos (Hatcher & Possin, 2020), como debates sobre 
técnicas de entrenamiento o interpretación de datos de ren-
dimiento deportivo. Además, se espera que los estudiantes 
desarrollen habilidades para resolver problemas complejos 
relacionados con la AFyD deporte (Aktoprak & Hursen, 
2022; Gillespie & Culpan, 2000; Southworth, 2022), como 
mejorar el rendimiento de un equipo o abordar desafíos en 
la gestión de lesiones deportivas. 

Por otro lado, las disposiciones del PC son fundamenta-
les para el desarrollo de un PC efectivo. Los estudiantes de-
ben demostrar curiosidad intelectual (Liu et al., 2018), lo 
que implica un genuino interés por explorar nuevas ideas y 
perspectivas en el campo de la AFyD. Asimismo, deben 
desarrollar autonomía en el pensamiento, lo que significa 
pensar de manera independiente y cuestionar ideas precon-
cebidas (Alejo, 2017). Además, se espera que muestren fle-
xibilidad cognitiva, es decir, estar dispuestos a revisar sus 
creencias y opiniones cuando se encuentre evidencia que las 
cuestione (Gul & Akcay, 2020). En cuanto a los contenidos 
del PC, los estudiantes deben adquirir conocimientos sobre 

aspectos éticos relacionados con el deporte, tales como el 
dopaje, la justicia deportiva y la integridad en la competi-
ción (Hernández, 2004). Además, es crucial que compren-
dan la metodología de investigación en ciencias del deporte 
para poder evaluar críticamente estudios científicos y apli-
car la evidencia en su práctica profesional (Negret, 2016). 
Asimismo, deben familiarizarse con diferentes estrategias 
de planificación deportiva y aprender a evaluar las implica-
ciones de cada enfoque, considerando factores como la se-
guridad de los atletas y los objetivos del equipo o individuo 
(Poblete-Valderrama et al., 2023). 

Una vez que se ha establecido una definición clara del 
PC en el contexto de la AFyD, es posible diseñar instru-
mentos de evaluación que sean sensibles a las habilidades, 
disposiciones y contenidos mencionados anteriormente. Es-
tos instrumentos deben medir de manera efectiva el desa-
rrollo del PC en los estudiantes y reflejar los cambios espe-
rados en el PC como resultado de la formación. 

Con el objetivo de facilitar la evaluación del PC, es re-
comendable establecer objetivos y resultados de aprendizaje 
claros y estándares. Por ejemplo (Tabla 1): 

  
Tabla 1. 
Ejemplo de objetivo, resultado de aprendizaje y ejemplo 

Objetivo Resultado de aprendizaje Ejemplo 

Analizar y evaluar argu-
mentos en distintos con-

textos 

El estudiantado será capaz de identificar y 
evaluar argumentos presentes en debates so-
bre técnicas de entrenamiento o interpreta-

ción de datos de rendimiento deportivo 

El estudiantado podría, por ejemplo, analizar y evaluar críticamente las afirmaciones he-
chas en un debate sobre la efectividad de dos métodos de entrenamiento de resistencia, 
considerando la evidencia científica disponible, el contexto específico del deporte y las 

implicaciones para el rendimiento de los atletas. Esto le permitirá tomar decisiones infor-
madas en la planificación de programas de entrenamiento 

Demostrar curiosidad in-
telectual en el campo de 

la AFyD. 

El estudiantado mostrará un genuino interés 
por explorar nuevas ideas y perspectivas en 

su área de estudio 

El estudiantado podría demostrar su curiosidad intelectual al buscar activamente investi-
gaciones recientes o enfoques innovadores en la ciencia del deporte. Por ejemplo, podría 
explorar estudios sobre la aplicación de la tecnología de monitoreo del rendimiento en 

deportes específicos o investigar nuevas teorías sobre la motivación de los atletas, lo que 
reflejaría su compromiso en mantenerse actualizado/a con los avances en el campo 

Familiarizarse con dife-
rentes estrategias de pla-

nificación deportiva. 

El estudiantado será capaz de evaluar las im-
plicaciones de diversas estrategias de planifi-
cación, considerando la seguridad de los atle-

tas y los objetivos del equipo o individuo 

El estudiantado podría aplicar este conocimiento en un contexto práctico al evaluar y se-
leccionar estrategias de planificación para un equipo de deportes de equipo, como el vo-

leibol. Esto implicaría considerar la edad y estado físico de los/as jugadores/as, los objeti-
vos del equipo (por ejemplo, ganar el campeonato o desarrollar habilidades individuales), 

y asegurarse de que las estrategias seleccionadas minimicen el riesgo de lesiones y pro-
muevan el rendimiento sostenible 

 
Igualmente, es relevante señalar que si la medición del 

PC tiene como objetivo evaluar la eficacia de un modelo de 
enseñanza-aprendizaje, es fundamental que el instrumento 
de evaluación sea sensible a los cambios específicos en el PC 
que se espera lograr con la formación. En consecuencia, los 
resultados de aprendizaje deben reflejar dichos cambios 
para obtener una evaluación efectiva del desarrollo del PC 
en los estudiantes. 

 
Fase 2. Elección o Diseño de la Herramienta 
Decidir cuál es la herramienta más adecuada para medir 

el PC implica considerar la alineación entre las intenciones 
y posibilidades de los investigadores con las características 
de los instrumentos. Como se ha señalado anteriormente, 
los instrumentos difieren en cuanto a las facetas del cons-
tructo que pretende medir y al formato de sus ítems. Igual-
mente, también difieren en varios aspectos más, como el 
contenido de fondo, el número de preguntas, el tiempo de 
ejecución, la aplicación (en papel u online) o el precio, en-
tre otros. El resultado de esta decisión es seleccionar y, si 

es necesario, adaptar un instrumento disponible o, en el 
caso de que no se logre la alineación mencionada, diseñarlo. 

La elección de la herramienta adecuada para medir el PC 
en el ámbito de la AFyD se vuelve crucial debido a la natu-
raleza específica y multidisciplinaria de este campo. Los 
desafíos que los profesionales y estudiantes de Ciencias de 
la AFyD enfrentan requieren una evaluación precisa de las 
habilidades y disposiciones de PC, ya que estas capacidades 
son fundamentales para la toma de decisiones en situaciones 
prácticas, como la planificación de entrenamientos, la ges-
tión de lesiones deportivas y la formulación de estrategias 
deportivas. 

Si la elección es utilizar un instrumento importado de 
otro contexto, antes de su aplicación el personal investiga-
dor debe asegurarse de que los estudiantes a examinar tie-
nen la misma probabilidad de comprender cada ítem que la 
muestra para la que se validó el instrumento. Para ello, de-
ben atenderse dos cuestiones. En primer lugar, si el instru-
mento está en una lengua extranjera, los investigadores de-
ben considerar deliberadamente la traducción de los 
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instrumentos a la lengua local. De lo contrario, existe el 
riesgo potencial de confundir la capacidad de la lengua ex-
tranjera con la competencia en PC (Schendel & Tolmie, 
2017). 

En segundo lugar, incluso cuando la herramienta no se 
traduce, es necesario examinar cada ítem en busca de mati-
ces culturales. Si se detectan, las preguntas deben adaptarse 
para que sean pertinentes desde el punto de vista cultural. 
De lo contrario, las disparidades culturales entre los estu-
diantes podrían dar lugar a una variación que carece de re-
levancia en el marco del constructo que se pretende medir. 
Esto implica que la medición podría resultar inexacta o in-
cluso engañosa debido a la falta de consideración de las di-
ferencias culturales subyacentes. 

Como ejemplo, consideremos un instrumento previa-
mente validado en estudiantes estadounidenses que incluye 
un ítem que interroga acerca de la importancia de los de-
portes de equipo en la formación de los valores tanto indi-
viduales como colectivos de la juventud (por ejemplo: 
"¿Cuál es tu percepción acerca de la relevancia de los de-
portes de equipo en la forja de valores tanto individuales 
como colectivos entre los jóvenes?"). Este ítem podría ge-
nerar respuestas variadas debido a las diferencias culturales 
en la percepción de la importancia de los deportes de equipo 
en el ámbito educativo y en la sociedad en general. De este 
modo, se pone de manifiesto cómo las diferencias culturales 
ejercen influencia sobre la percepción de la relación entre 
los deportes de equipo y los valores en la juventud, subra-
yando la trascendencia de tener en cuenta el contexto cul-
tural al emplear instrumentos de evaluación en diversas re-
giones geográficas. 

En Schendel y Tolmie (2017) se muestra una metodolo-
gía bien fundamentada para adaptar un instrumento de PC 
basado en tareas de rendimiento. Esta metodología es par-
ticularmente útil para equipos de investigación pequeños 
que operan en un entorno de bajos recursos y que necesitan 
adaptar un instrumento en un período de tiempo relativa-
mente corto. Se pueden encontrar más ejemplos de traduc-
ción, adaptación y validación de un instrumento existente 
en Liu et al. (2016) y Rodrigues Franco et al. (2018). 

Por otro lado, si ninguno de los instrumentos disponi-
bles se adapta a la realidad de los investigadores, una se-
gunda opción es desarrollar una herramienta propia. El ob-
jetivo de los investigadores, en este caso, es redactar ítems 
lo suficientemente sensibles como para desencadenar el 
proceso de PC de los encuestados y que esté apoyado con 
evidencia empírica (Brückner & Pellegrino, 2016). Aunque 
este proceso es complejo, algunas prácticas de los artículos 
revisados allanan el camino para los nuevos diseñadores. Un 
buen ejemplo de cómo desarrollar un instrumento de PC se 
encuentra en Carter et al. (2016). 

Como sugieren Brijmohan et al. (2018), el diseño de los 
instrumentos resulta significativamente mejor cuando 
existe colaboración entre especialistas en evaluación con 
formación en la redacción de ítems y expertos en el conte-
nido del constructo en cuestión. En esta fase, los investiga-
dores deben seleccionar el formato que mejor se adapte a 

sus propósitos e identificar y minimizar sus limitaciones. A 
continuación, se presentan brevemente los formatos más 
utilizados: métodos indirectos, ítems de respuesta cerrada e 
ítems de respuesta abierta. 

En primer lugar, los métodos de evaluación indirectos, 
es decir, los autoinformes sobre autopercepción y autoeva-
luaciones, no son considerados por varios autores como mé-
todos idóneos para evaluar el PC (Hyytinen & Toom, 
2019), particularmente debido a la dependencia de la pun-
tuación al entendimiento, la precisión y la honestidad de los 
encuestados (Repo et al., 2017). Así, se detecta un discurso 
generalizado que considera que los autoinformes pueden no 
ser fiables ni válidos como medida del PC, ya que pueden 
no reflejar adecuadamente las habilidades y disposiciones 
reales del estudiante en cuestión.  

En cuanto a los formatos de elección forzada (preguntas 
que requieren seleccionar una respuesta predefinida de un 
conjunto limitado de opciones), estos suelen considerarse la 
opción más rápida y económica para calificar. Además, pue-
den garantizar una mayor fiabilidad en tanto que no requie-
ren que el evaluador interprete las respuestas de los evalua-
dos. No obstante, en el ámbito del PC han sido duramente 
criticados por infrarrepresentar el PC. En concreto, según 
sus detractores, estos formatos no miden características sig-
nificativas del PC, como las disposiciones o el razonamiento 
subyacente para elegir una determinada respuesta 
(Hyytinen & Toom, 2019; Rodrigues et al., 2018).  

En respuesta a las limitaciones de los formatos de res-
puesta múltiple, varios evaluadores optan por captar las fa-
cetas del constructo mediante enfoques de evaluación me-
nos restrictivos, es decir, a través de preguntas abiertas. Al 
respecto, aunque los instrumentos disponibles que requie-
ren respuestas constructivas para medir el PC pueden adop-
tar formas y estilos diferentes, a menudo implican tareas es-
critas de respuesta construida y calificadas por una persona 
con la ayuda de una rúbrica. La principal ventaja de estas 
estrategias, ampliamente conocidas como "estrategias de 
evaluación auténticas" (Mueller et al., 2020), es que pro-
porcionan un enfoque de mayor fidelidad para medir el PC. 
El motivo es que requieren que los examinados respondan 
de una manera más parecida a como lo harían al resolver 
problemas de la vida real (Braun et al., 2020; Kim et al., 
2017). Así, a través de este formato parece que se puede 
obtener una representación del constructo superior en 
tanto que permiten obtener una visión más detallada de las 
dimensiones cognitivas y afectivas de los examinados (Re et 
al., 2019; Repo et al., 2017). Además, el diseño de estos 
ítems requiere menos tiempo y esfuerzo (Dominguez et al., 
2015). 

No obstante, al igual que el resto de los formatos, las 
tareas abiertas también han sido criticado en el área de la 
medición del PC. En este sentido, presentan importantes 
retos, especialmente relacionados con la varianza irrele-
vante al constructo. Así, las evaluaciones abiertas requieren 
de la interpretación de las respuestas de los examinados, por 
lo que no solo necesitan más tiempo y esfuerzo para ser co-
rregidas, sino que también están más expuestas a sesgos por 
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parte del calificador (Re et al., 2019; Zlatkin-
Troitschanskaia et al., 2019). En consecuencia, presentan 
más desafíos para asegurar la objetividad del proceso de me-
dición (Ossa-Cornejo et al., 2018). Además, en el caso de 
que el PC sea evaluado únicamente a través de tareas 

escritas, se corre el riesgo de que no se capture la totalidad 
del constructo (Hathcoat et al., 2016). 

En este sentido, es importante tener en cuenta que to-
dos los formatos tienen limitaciones y es necesario detectar-
las y tratar de superarlas (Tabla 2). 

 
Tabla 2. 

Comparación de métodos de evaluación del PC 

Método de Evaluación Ventajas Limitaciones y Formas de Superarlas 

Autoinformes y Autoevaluaciones 

Rápido y económico para calificar Dependencia de la honestidad y precisión de los estudiantes 

Percepción del progreso del estudiante No refleja habilidades y disposiciones reales 

Mejora de la enseñanza y el aprendizaje Combinar con otros métodos de evaluación 

Formatos de Elección Forzada 
Rápido y económico Subrepresentación del PC 

Mayor fiabilidad al eliminar interpretación Requiere de mucho esfuerzo para que los estudiantes usen el PC 

Respuestas Abiertas 

Mayor fidelidad en la medición Sesgos de interpretación y corrección 

Capta dimensiones cognitivas y afectivas Uso de rúbricas para reducir sesgos 

Similitud con problemas de la vida real Identificar y minimizar factores de varianza irrelevante 

Estimula resolución de problemas y formación de argumentos Combinar con otros métodos para una evaluación completa 

 
Por ejemplo, la autopercepción de los estudiantes puede 

ser una herramienta útil para evaluar la calidad de la ense-
ñanza y el aprendizaje. Proporciona información sobre 
cómo los estudiantes perciben su propio progreso y el im-
pacto de la enseñanza en su proceso de aprendizaje. Esta in-
formación puede ser útil para mejorar la experiencia de 
aprendizaje de los estudiantes a través del diseño y la plani-
ficación de la enseñanza y para tomar decisiones sobre cómo 
mejorar la enseñanza y el aprendizaje. Sin embargo, es im-
portante tener en cuenta que la autopercepción de los estu-
diantes no debe ser el único factor en la evaluación. 

Luego, si la evaluación del PC a través de formatos de 
elección forzada puede ser un desafío debido a la subrepre-
sentación del constructo, si se decide utilizar este tipo de 
ítem, es necesario abordar este desafío haciendo que se re-
quiera del uso del PC para identificar la respuesta correcta. 

En relación con las preguntas abiertas, su principal reto, 
relativo a la varianza irrelevante, puede ser mitigado apli-
cando estrategias sistemáticas destinadas a minimizar el 
efecto de los factores que pueden actuar como fuente de 
error sistemático. Para ello, primero deben identificarse es-
tos factores. Por ejemplo, las habilidades comunicativas de 
los alumnos, la longitud de las respuestas, los errores gra-
maticales y el sesgo de confirmación y de actitudes. Des-
pués, se puede proporcionar a los calificadores una rúbrica 
multidimensional claramente definida y estructurada. Es 
decir, una rúbrica que integre descripciones claramente jus-
tificadas, específicas y distinguidas de cada nivel de rendi-
miento y para cada criterio. Además, con el objetivo de me-
jorar la evaluación, las descripciones pueden estar ancladas 
a ejemplos concretos (Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2019). 

Otra práctica para minimizar los sesgos de interpreta-
ción es proporcionar formación a los calificadores sobre los 
protocolos de aplicación adecuados. Esto puede incluir ayu-
dar a los evaluadores a concienciarse sobre el potencial de 
sesgo (sesgo de expectativas, de simpatía, de familiaridad, 
de grupo, entre otros) y animarlos a reconocer y superar los 
que les son inherentes. En este sentido, varios autores se 
esfuerzan por obtener puntuaciones en el PC que dependan, 
en la medida de lo posible, del contenido factual. Ejemplos 
de ello se encuentran en Buur et al. (2012) y Zlatkin-

Troitschanskaia et al. (2019). En el primer estudio, los au-
tores trabajan para construir rúbricas detalladas alineadas 
con las prácticas de desarrollo de los estudiantes. En el se-
gundo, se utiliza un enfoque holístico para construir la eva-
luación y se complementa con un enfoque analítico para ca-
lificar las respuestas escritas del estudiantado. 

Por su parte, en el artículo de González-de Paz et al. 
(2016) siguen un método de puntuación de alta precisión a 
través de una rúbrica. En su artículo, los autores argumen-
tan que la media ponderada de las puntuaciones de cada eva-
luador no tiene en cuenta los elementos de los que puede 
depender la calificación final del estudiantado. Es decir, la 
subjetividad de los evaluadores, la dificultad de los ítems y 
la capacidad de los estudiantes. Por ello, examinan los fac-
tores mencionados que influyen en las puntuaciones del es-
tudiantado con un modelo Rasch multifacético. Además, 
una vez que las puntuaciones alcanzan un nivel aceptable de 
acuerdo con las puntuaciones humanas, utilizan la puntua-
ción automatizada como solución para reducir los costes de 
las medidas abiertas. Por último, las percepciones de los es-
tudiantes pueden utilizarse para añadir valor a la evaluación 
del PC (Cargas et al., 2017). 

Asimismo, como la mayoría de los artículos han justifi-
cado, el PC debe ser medido a través de situaciones o pro-
blemas auténticos de la vida real y relevantes para los parti-
cipantes. Un ejemplo de esto se encuentra en Schendel y 
Tolmie (2017). Por un lado, el PC es un constructo cogni-
tivamente exigente, por lo que si el estudiante está familia-
rizado con el contenido de las preguntas, el préstamo cog-
nitivo de los participantes no se reducirá al interpretar las 
preguntas (Schendel & Tolmie, 2017). Además, se reco-
mienda que la medición del PC se realice a través de conte-
nido actual y socialmente polémico (Halpern, 2014; Santos 
et al., 2021; Velez & Power, 2020).  

Actualmente, el discurso hegemónico es que, evaluar el 
PC mediante contenido actual y polémicamente relevante 
puede ser beneficioso ya que promueve el aprendizaje ba-
sado en la indagación (Archila et al., 2022) y estimula a los 
estudiantes a ejercitar habilidades de resolución de proble-
mas, toma de decisiones, formación de perspectivas y argu-
mentación. También puede ayudar a los estudiantes a 
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distinguir sus creencias de la evidencia (Pnevmatikos et al., 
2019), formar una mente basada en la evidencia (Ku et al., 
2017), entender la importancia de la evaluación de la evi-
dencia en el avance de la ciencia y en sociedades democráti-
cas (Archila et al., 2022), enfrentarse a controversias socia-
les, reconocer que no se puede sugerir fácilmente una solu-
ción sin conocer las circunstancias concretas del problema 
(Pnevmatikos et al., 2019), promover estrategias no violen-
tas para la gestión de conflictos (Su et al., 2016), aumentar 
la apreciación de la diversidad cultural, concienciar de su rol 
como agentes sociales activos (Maravé-Vivas et al., 2022) y 
contribuir a ser ciudadanos más informados y activos. En el 
caso de que el PC se evalúe en disciplinas específicas, la ar-
gumentación sobre cuestiones socialmente controvertidas 
también dependerá de la consideración de los valores éticos 
(Archila et al., 2022). 

 
Fase 3. Diseño de investigación 
Para asegurar la validez científica, es esencial que la in-

vestigación se lleve a cabo con un diseño cuidadosamente 
planificado y que las puntuaciones de los estudiantes se in-
terpreten en función de las limitaciones del diseño aplicado. 
Un ejemplo de un diseño comúnmente utilizado en la me-
dición del PC es el pretest-postest con un grupo de control. 
Sin embargo, es importante señalar que este enfoque, al ca-
recer de asignación aleatoria, no permite realizar inferencias 
causales. 

En esta etapa, se debe integrar y especificar claramente 
la definición operativa del PC, el diseño de la investigación, 
el desarrollo de la evaluación y su implementación (Braun 
et al., 2020). Esto abarca aspectos como quiénes serán los 
participantes en la evaluación, cómo se recopilarán y anali-
zarán los datos, y cómo se proporcionará retroalimentación 
a los estudiantes acerca de sus puntos fuertes y áreas de me-
jora. Además, se pueden considerar varios diseños de inves-
tigación para abordar de manera efectiva las preguntas de 
investigación. A continuación, se presentan ejemplos de al-
gunos diseños comunes que podrían ser adecuados: 

a. Pretest-postest con grupo de control y asignación 
aleatoria: En este diseño, se asigna aleatoriamente a los parti-
cipantes a un grupo de control y un grupo experimental. Se 
realiza una evaluación inicial (pretest) antes de la interven-
ción, seguida de una evaluación posterior (postest) después 
de la intervención. Este diseño permite inferencias causales 
más sólidas. 

b. Diseño cuasiexperimental: En situaciones en las que 
la asignación aleatoria no es factible, este diseño involucra un 
grupo experimental y un grupo de control, pero la asignación 
no es aleatoria. Puede utilizarse cuando se necesita un mayor 
control sobre ciertas variables. 

c. Estudio longitudinal: Este diseño implica la recopi-
lación de datos de la misma muestra de participantes a lo largo 
de un período de tiempo más extenso. Permite observar 
cambios y tendencias en el PC con el tiempo. 

Cada uno de estos diseños tiene sus ventajas y desventajas, 
y la elección depende de las preguntas de investigación espe-
cíficas y las limitaciones del contexto.  

La selección y descripción adecuada del diseño de la in-
vestigación es esencial para garantizar la validez y la utilidad 
de los resultados. 

 
Fase 4. Recogida e Interpretación de los Datos 
A la hora de recoger los datos es necesario proporcio-

nar instrucciones claras y detallas a los estudiantes para 
asegurar que entiendan lo que se espera de ellos y respon-
dan de manera adecuada, garantizar la confidencialidad de 
los resultados de la evaluación para proteger la privacidad 
de los participantes y fomentar su confianza, y monitorear 
y evaluar el proceso de evaluación para asegurar su efecti-
vidad y detectar cualquier posible mejora.  

Luego, independientemente del instrumento em-
pleado, es decir, una herramienta validada en otro con-
texto o construida por el investigador, de elección múlti-
ple o abierta, las puntuaciones deben someterse a un aná-
lisis psicométrico. Ejemplos al respecto se encuentran en 
Liu et al. (2018), O’Leary et al. (2020) y Sánchez et al. 
(2019). En este sentido, las afirmaciones de que el instru-
mento mide el PC y si esa medición puede aplicarse al con-
texto deben ser validadas empíricamente cada vez que se 
utilice el instrumento. 

El nivel de fiabilidad requerido depende de las conse-
cuencias derivadas del uso del puntaje. Por ejemplo, 
cuando se toman decisiones que implican consecuencias 
relevantes, la fiabilidad debe ser mayor que la que se puede 
requerir para describir las diferencias individuales a nivel 
de grupo o para el uso en propósitos formativos (Braun et 
al., 2020). Sin embargo, esta indicación general debe to-
marse con cautela, ya que el grado de confianza que se 
puede otorgar a los niveles de fiabilidad depende del para-
digma utilizado para el diseño de la prueba y el método de 
puntuación utilizado. Por ejemplo, si las puntuaciones se 
utilizan para asignar a los estudiantes a una categoría de 
diagnóstico o de rendimiento (ej.: aceptación o rechazo de 
la universidad), se podría confiar más en el punto de par-
tida que guía la clasificación si el instrumento ha sido dise-
ñado y puntuado por la Teoría de Respuesta al Ítem (TRI) 
que por la Teoría Clásica de los Test (TCT).  

La TCT representa un enfoque tradicional en la medi-
ción de puntuaciones, basado en principios estadísticos 
clásicos que se enfoca en la consistencia y la confiabilidad 
de las puntuaciones mediante correlaciones entre los ítems 
de la prueba. En contraste, la TRI es un enfoque más con-
temporáneo que se apoya en modelos matemáticos para 
evaluar la probabilidad de que un individuo responda co-
rrectamente a un ítem específico, considerando la relación 
entre el nivel latente de la habilidad del individuo y la di-
ficultad de los ítems. En resumen, la TRI proporciona una 
base más sólida para la evaluación y la toma de decisiones, 
particularmente en situaciones cruciales.  

Con respecto a los estudios que pretenden analizar las 
diferencias entre grupos, es necesario informar sobre la 
significatividad y la magnitud de la diferencia. Algunas me-
didas para informar del tamaño del efecto son la d de 
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Cohen, la g de Hedges y la ∂ de Glass1. 
Por último, es crucial reconocer las limitaciones al in-

terpretar las puntuaciones del estudiantado y utilizar esta 
información como base para implementar mejoras. Igual-
mente, proporcionar un feedback regular y constructivo al 
estudiantado es esencial para ayudarle a comprender su pro-
greso, identificar áreas de mejora y motivarle a esforzarse 
más. Este enfoque no solo permite al estudiantado descubrir 
sus fortalezas, sino que también fomenta el aprendizaje au-
tónomo y contribuye a crear un ambiente de aprendizaje 
colaborativo y de apoyo mutuo. Implementar mejoras en 
este sentido podría incluir la incorporación de herramientas 
tecnológicas para agilizar la retroalimentación y hacerla más 
personalizada, así como la realización de encuestas periódi-
cas al estudiantado para recopilar sus comentarios y adaptar 
las estrategias de enseñanza en consecuencia. 

 
Conclusiones 
 
Captar el PC de los estudiantes de educación superior 

en el ámbito de las Ciencias de la AFyD es una tarea com-
pleja y desafiante. Es fundamental que el profesorado y el 
personal investigador cuenten con una comprensión clara 
de qué se entiende por PC y cómo se puede medir desde 
una perspectiva científica. 

En este artículo, se presentan recomendaciones respal-
dadas por estudios de investigación para evaluar de manera 
eficiente y efectiva el PC en estudiantes universitarios en el 
contexto de las Ciencias de la AFyD. Estas directrices tienen 
como objetivo apoyar el proceso de evaluación del PC en el 
ámbito académico e incluyen la definición operativa del 
constructo, el establecimiento de objetivos de evaluación 
claros, la selección o creación de herramientas de evalua-
ción adecuadas, el diseño de un proceso de evaluación efec-
tivo, la aplicación sistemática de la evaluación, el suministro 
de feedback a los estudiantes y el seguimiento y evaluación 
continua del proceso de evaluación. 

Es crucial definir operativamente el PC, especialmente 
cuando se trata de constructos complejos y abstractos. Es-
tablecer objetivos de evaluación precisos y seleccionar las 
herramientas adecuadas son aspectos fundamentales para 
una evaluación sólida. La elección del instrumento de eva-
luación puede impactar significativamente la relevancia de 
los resultados obtenidos. Además, es necesario tener en 
cuenta cuidadosamente el diseño de investigación y sus li-
mitaciones al interpretar los resultados de la evaluación del 
PC en los estudiantes. La recopilación e interpretación de 
datos deben garantizar precisión y consistencia, minimi-
zando sesgos como el de las expectativas o la memoria. Asi-
mismo, es esencial seleccionar el análisis adecuado para los 
datos recopilados e interpretarlos con cautela, considerando 
todas las implicaciones y limitaciones. 

En cuanto a las propiedades psicométricas, diversos 

 
1 Para investigadores con muestras pequeñas, el uso de análisis 
psicométricos sofisticados puede no ser factible. En estos casos, 
es necesario recurrir a métodos científicos alternativos. Las me-
todologías cualitativas pueden ser igualmente rigurosas y válidas 

estudios en la evaluación del PC sugieren que este es un pro-
ceso complejo y multidimensional que puede ser difícil de 
cuantificar con técnicas estadísticas (Hyytinen & Toom, 
2019; Repo et al., 2017; Rodrigues et al., 2018). El PC 
abarca diversas dimensiones y aspectos, como el razona-
miento lógico, las consideraciones éticas y la toma de deci-
siones, y puede variar en diferentes situaciones. No obs-
tante, estas dificultades no deben ser utilizadas como excusa 
para evitar la evaluación del PC. Por el contrario, deben 
servir como incentivo para seguir mejorando la evaluación 
de este constructo y encontrar formas de superar estos desa-
fíos. Es esencial continuar evaluando el PC de los estudian-
tes para comprender mejor cómo pueden mejorar sus habi-
lidades y tener éxito en sus estudios, así como en su vida 
personal y profesional. La evaluación del PC es un proceso 
integral que debe involucrar a los estudiantes y adaptarse a 
sus necesidades y características individuales. Es importante 
dedicar suficiente tiempo y oportunidades para desarrollar 
las habilidades de PC, y recordar que la evaluación es un 
proceso continuo que requiere revisión y mejora constan-
tes. Esto implica evaluar la efectividad de las herramientas 
de evaluación y adaptarlas en consecuencia, así como revisar 
el proceso de evaluación en su conjunto para asegurar que 
contribuye de manera efectiva al desarrollo del PC de los 
estudiantes. 

En cuanto a las limitaciones, es relevante reconocer que 
este artículo se ha centrado principalmente en la evaluación 
del PC a través de una metodología cuantitativa. No obs-
tante, es importante destacar que las metodologías cualita-
tivas y mixtas poseen un gran potencial para una compren-
sión más completa del PC. Para futuras investigaciones, se-
ría interesante explorar el PC desde una perspectiva cuali-
tativa o mixta, ya que esta variedad de enfoques permitiría 
captar las dimensiones subyacentes y las experiencias de los 
estudiantes en un nivel más profundo. Igualmente, para que 
esta investigación tenga un impacto práctico significativo, es 
esencial llevar a cabo una revisión más profunda de las for-
talezas y debilidades de estas recomendaciones en situacio-
nes reales de enseñanza y aprendizaje en el ámbito de la 
AFyD. Esto implica un análisis más detallado de cómo estas 
directrices pueden ser implementadas en entornos educati-
vos y cómo podrían influir en la mejora de la enseñanza y el 
desarrollo del PC del estudiantado. Además, sería benefi-
cioso explorar la retroalimentación de personal docente y 
estudiantado que han aplicado estas recomendaciones y con-
siderar sus experiencias y perspectivas. Esta reflexión adi-
cional podría arrojar luz sobre la viabilidad y la eficacia prác-
tica de las pautas presentadas en este artículo, ayudando así 
a cerrar la brecha entre la teoría y la práctica en la evalua-
ción del PC en el ámbito de la AFyD. 

En síntesis, la evaluación del PC en el estudiantado uni-
versitario, particularmente en el contexto de la AFyD, plan-
tea una serie de desafíos y complejidades que no pueden 

como las cuantitativas (Bensley y Murtagh, 2012). Ya sea que los 
datos sean cualitativos o cuantitativos, se requiere una medición y 
análisis sistemáticos adecuados de los datos. 
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pasarse por alto. Este artículo ha ofrecido recomendaciones 
fundamentadas en investigaciones previas para llevar a cabo 
evaluaciones efectivas del PC. Sin embargo, la mejora con-
tinua y la refinación de este proceso son imperativas. El PC 
es un constructo intrincado y polifacético, manifestándose 
de diversas maneras en diferentes situaciones. Por lo tanto, 
la evaluación del PC debe concebirse como un esfuerzo en 
constante evolución que implica la colaboración activa de 
estudiantado, personal docente y expertos y expertas en la 
materia. Promover una cultura de evaluación en las institu-
ciones de Educación Superior y aprovechar los hallazgos de 
la investigación para impulsar mejoras en la enseñanza y el 
aprendizaje son pilares esenciales para el progreso continuo 
en el campo de la AFyD. 
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