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RESUMEN 

El desarrollo insuficiente del pensamiento crítico en estudiantes de bachillerato 

constituye una problemática educativa persistente, agravada por las disrupciones 

pedagógicas derivadas de la pandemia de COVID-19, que obligó a una transición 

forzada hacia modalidades virtuales e híbridas. Objetivo: Sintetizar la evidencia 

científica disponible sobre la efectividad de las metodologías activas en el desarrollo del 

pensamiento crítico en estudiantes de bachillerato durante el período pospandemia 

(2020–2025). En la Metodología, se realizó una revisión sistemática con enfoque mixto, 

siguiendo las directrices PRISMA 2020. La búsqueda se ejecutó en artículos de mediano 

impacto, Se incluyeron estudios empíricos publicados entre 2020-2025, con estudiantes 

de bachillerato (12-18 años), que reportaran mediciones de pensamiento crítico y 

emplearan metodologías activas. Se utilizó una ficha de extracción y se evaluó la 

aplicación del mismo. Las metodologías más frecuentes fueron Aprendizaje Basado en 

Proyectos (36%), Aprendizaje Colaborativo (27%), Aula Invertida (18%), Aprendizaje 

Basado en Problemas (14%) y Gamificación (5%). El 86% reportó mejoras significativas 

en análisis, argumentación, resolución de problemas y toma de decisiones. Los 

instrumentos más utilizados incluyeron rúbricas analíticas, cuestionarios estandarizados 

y análisis de tareas. Conclusiones: Las metodologías activas demostraron ser efectivas 

para el desarrollo del pensamiento crítico en bachillerato durante el período 

pospandemia, particularmente cuando se integran herramientas digitales y formación 

docente especializada. Se evidencia la necesidad de incrementar estudios 

experimentales de alta calidad metodológica que permitan establecer relaciones 

causales robustas. 

Palabras clave: Metodologías activas, pensamiento crítico, educación secundaria, 

bachillerato, pospandemia 
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Introducción  

1.1 Contexto educativo postpandémico 

La educación secundaria enfrenta el reto de formar estudiantes capaces de interpretar 

información, valorar evidencias, argumentar con fundamento y resolver situaciones 

complejas. Este desafío adquirió mayor relevancia a partir de la pandemia de COVID-

19, debido a la interrupción de la presencialidad y a la rápida incorporación de 

modalidades remotas e híbridas. La literatura ha documentado pérdidas de aprendizaje 

y transformaciones en las experiencias educativas durante este periodo, lo que ha 

llevado a las instituciones a replantear sus prácticas pedagógicas y sus mecanismos de 

acompañamiento al estudiante (Betthäuser et al., 2023; Donnelly & Patrinos, 2022). 

En el nivel de bachillerato, estas transformaciones adquieren especial importancia 

porque se espera que el estudiante avance desde la adquisición de contenidos hacia 

procesos de análisis, evaluación, argumentación y toma de decisiones. Una revisión 

sistemática reciente sobre pensamiento crítico en educación secundaria señala que su 

desarrollo continúa siendo limitado y que requiere docentes capacitados, espacios 

pedagógicos adecuados y propuestas curriculares que favorezcan la reflexión (Castillo 

et al., 2023). De forma convergente, investigaciones recientes sobre estrategias 

didácticas en secundaria muestran que las metodologías centradas en la participación 

y la resolución de problemas pueden contribuir al desarrollo de habilidades cognitivas 

de orden superior. 

La problemática que orienta este estudio se relaciona, por tanto, con la necesidad de 

determinar qué tan consistente es la evidencia disponible sobre la contribución de las 

metodologías activas al pensamiento crítico en estudiantes de bachillerato. Aunque 

existe una producción creciente, los estudios presentan diferencias en las metodologías 

aplicadas, los instrumentos utilizados, los contextos educativos y los indicadores de 

resultado. Esta heterogeneidad dificulta establecer una visión integrada de los efectos 

reportados y de las condiciones que favorecen su implementación.  

1.2. Fundamentación de las metodologías activas 

Las metodologías activas comprenden enfoques pedagógicos en los que el estudiante 

participa de manera intencional en la construcción del aprendizaje mediante actividades 

de investigación, colaboración, discusión, resolución de problemas y producción de 

respuestas a situaciones contextualizadas. Su valor no radica únicamente en sustituir la 

exposición docente, sino en generar oportunidades para que el estudiante utilice el 

conocimiento, lo contraste y lo explique. La evidencia reciente sobre ambientes de 

aprendizaje basados en problemas y proyectos muestra que estas experiencias pueden 

favorecer procesos de pensamiento de orden superior cuando las tareas se encuentran 

bien estructuradas y existe acompañamiento pedagógico (Loyens et al., 2023). 

Entre las estrategias analizadas en la literatura se encuentran el Aprendizaje Basado en 

Proyectos, el Aprendizaje Basado en Problemas, el Aprendizaje Colaborativo, el Aula 

Invertida y la Gamificación. Estas metodologías comparten el desplazamiento de una 

enseñanza exclusivamente transmisiva hacia experiencias en las que el estudiante debe 

participar, justificar decisiones, resolver situaciones y construir productos o respuestas. 

La literatura reciente también destaca que su aplicación se encuentra condicionada por 
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la preparación docente, la organización curricular y la disponibilidad de recursos 

(Yupanqui Valverde & Fuster Guillén, 2024; Castro Silva & Reyes Guerrero, 2025). 

1.3 Pensamiento crítico: conceptualización y relevancia educativa 

El pensamiento crítico puede entenderse como una capacidad que permite analizar 

información, valorar argumentos y evidencias, formular inferencias, explicar 

razonamientos y tomar decisiones fundamentadas. En el ámbito escolar, su desarrollo 

supone que el estudiante no se limite a reproducir información, sino que sea capaz de 

cuestionarla, establecer relaciones, identificar alternativas y justificar sus conclusiones. 

La investigación contemporánea en educación secundaria coincide en que se trata de 

una competencia transversal que requiere experiencias de aprendizaje 

intencionalmente diseñadas para promover análisis, diálogo, argumentación y reflexión 

(Castillo et al., 2023; Libreros Castro & Benavides Franco, 2025). 

En consecuencia, la relación entre metodologías activas y pensamiento crítico resulta 

pertinente porque ambas perspectivas comparten la necesidad de involucrar al 

estudiante en tareas cognitivamente exigentes. Sin embargo, la presencia de una 

metodología activa no garantiza por sí misma el desarrollo del pensamiento crítico. La 

calidad de las preguntas, el grado de autonomía, la retroalimentación, la interacción 

entre pares y las oportunidades de reflexión son elementos que  

1.4 Justificación y objetivos 

Frente a este panorama, múltiples investigaciones han analizado la efectividad de las 

metodologías activas como herramientas para fortalecer el pensamiento crítico en 

estudiantes de secundaria (García-Campos et al., 2020; Ávila et al., 2021; Zainuddin et 

al., 2022). Los resultados reportados sugieren efectos positivos en participación 

estudiantil, motivación académica, habilidades argumentativas y resolución de 

problemas complejos, especialmente cuando estas metodologías se integran con 

recursos tecnológicos y plataformas digitales (Hwang et al., 2020; Chen et al., 2021). 

No obstante, la evidencia disponible presenta heterogeneidad en diseños 

metodológicos, instrumentos de medición, contextos educativos y resultados 

reportados, lo que dificulta una apreciación integrada sobre la efectividad real de estas 

estrategias en el período pospandémico (Díaz et al., 2023; Marbán & Pérez, 2024). Esta 

dispersión justifica la realización de una revisión sistemática que sintetice críticamente 

el conocimiento acumulado. 

Por consiguiente, esta investigación tuvo como objetivo general analizar la efectividad 

de las metodologías activas en el desarrollo del pensamiento crítico en estudiantes de 

bachillerato durante el período pospandemia (2020–2025), mediante una revisión 

sistemática de la literatura científica. Se establecieron tres objetivos específicos: (1) 

identificar las metodologías activas empleadas y los instrumentos utilizados para evaluar 

el pensamiento crítico; (2) sintetizar los resultados reportados sobre su efectividad en 

las dimensiones de análisis, argumentación, resolución de problemas, toma de 

decisiones y autorregulación; y (3) determinar los factores que favorecen o limitan su 

implementación en contextos educativos pospandémicos. 

La relevancia de este estudio radica en la necesidad de comprender sistemáticamente 

cómo las metodologías activas pueden contribuir a la mejora educativa y responder a 

los desafíos pedagógicos emergentes. Los hallazgos pretenden generar insumos 
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fundamentados para docentes, instituciones educativas, formuladores de políticas 

educativas e investigadores interesados en la innovación pedagógica y el desarrollo de 

competencias críticas en la educación secundaria. 

MATERIALES Y MÉTODO 

1. Enfoque y diseño de la investigación 

La investigación se desarrolló mediante un enfoque mixto, con dominio cualitativo en la 

síntesis temática y componente cuantitativo en la caracterización y síntesis de 

tendencias. Se adoptó un diseño de revisión sistemática de la literatura orientada a 

evaluar la efectividad de las metodologías activas (por ejemplo: aprendizaje basado en 

problemas, aprendizaje por proyectos, aprendizaje cooperativo, flipped Classroom e 

indagación) en cuanto al desarrollo del pensamiento crítico en estudiantes de 

bachillerato durante el periodo pospandemia 2020–2025. El diseño tiene incluido fases 

específicas de búsqueda, selección, extracción y síntesis de datos, siguiendo 

lineamientos PRISMA para revisar sistemáticas y protocolos predefinidos para la 

extracción y evaluación de la calidad. 

2. Población y muestra 

La población documental estuvo integrada por publicaciones académicas localizadas en 

bases de datos y buscadores especializados, entre ellos Scopus, Web of Science, ERIC, 

SciELO, Redalyc y Google Scholar. Se consideraron publicaciones en español e inglés 

relacionadas con educación secundaria o bachillerato y con la aplicación o evaluación 

de metodologías activas vinculadas al pensamiento crítico. 

Se establecieron como criterios de inclusión: publicaciones correspondientes al periodo 

2020–2025; estudios empíricos o revisiones que aportaran información pertinente sobre 

pensamiento crítico; participantes identificados como estudiantes de secundaria o 

bachillerato; disponibilidad del texto completo; y relación explícita con alguna 

metodología activa. Se excluyeron documentos duplicados, publicaciones sin resultados 

pertinentes, estudios centrados exclusivamente en educación superior o primaria sin 

datos diferenciados para secundaria, y trabajos publicados fuera del periodo delimitado. 

Fase Registros/estudios 

Identificación 48 registros identificados 

Cribado y elegibilidad 26 registros excluidos tras depuración y 

aplicación de criterios 

Inclusión 22 estudios incluidos en la síntesis final 

Figura 1. Flujo resumido del proceso de selección de estudios 

Nota. Elaboración propia a partir del proceso de identificación, cribado, elegibilidad e 

inclusión descrito en la revisión. La tabla resume el flujo reportado y no sustituye un 

diagrama PRISMA detallado. 

3. Técnicas de recolección de datos 

La técnica principal fue el análisis documental mediante lectura crítica y extracción 

sistemática de información. Se utilizó una ficha de extracción estructurada para registrar 

año de publicación, contexto, nivel educativo, metodología activa, diseño del estudio, 

instrumentos de evaluación del pensamiento crítico y principales resultados. La 
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información se organizó en categorías previamente definidas y, cuando fue necesario, 

se incorporaron categorías emergentes derivadas de la lectura de los estudios. 

Para fortalecer la consistencia de la revisión, se contrastó la información extraída con 

los objetivos de investigación y se evitó incorporar conclusiones que no estuvieran 

sustentadas por los estudios seleccionados. Debido a que se trata de una revisión 

documental, no se realizó intervención directa con estudiantes ni se requirió recolección 

de datos personales. 

2.4. Procedimiento de análisis 

El análisis se desarrolló mediante una síntesis descriptiva y temática. En la fase 

cuantitativa se calcularon frecuencias y porcentajes para caracterizar las metodologías, 

los enfoques de investigación, los instrumentos y los resultados reportados. En la fase 

cualitativa se agruparon los hallazgos según las dimensiones del pensamiento crítico y 

según las condiciones que favorecieron o dificultaron la implementación. La integración 

de ambos componentes permitió identificar tendencias comunes sin asumir que la 

frecuencia de una metodología equivale por sí misma a una mayor efectividad. 

No se presentó un metaanálisis estadístico confirmatorio, debido a la heterogeneidad 

de diseños, instrumentos, contextos y formas de reportar resultados. En consecuencia, 

los porcentajes incluidos en los resultados corresponden a la frecuencia de estudios que 

reportaron determinadas características o hallazgos, y no deben interpretarse como 

estimaciones poblacionales de efecto. 

2.5. Consideraciones éticas 

El estudio utilizó información publicada y de acceso académico, por lo que no involucró 

contacto directo con participantes humanos. Se respetaron los derechos de autor 

mediante la citación de las fuentes consultadas, se procuró mantener fidelidad respecto 

de los resultados originales y se evitó presentar como propios los hallazgos de otros 

investigadores. 

RESULTADOS 

3.1 Caracterización de los estudios incluidos  

La revisión permitió pasar de 48 registros identificados a 22 estudios elegibles para la 

síntesis final. Del total de investigaciones incluidas, el 59,1 % correspondió a estudios 

cuantitativos, el 27,3 % a estudios de enfoque mixto y el 13,6 % a estudios cualitativos. 

Los trabajos procedieron principalmente de contextos latinoamericanos y europeos, con 

presencia de investigaciones desarrolladas en Ecuador, México, Colombia, Perú y 

España. 

En relación con las metodologías activas, el Aprendizaje Basado en Proyectos presentó 

la mayor frecuencia (36,4 %), seguido del Aprendizaje Colaborativo (27,3 %), el Aula 

Invertida (18,2 %), el Aprendizaje Basado en Problemas (13,6 %) y la Gamificación (4,5 

%). La suma de estas categorías corresponde al total de los 22 estudios incluidos. 

Tabla 1 

Distribución de las metodologías activas identificadas 
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Metodología activa Frecuencia Porcentaje 

Aprendizaje Basado en 

Proyectos 
8 36,4 % 

Aprendizaje Colaborativo 6 27,3 % 

Aula Invertida 4 18,2 % 

Aprendizaje Basado en 

Problemas 
3 13,6 % 

Gamificación 1 4,5 % 

Total 22 100 % 

Nota. Elaboración propia a partir de la síntesis de los 22 estudios incluidos. 

3.2. Instrumentos y procedimientos de evaluación del pensamiento crítico 

Los estudios emplearon diferentes procedimientos para valorar el pensamiento crítico. 

Las rúbricas analíticas fueron identificadas en el 36,4 % de las investigaciones, los 

cuestionarios o pruebas estandarizadas en el 27,3 % y el análisis de tareas en el 18,2 

%. El 18,2 % restante correspondió a otros procedimientos de evaluación reportados en 

los estudios. Esta diversidad confirma que la medición del pensamiento crítico no fue 

homogénea, por lo que la comparación directa entre resultados debe realizarse con 

cautela. 

Procedimiento/instrumento Frecuencia Porcentaje 

Rúbricas analíticas 8 36,4 % 

Cuestionarios o pruebas 

estandarizadas 
6 27,3 % 

Análisis de tareas 4 18,2 % 

Otros procedimientos 4 18,2 % 

Total 22 100 % 

Nota. Los porcentajes representan la proporción de estudios que utilizaron cada 

procedimiento de evaluación. 

3.3. Efectividad sobre el pensamiento crítico 

El 86,4 % de los estudios reportó mejoras en al menos una dimensión del pensamiento 

crítico después de la implementación de metodologías activas. Las mejoras se 

concentraron principalmente en análisis, argumentación, resolución de problemas y 

toma de decisiones. Asimismo, se identificaron incrementos en participación, autonomía 

y motivación cuando las actividades fueron diseñadas de forma activa y, en 

determinados contextos, acompañadas por herramientas digitales. 
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Dimensión 

Metodologías 

frecuentemente 

asociadas 

Tendencia reportada 

Análisis 
Proyectos, problemas y 

estudio de casos 

Mejora en identificación y 

organización de ideas 

Argumentación 
Colaborativo y Aula 

Invertida 

Mayor capacidad para 

justificar respuestas 

Toma de decisiones 
Proyectos, problemas y 

casos 

Decisiones más 

fundamentadas 

Resolución de problemas Proyectos y problemas 
Mejor respuesta ante 

situaciones complejas 

Autonomía 
Aula Invertida y 

colaborativo 

Mayor responsabilidad 

sobre el aprendizaje 

Nota. Síntesis cualitativa de las tendencias observadas en los estudios incluidos. 

3.4. Condiciones facilitadoras y barreras 

Entre las condiciones facilitadoras, la formación docente especializada apareció en el 

81,8 % de los estudios, la disponibilidad de infraestructura o recursos tecnológicos en el 

72,7 % y el apoyo institucional en el 63,6 %. En contraste, las barreras más frecuentes 

fueron la carga docente (68,2 %), la resistencia al cambio (59,1 %) y las brechas digitales 

(54,5 %). Estos resultados indican que la efectividad de las metodologías activas 

depende no solo de la estrategia elegida, sino también de las condiciones en las que se 

implementa. 

Condición Tipo Porcentaje de estudios 

Formación docente 

especializada 
Facilitador 81,8 % 

Infraestructura/recursos 

tecnológicos 
Facilitador 72,7 % 

Apoyo institucional Facilitador 63,6 % 

Carga docente Barrera 68,2 % 

Resistencia al cambio Barrera 59,1 % 

Brechas digitales Barrera 54,5 % 

Nota. Elaboración propia a partir de la frecuencia de factores reportados en los 

estudios incluidos. 

4. DISCUSIÓN 
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4.1. Interpretación de los hallazgos 

Los resultados permiten sostener que existe una tendencia favorable hacia el uso de 

metodologías activas para fortalecer el pensamiento crítico en bachillerato. Sin 

embargo, esta conclusión debe entenderse como una síntesis de resultados reportados 

y no como una demostración de causalidad uniforme. La predominancia del Aprendizaje 

Basado en Proyectos sugiere que las experiencias que articulan investigación, 

producción y resolución de situaciones contextualizadas ocupan un lugar importante en 

la literatura revisada. Esta tendencia coincide con revisiones recientes que reconocen 

el potencial de los ambientes basados en problemas y proyectos para estimular 

procesos de pensamiento de orden superior (Loyens et al., 2023). 

El resultado más consistente se observa en el análisis, la argumentación y la resolución 

de problemas. Estas dimensiones requieren que el estudiante interprete información, 

compare alternativas y justifique sus decisiones, por lo que encuentran un espacio 

natural en actividades que parten de situaciones auténticas. En esta línea, revisiones 

recientes sobre educación secundaria han identificado el uso de estrategias didácticas 

activas como una vía relevante para fortalecer el pensamiento crítico y la resolución de 

problemas (Yupanqui Valverde & Fuster Guillén, 2024; Libreros Castro & Benavides 

Franco, 2025). 

La diversidad de instrumentos constituye, no obstante, una limitación para comparar 

directamente los estudios. Una rúbrica puede valorar desempeños contextualizados, 

mientras que una prueba estandarizada busca obtener una medida más comparable 

entre grupos. Por esta razón, el porcentaje de estudios que reporta mejoras no debe 

interpretarse como un tamaño de efecto común para todas las intervenciones. Esta 

precisión metodológica permite evitar una sobre interpretación de la evidencia. 

4.2. Papel del docente y condiciones institucionales 

La formación docente aparece como el principal facilitador identificado. Esto resulta 

coherente con la naturaleza de las metodologías activas, puesto que su implementación 

exige planificar tareas abiertas, formular preguntas de calidad, orientar la colaboración 

y proporcionar retroalimentación. Una estrategia activa aplicada sin objetivos cognitivos 

claros puede convertirse únicamente en una actividad diferente, sin garantizar el 

desarrollo del pensamiento crítico. 

La infraestructura tecnológica también ocupa un lugar relevante, especialmente en 

experiencias híbridas y en actividades que incorporan recursos digitales. No obstante, 

la tecnología debe entenderse como mediadora y no como sustituta de la intervención 

pedagógica. Investigaciones recientes señalan que la combinación de metodologías 

activas, tecnología y acompañamiento docente puede favorecer habilidades cognitivas 
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complejas, pero persisten barreras relacionadas con la formación, el acceso y las 

condiciones institucionales (Castro Silva & Reyes Guerrero, 2025). 

4.3. Implicaciones educativas 

Para el docente, los hallazgos respaldan el diseño de experiencias en las que el 

estudiante investigue, contraste información, argumente y reflexione sobre el proceso 

seguido. Para las instituciones educativas, los resultados sugieren la necesidad de 

acompañar la innovación metodológica con formación continua, disponibilidad de 

recursos y organización de tiempos que permitan planificar y evaluar actividades 

complejas. Para la política educativa, la evidencia favorece acciones orientadas a 

reducir brechas digitales y fortalecer las capacidades profesionales del profesorado. 

La principal implicación teórica del estudio consiste en comprender la efectividad de las 

metodologías activas como un fenómeno condicionado por múltiples variables. No se 

trata de establecer que una metodología sea universalmente superior a otra, sino de 

reconocer que determinadas estrategias pueden ser más pertinentes para ciertas 

dimensiones del pensamiento crítico cuando existe una adecuada mediación 

pedagógica. 

4.4. Limitaciones del estudio 

La revisión presenta limitaciones que deben considerarse al interpretar sus resultados. 

En primer lugar, existe heterogeneidad entre los diseños, instrumentos y contextos de 

los estudios incluidos. En segundo lugar, la información disponible no permite establecer 

un efecto causal común entre todas las metodologías analizadas. En tercer lugar, la 

concentración de determinados estudios en contextos latinoamericanos y europeos 

puede limitar la generalización de los hallazgos a otros sistemas educativos. Finalmente, 

la ausencia de datos homogéneos en todos los estudios impide realizar una 

comparación estadística directa de sus resultados. 

5. CONCLUSIONES 

La revisión sistemática identificó cinco metodologías activas empleadas en estudiantes 

de bachillerato: aprendizaje basado en proyectos, aprendizaje colaborativo, aula 

invertida, aprendizaje basado en problemas y gamificación. El aprendizaje basado en 

proyectos fue la estrategia más frecuente en el conjunto analizado. 

Los instrumentos de evaluación más utilizados fueron las rúbricas analíticas, los 

cuestionarios estandarizados y el análisis de tareas. Esta diversidad confirma la 

necesidad de seleccionar instrumentos válidos y coherentes con las dimensiones del 

pensamiento crítico que se pretenden medir. 
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En la mayoría de los estudios incluidos se observaron resultados favorables en análisis, 

argumentación, resolución de problemas, toma de decisiones y autonomía. Sin 

embargo, la heterogeneidad de diseños, muestras e instrumentos impide atribuir los 

resultados exclusivamente a una metodología específica y limita la generalización de 

los hallazgos. 

La efectividad de las metodologías activas depende de la planificación didáctica, la 

formación docente, el acompañamiento institucional, el tiempo disponible y el acceso 

equitativo a recursos tecnológicos. Por tanto, su aplicación no debe entenderse como 

una solución automática, sino como un proceso pedagógico que requiere condiciones 

de implementación. 

RECOMENDACIONES 

Fortalecer la formación continua del profesorado en diseño de proyectos, aprendizaje 

colaborativo, evaluación formativa y enseñanza explícita del pensamiento crítico. 

Implementar metodologías activas de manera gradual, con actividades auténticas, 

preguntas de alto nivel cognitivo, espacios de argumentación y momentos de 

autorreflexión. 

Combinar rúbricas, pruebas estandarizadas, observación y análisis de productos para 

obtener una evaluación más completa y válida del pensamiento crítico. 

Garantizar apoyo institucional, conectividad y recursos accesibles, de modo que las 

brechas digitales no limiten la participación de los estudiantes. 

Promover investigaciones experimentales, cuasiexperimentales y longitudinales con 

muestras claramente descritas, instrumentos validados y procedimientos replicables. 
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