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Introduccion

1. INTRODUCCION

Desde la década de los afios 90, la educacion gira hacia el modelo orientado al
desarrollo de competencias. Diversas aportaciones de gran calado (Delors, 1996;
Eurydice, 2002; OCDE?, 2005) se han ido constituyendo en referencias conceptuales

para el disefio, desarrollo y organizacion de la Ensefianza y de la Educacion.

En este marco, el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES, en lo
sucesivo), ha incorporado esta orientacion pedagogica, sefialando la necesidad de
abordar el desarrollo en las titulaciones universitarias de competencias generales y

especificas.

Siguiendo el modelo del Proyecto Tuning (2007) -Tuning Education Structures
in Europe-, las competencias generales representan las denominadas en dicho proyecto
como transversales, que serian objeto de trabajo en todas las titulaciones universitarias.
Las competencias transversales o genéricas, las subdivide en Instrumentales,
Interpersonales y Sistémicas. En la Gltima categoria mencionada, se identifican
dieciséis, entre las que destacamos como denominador comdn el hecho de que la mayor
parte de ellas implican preparar a la persona para aprender a aprender (por ejemplo,
sefialar las competencias de Capacidad de aprender —C3-, Capacidad de adaptarse a
nuevas situaciones —C4-, entre otras, por ser las mas directamente implicadas en la

concepcion de la competencia que abordamos en este estudio).

Estas propuestas de competencias se han recogido en todos los disefios
curriculares de las nuevas titulaciones universitarias en Espafia y en la Unién Europea
(UE, en lo sucesivo). En la Universitat de Valéncia, también; asi, por ejemplo, entre las
competencias generales de las titulaciones de la Facultad de Filosofia y Ciencias de la
Educacidn, se identifica la CG14: Capacidad de aprendizaje autdbnomo a lo largo de la

vida.

El hecho de reconocer esta competencia como un requerimiento para los
estudiantes universitarios no es simplemente una cuestion de caracter teérico en los

disefios de las titulaciones universitarias. Se trata de una necesidad que tiene fuertes

' Proyecto de Definicion y Seleccion de Competencias (DeSeCo).
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consecuencias practicas relacionadas con la calidad del trabajo profesional de los
futuros egresados de las universidades. Asi, por ejemplo, es sabida la importancia que
tiene, cuando se acude a una consulta de un médico, que éste tenga un conocimiento
amplio y actualizado de su especialidad; no solo por la seguridad que proporciona, sino
porque serd de hecho mas eficaz en su trabajo profesional. Igual ocurre para cualquier
otro ambito profesional.

No obstante, aunque se pueda definir esta competencia -como posteriormente se
hara en los capitulos de fundamentacion tedrica- como de carécter general, también es
cierto que a lo largo del desarrollo cognitivo y psico-socio-afectivo de las personas, en
su transicion hacia el hecho de ser profesionales en un sector determinado, se va
especializando, de manera que las bases de la competencia las comparte —0 deben
compartir- todos los profesionales, con independencia de su sector de actividad, pero la
traduccion concreta en el modo en que puede manifestarse la competencia -ejercerse,

ponerse en practica- es dependiente del ambito en que se trabaje.

Este estudio forma parte de una linea de investigacién mas amplia que se viene
desarrollando en el Grupo de Evaluacion y Medicion de la Universitat de Valéncia
(GEM) —www.uv.es/gem-, orientada al disefio y desarrollo de instrumentos para la

evaluacion de las competencias generales en egresados universitarios.

En este caso, se ha cuestionado la necesidad de disefiar un instrumento para
evaluar si un profesional del &mbito de la educacion ha desarrollado la competencia
aprender a aprender. Esta competencia se considera muy importante en un profesional
de la educacion. La competencia “aprender a aprender” se puede manifestar en el
hecho de que sea la propia persona quien se cuestiona qué necesita para mantenerse
actualizada en su ambito profesional, y como conseguirlo; es decir, en una actitud de
busqueda de significados en el individuo que le lleve a construir nuevas
representaciones de lo que le rodea, sabiendo como acceder a informacion vélida, como
procesarla y como generar nueva informacion en base a un proceso de relacion con
conocimientos previos (Garcia-Bellido, Jornet, y Gonzalez, 2012). Un ejemplo claro es
que se aprenden conceptos dentro de una especialidad, pero luego ¢Se saben interpretar
en lecturas especializadas? ;Se saben usar esas destrezas lectoras? ¢Se tiene la

capacidad suficiente para acceder a la informacion que ayude a comprenderla? ¢Se

22



Introduccion

infieren los conceptos? ¢Se intenta averiguar si la inferencia que se realiza es correcta?

Estas son algunas de las cuestiones que se plantean.

Las grandes lineas de especificacion de dicha investigacion son las siguientes:
Partiendo de un trabajo previo:

Fase 1. Definicion del constructo de aprender a aprender, lo que implica
revision tedrica, andlisis de investigaciones antecedentes, revision de
instrumentos anteriormente desarrollados por otros autores, etc.

Fase 2. Operativizacion de la definicion del constructo. Como consecuencia de
los andlisis realizados en la Fase 1, se trata de aportar una definicion
fundamentada, que oriente la seleccion de criterios de evaluacion de todos los
componentes de la definicion.

Fase 3. Validacion de Constructo de la definicion tedrica y su representacion a
partir de los criterios seleccionados. Esta fase se dirige a conseguir evidencias
de validacion. En este caso, las basadas en juicio de expertos resultan
fundamentales, pues se trata de valorar si la traduccion de la definiciéon en
dimensiones a evaluar, y criterios de evaluacion para cada una de ellas, es
ajustada o no. Implica la validacion de contenido inicial y la definicion de
estandares de interpretacion. Es la base para la calidad de la interpretacién
posterior de las puntuaciones derivadas del —o los- instrumento/s desarrollado/s.

El trabajo que se propone en la presente tesis:

Fase 4. Seleccion de tareas y situaciones de evaluacion, en las que se pueda
observar el grado de adquisicion de la competencia. Implica el disefio de
escalas y/o pruebas, items, materiales, etc. Para su desarrollo se combinara el
trabajo de expertos (en el disefio de tareas, items...), con el andlisis de los
resultados obtenidos en diversos ensayos piloto, realizados en colectivos de
especialistas en Educacion (Pedagogos, Educadores Sociales, Maestros...), tanto
estudiantes de ultimos cursos de grado, como en profesionales. Conlleva la
depuracion de instrumentos, basandose en criterios de seleccion de items y de
bondad métrica de las escalas y pruebas desarrolladas (teorias clasica y de

respuesta al item —TCT y TRI-).

Como futura linea de investigacion y continuacion de este estudio se propone:
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e Fase 5. Disefio final del instrumento. Implica:
o Aplicacion sobre un grupo normativo,
o Anaélisis de bondad métrica de los instrumentos (mediante teoria de
respuesta al item —TRI-),
o Adecuacion de los estandares de interpretacion y seleccion de
puntuaciones de corte, y
o Recogida de evidencias de validacién a partir de datos empiricos sobre
diversas subpoblaciones (analisis dimensional de los instrumentos —
mediante modelos de ecuaciones estructurales, analisis confirmatorio, -
SEM-; estudios diferenciales del comportamiento de los instrumentos en

relacion a diversas variables personales y de desarrollo profesional, etc.).

La estructura de presentacion de este trabajo se indica a continuacion.

En primer lugar, dentro del apartado de “Introduccion”, se realiza una revision o

fundamentacion tedrica la cual se divide en 6 capitulos.

Un primer bloque estd compuesto por los tres primeros capitulos. ElI primer
capitulo, trata de dar una visién o marco general sobre la evaluacion de competencias.
En el segundo capitulo, se realiza una revision de algunas de las definiciones que se han
hecho de la competencia “aprender a aprender” y finalmente se formula una definicion
propia. En el tercer capitulo, se revisan los instrumentos desarrollados por otros autores,

que pretenden evaluar la competencia “aprender a aprender”.

Un segundo bloque, pretende realizar una revision conceptual de las
dimensiones integradas en la definicion de la competencia “aprender a aprender”, y se
compone de otros tres capitulos. Asi pues, el capitulo 4 es una revision de la dimension
primera: comprension de lenguajes cientificos del ambito disciplinar. El capitulo 5,
revisa la segunda dimension: conocimiento y uso de recursos para la mejora
profesional. Y por Gltimo el capitulo 6 realiza una revisiéon de la tercera dimension:

actitudes hacia el desarrollo profesional como propia mejora.

A continuacién se muestra la metodologia que se ha llevado a cabo para la
realizacion del estudio, ya que éste conlleva la realizacion y revision del instrumento y

la aplicacion piloto del mismo, lo cual implica diversas acciones de revision y analisis.
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Tras el apartado de metodologia se muestran los resultados, las conclusiones,
bibliografia y anexos.
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FUNDAMENTACION TEORICA
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Capitulo 1. Evaluacion de competencias, marco general.

Este capitulo parte del origen de la educacion basada en competencias. Segun De
la Orden (2011b), se podria hacer referencia a las concepciones educativas de los
clasicos, como la escuela para la vida, de Séneca, o a los intentos de Makarenko (1933-
35) de llevar a la préctica la concepcion marxista de la educacion por y para el trabajo.
De la Orden, también hace referencia a los primeros métodos de andlisis de tareas,
apoyados parcialmente en la teoria de Pavlov del condicionamiento clasico,
desarrollados posteriormente en el marco del “movimiento americano para el
entrenamiento manual y técnico (Achtenhagen y Grubb, 2011)” (citado en De la Orden,
2011b, p. 48).

Carabafia (2011), sin embargo, indica que el origen del concepto de
“competencia”, surge en los afios 20 con el movimiento de la “eficiencia social”, en el
que se defendié que los empleadores dijeran lo que necesitaban y que las escuelas se lo
dieran, definiendo los empleos operativamente. Asi pues, surge el concepto de

competencia, relacionado con lo profesional, con la cualificacion profesional.

En esta linea, relacionada con lo profesional, el concepto de competencia (Bunk,
1994; Echeverria, 2002; Le Boterf, 2001; Lévy-Leboyer, 1997; Mertens, 1997; Vargas,
2000) alude al conjunto de conocimientos, destrezas y actitudes que permiten ejercer
una profesidn, resolviendo problemas de forma auténoma, flexible, en colaboracién con

el entorno.

No obstante, si bien su evoluciéon ha estado vinculada durante casi todo el s. XX
al mundo laboral, en la Gltima década del siglo se ha trasladado a la Educacion de

manera genérica.
Segun el Parlamento Europeo,

Las competencias clave para el aprendizaje permanente constituyen un
conjunto de conocimientos, capacidades y actitudes adecuados al contexto. Son

particularmente necesarias para la realizacion personal de los individuos y para
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su integracién social, asi como para la ciudadania activa y el empleo. (Diario
Oficial de la Union Europea, 2006, p. 4)

Como se puede observar en esta recomendacion que proporciona el Parlamento
Europeo sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente, se tienen en
cuenta algunos conceptos que hacen entender mejor el significado de “competencia”.
Esta es necesaria para el aprendizaje a lo largo de la vida. Por lo que, no solo son
necesarios los conocimientos, sino también las capacidades y actitudes adaptadas al
contexto, lo cual permite al individuo enfrentarse a las situaciones que se le presentan,
permitiendo con ello su desarrollo e integracion en la sociedad, y favoreciendo a su vez

mayores posibilidades de empleo.

Al analizar estos conceptos, se puede observar algo que ya presentd Delors en su
informe a la UNESCO en 1996. Se puede decir, que este informe sirve de base para
posteriores proyectos que buscan ofrecer un marco conceptual estable en la definicion
de competencias clave, como se puede ver en esta revision. Por lo tanto, el punto de

partida sera este informe, que sera un referente para el desarrollo de este estudio.

Delors (1996), indica que la educacién a lo largo de toda la vida es una de las
claves que facilita el acceso al siglo XXI, es decir, a nuestra realidad actual que no es
otra que la de un mundo que cambia rapidamente. Asimismo, sefiala que para cumplir el
conjunto de misiones que le son propias, la educacion debe estructurarse en torno a
cuatro aprendizajes fundamentales que a lo largo de la vida seran para cada persona sus
pilares del conocimiento: aprender a conocer, es decir, adquirir los instrumentos de la
comprension; aprender a hacer, para poder influir sobre el propio entorno; aprender a
vivir juntos, para participar y cooperar con los demas en todas la actividades humanas;
y por ultimo, aprender a ser, un proceso fundamental que recoge elementos de los tres
anteriores. Por supuesto, estas cuatro vias del saber convergen en una sola, ya que hay

entre ellas multiples puntos de intercambio.

Por lo tanto, ya no basta con acumular conocimientos en la etapa escolar o
universitaria, sino que se debe estar en condiciones de aprovechar y utilizar durante toda
la vida cada oportunidad que se presente de actualizar, profundizar y enriquecer ese

primer saber y de adaptarse a este mundo en permanente cambio.
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Otra vision del concepto de competencia se observa en el Proyecto DeSeCo que
inicio la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico (OCDE) a finales
de 1997. Este proyecto tiene como finalidad ofrecer un marco conceptual estable que
sirva como fuente de informacion para la identificacion de competencias clave, ademas
de fortalecer las encuestas internacionales que miden el nivel de competencia de jovenes

y adultos.

Segun el mencionado proyecto, “una competencia es mads que conocimientos y
destrezas. Involucra la habilidad de enfrentar demandas complejas, apoyandose y
movilizando recursos psicosociales (incluyendo destrezas y actitudes) en un contexto en
particular” (OCDE, 2005, p. 3). En esta definicién que hace el proyecto DeSeCo de
competencia, se puede ver gue no solo son necesarios los conocimientos y destrezas,
sino que es necesaria la actitud del individuo, la flexibilidad para adaptarse a la
situacion dada y a las personas que estan involucradas en la misma situacién. Por lo
tanto, es necesario contribuir a producir resultados valorados por el individuo y la
sociedad; ayudar a las personas a abordar demandas importantes en diversos contextos

especificos; y ser relevantes no solo para los especialistas sino para todas las personas.

Siguiendo con el proyecto DeSeCo, las competencias clave se clasifican en tres
categorias. Por un lado, los individuos deben poder utilizar un amplio rango de
herramientas para poder interactuar efectivamente, comprendiendo dichas herramientas
ampliamente y adaptandolas a sus propios fines. Aqui se sitlan los conocimientos o el
aprender a conocer del informe Delors. Otra categoria seria la relativa a la
comunicacion, ya que es importante que los individuos puedan interactuar en grupos
heterogéneos. Aqui se sitdan las actitudes ante las relaciones con los demas, el trabajo
en equipo, la resolucién de conflictos, el aprender a vivir juntos de Delors. Y la tltima
categoria, es la que permite al individuo actuar de forma auténoma, siendo responsables

de sus decisiones, aprender a hacer.

Estas categorias estan interrelacionadas, y en conjunto, forman la base para
identificar y estructurar las competencias clave. En este marco de competencias, es
necesario que los individuos piensen y actlen reflexivamente, ya que la reflexion

supone algo méas que la habilidad de aplicar automaticamente un método para resolver
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una situacion, supone la capacidad de adaptacién al cambio, el aprendizaje en base a las

experiencias, y pensar y actuar con una actitud critica, aprender a ser.

El Proyecto DeSeCo considera ademas la evolucion de estas competencias a lo
largo de la vida, pues ellas no se adquieren de una vez para siempre. Con el tiempo
pueden enriquecerse o perderse; pueden volverse menos relevantes porque el entorno
cambia, o pueden transformarse a medida que la persona se adapta a nuevos entornos y

situaciones.

Se puede decir que el Proyecto DeSeCo, es el punto de partida del marco de
competencias que, junto con el informe Eurydice, que se presentard a continuacion, se

reflejan en los disefios curriculares europeos, y que sirven de inspiracién para el EEES.

El informe Eurydice nace en 2001, cuando la Comisién Europea encarga a un
grupo de expertos la tarea de definir el concepto de “competencias clave” y proponer un
namero de ellas para que sean reconocidas por todos los paises de la Unién Europea. La
finalidad bésica es establecer, en cada uno de los paises si existe el concepto de
“competencias clave” y como se definen, como se desarrollan dentro del curriculum y
como se evallan. Para ello, se disefi6 un cuestionario que fue enviado a todas las
Unidades Nacionales en 2002, aunque no se incluyd ninguna definicion, si se
recomendd que interpretaran el concepto “competencia clave” como un conjunto de
conocimientos, destrezas y actitudes esenciales para que todos los individuos puedan

tener una vida plena como miembros activos de la sociedad.

Tras la recogida de la informacion, ésta se analiz6 y se llegd a algunas
conclusiones iniciales. Una de las conclusiones del estudio es que la determinacion de
competencias clave es mas un problema de terminologia que de concepto. Observaron
que algunos paises utilizaban en sus curriculos términos como conocimientos, destrezas
o actitudes, sin emplear el término “competencia” como tal; sin embargo otros paises si

que hacian referencia explicita a las competencias.

El nimero de competencias a desarrollar, varia de un pais a otro, algo que por

otro lado conlleva la I6gica del contexto.

Con todo, el concepto de competencia ha sido muy controvertido y se pueden

observar posiciones muy diversas acerca de su utilidad en el ambito de la Educacion

33



Rosario Garcia Bellido

obligatoria y post-obligatoria. Segin De la Orden (2011a), “la competencia solo se
demuestra en el desempefio efectivo de la funcion o rol a que se aplica” (p.11). Este
autor, considera el concepto de competencia polisémico y carente de una teoria con

potencial cientifico explicativo de la conducta humana que define dicho concepto.

Ribes (2011), habla de la delimitacién conceptual y ambigiiedad del concepto
competencia, el cual se relaciona con la “psicologia de las facultades”. Destaca,
asimismo, su nula o escasa relacion con un cuerpo tedrico apoyado en la ciencia basica

del comportamiento humano.

Carabafia (2011), por su parte, considera que “nuestras autoridades compraron
en Europa, el enfoque de competencias como el instrumento adecuado para acabar con
los privilegios de la Universidad y ponerla al servicio de la economia y la sociedad”
(p-28); sin embargo, afirma el autor, la Universidad forma a sus alumnos... “en ciertos
conocimientos y destrezas generalmente aplicables, que después y no siempre, se
convierten en competencias funcionales, en conjuncion con lo que aportan otras

instituciones y experiencias, entre ellas el aprendizaje en los empleos” (p.28).

Esto puede llevar a reflexionar acerca de qué utilidad van a tener las
competencias, para quién van a ser Utiles, asi como qué medio necesitan para que se
hagan efectivas, es decir si realmente requieren de la experiencia. Siguiendo a Pimienta,
(2011), trabajar el desarrollo de competencias es acercar la Universidad a la vida. Segun
este autor, “no debemos seguir propiciando que primero se tengan conocimientoS para
que posteriormente se apliquen, (...) partir de la actuacion en el contexto, se vuelve la
«nueva» forma para trabajar por el desarrollo de competencias deseables en la

educacion” (p. 77).

A partir de esta posicion se plantea otra cuestion ¢es necesario el contexto real
en el que se desempefia una profesion para el desarrollo de las competencias, con 0 sin
conocimientos previos? En este punto, el contexto real puede servir no solo para el
desarrollo y puesta en practica de la competencia, sino también para observar si se hace
visible el desarrollo de la misma. Sin embargo, no se puede generalizar la afirmacion o
negacion de conocimientos previos, ya que va a depender de la profesidn a desempefiar

y del grado de conocimientos previos que se requieran para poder iniciarse en la misma.
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De la Orden, (2011b), enfatiza que la educacion basada en competencias parece
ser esencialmente Util en la formacion para el trabajo y no especificamente para el
empleo, es decir, encontrar una buena posicion en el trabajo en el sentido mas
convencional, ya que “aunque la educacion basada en competencias puede mejorar el
desempefio del empleo, su verdadero proposito, como educacion, es ayudar a hacer
bien la propia vida” como ser humano (actividad propia del hombre) (p.53).

Asimismo, De la Orden (2011b), sefiala que la educacién general es la
modalidad méas adecuada de intervencion educativa para desarrollar la competencia
general para la vida en los alumnos, que les ayude a desempefiar eficientemente las
funciones vitales esenciales en el seno de una cultura determinada, incorporandose a la
vida adulta con “la cabeza bien llena y bien hecha”. Logicamente, esto es la base que va
a ayudar a desarrollarse dentro del mundo laboral, pues permite la incorporacién dentro
del mismo, en un nivel u otro, dependiendo del grado de formacién, en el que toma

relevancia la adquisicion de competencias basicas.

Tiana (2011), considera que las competencias basicas deben servir como
referencia para organizar la ensefianza y aprendizaje en cada area y materia por parte del
profesorado y los centros. Pero también afirma que el trabajo en las areas y materias del
curriculo no es el inico modo de contribuir a desarrollar las competencias basicas, pues
debe complementarse con otras medidas y actuaciones como puedan ser las normas del
régimen interno, las tutorias, la participacién del estudiante, la utilizacién de ciertas
metodologias y recursos didacticos, etc. Ello, segin Tiana, exige un trabajo conjunto
del profesorado, lo cual implica desarrollar un proyecto curricular de centro que tenga
caracter global y oriente la actuacion de todos y cada uno de los docentes. Aqui, es
donde el autor, indica que pueda hallarse el punto critico para la implantacion de un

modelo curricular orientado al desarrollo de competencias basicas.

Segun Jornet, Gonzalez, Suarez y Perales (2011), en la formacion profesional se
aborda de un modo maés claro la ensefianza por competencias, asi como su evaluacion.
Sin embargo, apuntan que en los demas niveles, que van desde la educacion Primaria a
la Superior, resulta mas complicado, quizas por la generalidad o por el caracter

complejo y difuso de las competencias a desarrollar, lo cual hace pensar que los
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cambios que se deben producir deben afectar, méas alld del aula, al modo en que se

planifica el curriculo y organiza el sistema educativo.

Sin embargo, la controversia esta presente, mas que en el concepto, en los
modos en que puede llevarse a cabo una ensefianza basada en un concepto como el de

competencias.

Desde este punto de vista, como concepto, si bien puede considerarse

polisémico, se puede definir de una manera genérica (Jornet, et al. 2011):

... como un conjunto de habilidades, conocimientos, procedimientos, técnicas y

actitudes, que una persona posee y que son necesarias para:

a) Realizar las tareas que demanda una profesion de un determinado puesto de

trabajo de manera eficaz,
b) Resolver los problemas que surjan de forma auténoma, libre y creativa, y

c) Colaborar en la organizacion del trabajo y con su entorno sociolaboral (Leyva
y Jornet, 2006, citado en Jornet et al., pp. 125-126)

Como puede observarse, se trata de un concepto integral que invoca mas que a
pensar en el aprendizaje como objeto de la ensefianza, a hacerlo en la educacion como
un resultado holista, de caracter socio-afectivo (motivaciones, actitudes, valores,...) y
ello implica, asimismo, orientar el proceso educativo sobre principios que se alejan de
las practicas habituales de la ensefianza tradicional, fundamentalmente en la
fragmentacion de materias y la micronizacion del aprendizaje. Por ello, en la préactica se
trata de abordar el desarrollo de competencias desde metodologias de ensefianza-

aprendizaje que incluyan como principios basicos:
a. La actividad del alumnado, como protagonista de su propio aprendizaje.
b. El hecho, pues, de aprender haciendo (Schank?)

c. Ladesfragmentacion curricular.

2 Punset (2011), “Redes 351: Crisis Educativa. Entrevista a Roger Schank”. Television Espafiola, S.A.
(Medio audiovisual)
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d. La realizacion de proyectos globalizadores, interdisciplinares, que hagan que

se conjuguen las aportaciones de cada materia en el desarrollo de proyectos o

la resolucion de problemas reales o cercanos a la realidad (Ver figura 1).
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Figura 1. Tipologia de métodos de ensefianza (fuente: elaboracién propia).

En este contexto, el desarrollo de competencias, identifica abordar el trabajo

sobre competencias clave, basicas y/o fundamentales, que deben tener adquiridas el
alumnado en diferentes niveles educativos (sea la educacion obligatoria o la post
obligatoria...). Entre ¢llas, simplemente destacar las que estan previstas en la LOE (Ley
Orgénica de Educacion, 2006), y las que se plantean en el marco del EEES en el
desarrollo de titulaciones universitarias (ver tabla 1).
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Tabla 1. Competencias clave, basicas y/o instrumentales.

LOE
Competencias basicas

EEES

Libro Blanco de la ANECA (2004)
Grado en Magisterio

Libro Blanco de la ANECA (2004)
Grado Pedagogia y Educacion Social

. Competencia en
comunicacion linglistica.

. Competencia matematica.

3. Competencia en el

conocimiento y la
interaccion con el mundo
fisico.

. Tratamiento de la
informacién y competencia
digital.

. Competencia social vy
ciudadana.

. Competencia cultural y
artistica.

. Competencia para
aprender a aprender.

. Autonomia personal.

- Competencias genéricas:

v Competencias

instrumentales: de
identifican con capacidades
de caracter cognitivos,
metodoldgico, linguistico y
tecnoldgico que posibilitan
un desenvolvimiento

académico basico.

Competencias
interpersonales: relacionadas
con la capacidad de utilizar
las habilidades
comunicativas y criticas. Se
subdividen en: Individuales

y sociales.

Competencias sistémicas:
permiten aproximarse a la

realidad en su complejidad

Instrumentales

1. Capacidad de analisis y sintesis
2. Organizacion y planificacion

3. Comunicacion oral y escrita en la/s
lengua/s materna/s

4. Conocimiento de una lengua
extranjera

5. Conocimientos de informatica
relativos al &mbito de estudio.

6. Capacidad de gestion de la
informacion.

7. Resolucion de problemas.

8. Toma de decisiones.
Personales

1. Trabajo en equipo

2. Trabajo en equipo de caracter

interdisciplinar.

3. Trabajo en un contexto internacional.

4, Habilidades en las relaciones
interpersonales.

5. Reconocimiento a la diversidad y la

Instrumentales

1. Capacidad de analisis y sintesis

2. Organizacion y planificacion

3. Comunicacion oral y escrita en la/s
lengua/s materna/s

4. Comunicacion en una lengua extranjera
5. Utilizacion de las TIC en el &mbito de
estudio y contexto profesional

6. Gestion de la informacion

7. Resolucién de problemas y toma de
decisiones

Interpersonales

1. Capacidad critica y autocritica

2. Capacidad para integrarse y
comunicarse con expertos de otras areas y
en distintos

contextos

3. Reconocimiento y respeto a la
diversidad y multiculturalidad

4. Habilidades interpersonales

5. Compromiso ético
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de relaciones y no como

conjunto de hechos aislados.

Se incluye la habilidad de
planificar cambios de
manera que se puedan hacer

mejoras en los sistemas.

multiculturalidad.

6. Razonamiento critico.

7. Compromiso ético.

Sistémicas

1. Aprendizaje autbnomo.

2. Adaptacién a nuevas situaciones.
3. Creatividad.

4. Liderazgo.

5. Conocimiento de otras culturas y

costumbres.

6. Iniciativa y espiritu emprendedor.

7. Motivacién por la calidad.
8. Sensibilidad hacia temas

medioambientales.

Sistémicas
1. Autonomia en el aprendizaje
2. Adaptacion a situaciones nuevas
3. Creatividad
4. Liderazgo
5. Iniciativa y espiritu emprendedor
6. Apertura hacia el aprendizaje a lo largo
de toda la vida
7. Compromiso con la identidad,
desarrollo y ética profesional
8. Gestidn por procesos con indicadores
de calidad
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Como podra observarse, la competencia de Aprender a aprender estd presente
como una de las competencias fundamentales, y se relaciona con el principio de
aprendizaje a lo largo de la vida. Segun Delors (1996), el desarrollo de esta competencia
es clave para podernos adaptar a los cambios que nos exige la sociedad. Resalta la
importancia del desarrollo de competencias basicas, como estrategias que nos permitan
alcanzar esta competencia del aprendizaje a lo largo de la vida. Para ello insiste en la
importancia de la educacion tanto basica, secundaria, como superior. En el caso de la
educacidn superior, que es en la que se centra este trabajo, apunta que es la universidad
la que “debe situarse en el centro del dispositivo”. Por lo que le atribuye, entre otras, la
funcién de adaptar la formacion especializada a las necesidades sociales y econémicas,
asi como la apertura a todos con el fin de dar respuesta a los mdltiples aspectos de la
educacién permanente. Asimismo, segin Delors (1996), la educacion a lo largo de la
vida “supone que se estudien nuevas formas de certificacion en las que se tengan en
cuenta todas las competencias adquiridas” (p. 36), lo cual implica un replanteamiento

conceptual y evaluativo de las competencias.

Pero, ¢(Como se puede definir la competencia de aprender a aprender? Este

aspecto se revisara en el siguiente capitulo.
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Capitulo 2

HACIA UNA DEFINICION DE LA
COMPETENCIA “APRENDER A APRENDER”

41



Hacia una definicion de la competencia “aprender a aprender”

Capitulo 2. Hacia una definicion de la competencia “aprender a
aprender”

Aprender a aprender es un concepto muy utilizado en los debates educativos
actuales, pero carece de claridad conceptual. Segun Cornford (2002), suele compararse
con el aprendizaje permanente, o a lo largo de la vida. Sternberg (1998), reconoce que
para que se ponga en marcha el proceso de aprender a aprender, se requiere el desarrollo
de habilidades y técnicas metacognitivas, asi como el desarrollo de la autorregulacion.
En politica, se utiliza este término en referencia a la empleabilidad y como base de la

competitividad econémica.

Como seres sociales, el deseo de “aprender a aprender” mediante la
participacion es parte de nuestro desarrollo temprano (Berk, 2008). Esto es algo que
también defiende Monereo (1994), indicando que se aprende a aprender a traves de la
participacion con otros agentes sociales (padres, hermanos, amigos) y educativos
(profesores) que proporcionan estrategias a través de la manifestacion de decisiones que
toman cuando aprenden y permiten practicar e interiorizar la decision. Esta idea que
defiende Monereo se podria interpretar como modelaje, y aprender a aprender, como se
ird viendo, implica algo mas que un simple modelaje, supone poner en marcha
diferentes procesos que dependen no solo de lo que ve el sujeto, sino de las estrategias
que utiliza y la comprension de las mismas, asi como de la motivacion o interés que

suscita aquello que esta aprendiendo.

Si bien es cierto que el concepto “aprender a aprender” se ha extendido
ultimamente, no es menos cierto que actualmente implica la idea de ser mas eficaces,
mas eficientes y mas flexibles debido a los continuos y crecientes cambios tanto
tecnoldgicos como culturales que estamos experimentando, algo que muy bien responde
a la vision futurista de Toffler (1970) en su obra Future Shock, que implica la
necesidad de desarrollar esta competencia para poder adaptarnos a los cambios, tanto en

el entorno laboral como en nuestra sociedad.

En esta linea, Gallifa et al. (1993) teniendo en cuenta los grandes cambios que
acontecen y con los que se puede encontrar en el futuro, opina que uno de los

principales objetivos es que un individuo sea capaz de cambiar, de modificarse, de
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adaptarse. Feuerstein (1993), afirma que el concepto de aprender a aprender, se puede
asimilar con este concepto de adaptacion al cambio (en Gallifa et al., 1993).

Por otro lado, Solé (2002) (citado en Coll et al., 1995), considera que aprender
supone una situacién desafiante que a su vez implica un caracter emocional, relacionado
con las capacidades de equilibrio personal (autoconcepto). Los alumnos, al mismo
tiempo que van construyendo significados sobre los contenidos de la ensefianza,
construyen representaciones sobre la propia situacion didactica, la cual puede percibirse
tanto como estimuladora y desafiante, como por el contrario, inaccesible y angustiosa,
sin interés o inalcanzable para sus posibilidades. Por lo tanto, teniendo en cuenta esta
anotacion de Solé, se debe dejar de lado la motivacién e interés por el aprendizaje, es

decir, la parte emocional del proceso de aprendizaje, como impulsora del mismo.

Revisando algunas de las definiciones que hacen ciertos autores del concepto
“aprender a aprender”, Hargreaves (2005) lo define como: “aprender a aprender no es
una sola entidad o una habilidad, sino una familia de practicas de aprendizaje que
mejoran la propia capacidad de aprender” (p. 7). En esta definicion que hace
Hargreaves, se puede vislumbrar la multidimensionalidad que engloba el concepto, en la
que las diferentes dimensiones actlan como piezas de un motor y que necesitan que

estas se pongan en marcha para poder activar el “aprender a aprender”.
Higgins et al. (2007), define "aprender a aprender" como un...

... proceso de descubrimiento sobre el aprendizaje. Se trata de un conjunto de
principios y habilidades que, si se entienden y se utilizan, ayudan a los alumnos
a aprender con mayor eficacia y asi convertirse en aprendices de por vida. En su

corazon esté la creencia de que el aprendizaje es aprender (p. 11)

Se puede observar la importancia que da el autor en esta definicion a la
metacognicion, ya que implica el conocimiento sobre la propia cognicion, que hace que
se sea consciente del funcionamiento del propio modo de aprendizaje, asi como de
entender aquellos factores que explican que la actividad que se realiza dé resultados
positivos 0 negativos. Pero ademas permite autorregular el aprendizaje. Es decir, la
metacognicion permite planificar qué estrategias se van a utilizar segun la situacion,
como aplicarlas, controlar el proceso, evaluarlo para detectar los errores y transferir lo

que se ha aprendido a nuevas situaciones.
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Por otra parte Teixido (2010) lo define del siguiente modo: “aprender a
aprender supone disponer de habilidades para iniciarse en el aprendizaje y ser capaz
de continuar aprendiendo de manera cada vez mas eficaz y autbnoma de acuerdo a los
propios objetivos y necesidades” (p. 144). Afiade Teixid0, que esta competencia tiene
dos dimensiones fundamentales, por un lado, la adquisicion de la conciencia de las
propias capacidades (intelectuales, emocionales y fisicas) del proceso y las estrategias
necesarias para desarrollarlas, y por otro, disponer de un sentimiento de competencia
personal, que redunda en la motivacion, la confianza en uno mismo y el gusto por
aprender. Como se puede observar en esta definicion que propone Teixido, también se
incluye la metacognicién. Al igual que Higgins, incluye el concepto de eficacia, sin
embargo introduce algo que no han hecho explicito en su definicion los anteriores
autores, se trata del concepto de autonomia, el cual hace al sujeto el protagonista de su

propio aprendizaje, como ser que puede aprender por si mismo.

Hautamaki et al. (2002), define la competencia “aprender a aprender” como “la
habilidad y la disposicion para adaptarse a nuevas tareas, mediante la actividad del
compromiso para pensar y una perspectiva de esperanza a través del mantenimiento de
la autorregulacion cognitiva y afectiva y de la actividad de aprender” (p. 39). Este
autor hace referencia a la disposicion, la cual implica una actitud, considerando la
adaptacion como un factor necesario. Al hablar de compromiso para pensar, la palabra
compromiso implica obligacion por lo que la persona debe pensar, se ha de dar esta
condicion como algo necesario, lo que se podria considerar reflexion. Pero también
introduce el concepto de autorregulacion, es decir que el individuo debe ser capaz de
ejercer control sobre sus propias respuestas, es decir sobre sus emociones, impulsos,

pensamientos, conductas, etc.
Segun Moreno (2006),

aprender a aprender significa que los estudiantes aprendan a conocerse, a
hablarse, escucharse, intercambiar puntos de vista diferentes con los réditos que
se obtendrian no solo dentro del ambiente educativo sino en todos los espacios
en que éstos deberan ejercer después como adultos en su papel de ciudadanos y

ciudadanas (p. 5)
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En esta definicion Moreno va més alla, pues destaca la importancia de que el
proceso de aprendizaje es algo que emerge de la propia persona, de su reflexion, de su
razonamiento, de su pensamiento critico, del intercambio con los otros, poniendo en
marcha este proceso no solo en espacios educativos formales, sino también en la vida
real. Esto es algo que se acerca a la reflexion de Monereo (1994), segun el cual es
importante la participacion con personas del entorno mas cercano, ya que las situaciones
que se viven con ellas hacen que se llegue a la realidad traves de modelos, es decir, se
puede aprender viendo como otras personas se enfrentan a las diversas situaciones que
se les presentan, reflexionando sobre esos modelos y adaptando las respuestas a las

propias experiencias.

Como se puede ver en la revision de las definiciones institucionales recogidas en
el trabajo de Garcia-Bellido et al. (2012) -ver tabla 2-, todas ellas consideran la
competencia aprender a aprender como necesaria para el desarrollo profesional ya que

se considera necesaria para seguir formandose.
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Tabla 2. Definiciones institucionales de la competencia ""Aprender a aprender'(Garcia-Bellido et al., 2012).

R.D. 1631/2006
29 de diciembre
Anexo 1
Competencias
basicas

Aprender a aprender implica la conciencia, gestion y control de las propias capacidades y conocimientos desde un
sentimiento de competencia o eficacia personal, e incluye tanto el pensamiento estratégico, como la capacidad de cooperar,
de autoevaluarse, y el manejo eficiente de un conjunto de recursos y técnicas de trabajo intelectual, todo lo cual se
desarrolla a través de experiencias de aprendizaje conscientes y gratificantes, tanto individuales como colectivas. (p. 13)

Diario Oficial de la Union
Europea

L 394/10

Recomendacion 2006/962/CE
del Parlamento Europeo

y del Consejo

18 de diciembre 2006

Aprender a aprender es la habilidad para iniciar el aprendizaje y persistir en él, para organizar su propio aprendizaje y
gestionar el tiempo y la informacidn eficazmente, ya sea individualmente o en grupos. Esta competencia conlleva ser
consciente del propio proceso de aprendizaje y de las necesidades de aprendizaje de cada uno, determinar las
oportunidades disponibles y ser capaz de superar los obstaculos con el fin de culminar el aprendizaje con éxito. Dicha
competencia significa adquirir, procesar y asimilar nuevos conocimientos y capacidades, asi como buscar orientaciones y
hacer uso de ellas. El hecho de «aprender a aprender» hace que los alumnos se apoyen en experiencias vitales y de
aprendizaje anteriores con el fin de utilizar y aplicar los nuevos conocimientos y capacidades en muy diversos contextos,
como los de la vida privada y profesional y la educacién y formacion. La motivacion y la confianza son cruciales para la
adquisicion de esta competencia. (p. 7)

Comisién Europea. En:
EDUCACION Y
FORMACION 2010: grupo de
trabajo B. “Competencias
clave” Competencias clave
para un aprendizaje a lo largo
de toda la vida. Un marco de
referencia europeo.
Noviembre de 2004

Aprender a aprender comprende la disposicion y habilidad para organizar y regular el propio aprendizaje, tanto
individualmente como en grupos. Incluye la habilidad para organizarse el tiempo de forma efectiva, para solucionar
problemas, para adquirir, procesar, evaluar y asimilar conocimientos nuevos, y para aplicar conocimientos y destrezas
nuevas en una variedad de contextos — en el hogar, trabajo, educacion y formacién. En términos mas generales, aprender a
aprender contribuye enormemente al manejo de la vida profesional propia. (p. 10)
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Aunque existen una gran variedad de definiciones de la competencia “aprender a

aprender”, las definiciones que aqui se han expuesto pueden servir como referencia.

Sin embargo, se puede inferir que independientemente de la conceptualizacion o
del nimero de competencias que se desarrollen, todas tienen en comun una necesidad, y
es que estas se desarrollen a lo largo de toda la vida, ya que las personas deben
adaptarse a los cambios que se producen en el contexto, en el trabajo, en la sociedad
para seguir aprendiendo. Ello supone que una de las habilidades basicas que se necesita
adquirir para el éxito, no solo en la sociedad del conocimiento, sino en cada area que
compone el dia a dia y que es necesario actualizar y desarrollar, sea la capacidad de
aprender. Se debe “aprender a aprender” con el fin de poder mantener una participacion
plena y continuada en el empleo y la sociedad y asi evitar el riesgo de exclusion social.
En este contexto, “aprender a aprender” es una herramienta por excelencia para el
aprendizaje permanente. La educacion y la formacion deben proporcionar el ambiente
de aprendizaje para el desarrollo de esta competencia a los ciudadanos, sin ninguna
exclusion por condicion social, raza, sexo, capacidad, etc., en distintos entornos

educativos (formal, no formal e informal (Fredriksson y Hoskins, 2007).

Esto hace que la competencia “aprender a aprender” pase a ser una competencia
clave para el aprendizaje a lo largo de la vida. Pero ademas, la competencia se basara en
la intervencion eficaz en los diferentes ambitos de la vida, mediante acciones en la que

se dan, al mismo tiempo y de manera interrelacionada diversos componentes:

Conceptuales: saber.

— Procedimentales: saber hacer.

— Actitudinales: querer hacer.

— Aptitudinales: capacidad y disposicién para hacer.

— De control: capacidad para superar dificultades, es decir, poder hacer,

— Los relativos al desempefio: saber estar.

Se considera importante en este punto, realizar una sintesis de los conceptos mas
importantes de las definiciones que se han revisado. Aprender a aprender es un concepto
multidimensional (ver fig. 2) en el que se necesita de: metacognicion, autonomia,
eficacia, adaptacién, compromiso, actitud, reflexion, autorregulacion, razonamiento,

pensamiento critico, interaccion, y espacio educativo y social.
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Figura 2. Grafico de conceptos relacionados con la competencia “aprender a aprender” (fuente:
elaboracion propia).

Sin embargo, no se puede llegar a una definicién propia sin considerar ciertas
cuestiones adicionales que guian este estudio, ya que realizar una definicion general,
puede resultar algo complejo, teniendo en cuenta la complejidad del concepto, por lo
tanto es importante realizar una definicion desde un enfoque que guie este trabajo, es
decir, centrado en los profesionales de la educacién. Por lo tanto, hay que tener en
cuenta tres cuestiones clave antes de concluir una definicion: ¢La competencia
“Aprender a aprender” se manifiesta de igual manera a lo largo de toda la vida?, ¢En el
caso de personas adultas, la competencia “Aprender a aprender” es general o es
especifica de cada ambito profesional?, y ;Qué elementos o subcompetencias se pueden

reconocer en la competencia “Aprender a aprender”?

En relacion a la primera cuestion, la formacion de esta competencia se da desde
el inicio de la vida del individuo, aunque se va especificando y dirigiendo hacia
determinados elementos concretos de dominio cognitivo y/o socio-afectivo. Desde esta
perspectiva, se puede decir que depende de la etapa evolutiva de desarrollo del

48



Hacia una definicion de la competencia “aprender a aprender”

individuo; de modo que en la infancia y adolescencia se construyen las bases cognitivas
y actitudinales de la misma, a la vez que se van conformando los intereses hacia ambitos
de conocimiento cada vez mas especificos. También se interrelaciona con la experiencia
de la persona de modo que se configura no solo como resultado de un proceso educativo

intencional, sino en funcién de influjos informales de educacion.

Respecto a la segunda cuestion, cuando se hace referencia a adultos y
concretamente a personas con titulaciones de Educacion Superior®, la especificacion de
la competencia la convierte en un constructo que no precisamente se manifiesta de
forma general. Por ello, se parte del supuesto de que la definicion del constructo
“aprender a aprender” aunque se presente de manera genérica como una competencia
transversal a cualquier especializacion universitaria, no es general, sino que es
dependiente del &mbito profesional en el que se desarrolle la persona. Por lo tanto, no se
realiza en este trabajo una aproximacion de definicion general de la competencia para su
observacién en cualquier nivel educativo, sino especifica para especializaciones de

titulados en Educacion Superior.

Por ultimo, respecto a la tercera cuestion, se parte de un concepto inicial: esta
competencia integra, al menos, tres grandes subdimensiones —ver figura 3-: la primera
relativa al conocimiento de recursos que poseen los profesionales acerca de los medios
formativos y cdémo acceden a la informacion; la segunda, referida al grado de
comprension que presentan para el acceso a informaciones especializadas; la tercera,

hace referencia a sus actitudes para la mejora y la actualizacion de conocimientos.

En cualquier caso, las competencias pueden haberse desarrollado adecuadamente

y, sin embargo, no ser utilizadas por cuestiones situacionales.

*Esto no significa que en los Ciclos Formativos no se desarrolle esta competencia de aprender a
aprender, ya que es necesaria en cualquier profesional, independientemente de la formacién que
hayan recibido. En este estudio se destaca la formacion universitaria porque es el ambito en el que se
pretende desarrollar el instrumento para evaluar la competencia aprender a aprender, especialmente
en profesionales de la educacién.
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Figura 3. Gréfico de la competencia aprender a aprender. (Garcia-Bellido, Jornet y Gonzélez, 2012)

En base a estos elementos y centrado en el ambito de los profesionales de la

educacion, la definicion de la competencia aprender a aprender seria la siguiente:

Aprender a aprender, es un proceso que requiere interactuar con el medio, tanto
educativo como social, y que implica poner en marcha diferentes procesos
cognitivos y estrategias (identificacion, conceptualizacién, resolucién de
problemas, razonamiento, pensamiento critico y metacognicion), que ayuden a
las personas a acceder a los recursos necesarios en el desempefio de la tarea, asi
como a comprender la informacion que se les presenta. Pero también implica la
puesta en marcha de procesos no cognitivos, que permiten mejorar y actualizar
los conocimientos que ya se poseen, como es disponer de una actitud abierta y
flexible ante los nuevos conocimientos y una motivacién intrinseca hacia la

tarea.

En este sentido, se integran dos grandes conjuntos de subcompetencias:
1. de cardcter cognitivo: conocimiento de recursos y comprension de los

lenguajes cientificos especificos de su ambito profesional. Como tales, son
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graduables segun la tipologia descrita, desde la identificacion hasta la
metacognicion, y

2. de caréacter psico-socio-afectivo: las actitudes hacia su mejora profesional,
gue necesariamente se pueden estructurar de un modo alternativo al descrito.
En este caso se ha establecido su delimitacion en los siguientes componentes
—ver tabla 3-:

Tabla 3. Componentes de caracter psico-socio-afectivo (fuente: elaboracién propia).

PROCESOS IMPLICADOS
Actitudes hacia la formacion permanente,

Extension de intereses.

Compromiso.

Autoconciencia.

(LA PROPIA MEJORA)

Autorregulacion.

ACTITUDES HACIA EL
DESARROLLO PROFESIONAL

Debe tenerse en cuenta que la complejidad de la competencia a definir es tal que
se interrelaciona con una gran cantidad de constructos alternativos, los cuales
necesariamente se implican en la misma, como pueden ser el autoconcepto (personal,
social y/o académico o profesional), la motivacion general y especifica hacia la tarea, la
satisfaccion profesional, la capacidad de trabajo en equipo (colaboracion, relaciones
profesionales...), el compromiso personal, social y/o profesional, la integracién socio-
profesional, resiliencia (como resistencia a la frustracion y recursos psico-socio-
afectivos para afrontar y superar las dificultades...), la capacidad de autorregulacion,

etc., por citar solo algunos.

Asimismo, los elementos contextuales en los que la persona desarrolle su labor

profesional seran condicionantes claros acerca de sus posibilidades de mejora.

Por todo ello, en la definicidn del constructo aprender a aprender, se ha optado

por delimitar el concepto en lo que se entiende que resulta sustantivo, de forma que el
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desarrollo de otros instrumentos especificos para los constructos mencionados puedan

coadyuvar en su momento, a una mejor validacion del mismo.

Asi, en la definicién debe entenderse que se pretende disefiar un instrumento
dirigido a estudiantes universitarios de ultimo curso o egresados del d&mbito de la
educacion, siendo a su vez susceptible de aplicabilidad con profesionales. Para ello se

seguiran los siguientes pasos:

1. Delimitar el concepto como un constructo que pueda ser medido en sus
elementos sustantivos (funcionalidad), siendo operativo para la finalidad
descrita,

2. Un constructo que se sustenta sobre la definicion de competencias finalistas, es
decir, sobre opiniones y conductas que indiquen si la competencia esta
instaurada en la persona o no (eficacia), y

3. Un disefio instrumental que permita acercarse a la evaluacion del constructo con
sistemas estandarizados, de facil aplicacion, en los que se pueda contrastar su
calidad (fiabilidad y validez) y permitan obtener el mejor tipo de informacion,

con el menor coste de evaluacion (eficiencia).
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Capitulo 3

LA EVALUACION DE COMPETENCIAS,
Y LAS APORTACIONES PARA LA
EVALUACION DE LA COMPETENCIA
APRENDER A APRENDER
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Capitulo 3. La evaluacion de competencias, y las aportaciones para la
evaluacion de la competencia aprender a aprender.

Este capitulo se divide en dos partes, en la primera se realiza desde un enfoque
general una revision de la evaluacion de competencias y concretamente de la
competencia aprender a aprender, y en la segunda parte, se revisa qué instrumentos hay

desarrollados para evaluar la competencia “aprender a aprender”.
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Primera parte. Enfoque general.

Disefar instrumentos para evaluar competencias constituye un ambito de trabajo
complejo. Primeramente, por el tipo de constructo que representa la idea de
competencia ya que, como se ha visto con anterioridad, son conjuntos integrados por
diferentes subdimensiones o componentes, de forma que implican tanto variables de
tipo cognitivo, como no cognitivo. En segundo lugar, y obedeciendo al tipo de
competencia a evaluar, puede llegar a requerir analizar la trayectoria biografica de los

sujetos, examinando los elementos en los que se manifiesta la competencia.

Se puede decir que las competencias son genéricas e implican muchas
dimensiones cognitivas y/o no cognitivas, luego es una tarea compleja, que requiere una
aproximacion metodoldgica bien definida. Por lo tanto, no sirven en este caso la mera
traslacion de las técnicas e instrumentos tradicionales de evaluacion y medicion, sino
que hace falta realizar una adaptacion acorde a las caracteristicas del constructo, asi

como desarrollar aproximaciones innovadoras que den respuesta a ese problema.

Es por ello que se necesita una definicion del constructo que ayude a disefiar un
instrumento de evaluacion. Atendiendo en este apartado a las cuestiones que se
planteaban en el capitulo anterior y que ahora se recordaran, se va a responder a ellas
desde este planteamiento evaluativo. Asi pues contestando a la primera cuestion: ¢La
competencia “aprender a aprender” se manifiesta de igual manera a lo largo de toda
la vida? La respuesta es que depende de la etapa evolutiva de desarrollo del individuo
en relacion con la propia experiencia. Por lo tanto, la evaluacién de las competencias
también debe considerarse de forma diferenciada, lo cual se convierte en una tarea

compleja.

Respecto a la segunda cuestion: ¢En el caso de personas adultas, la competencia
“aprender a aprender” es general o es especifica de cada ambito profesional? Se
puede decir que es especifica, pues depende del ambito profesional en el que se
desarrolle la persona. Esto hace que sea dificil afrontar su evaluaciébn como una
competencia que se pueda evaluar o medir del mismo modo en cualquier d&mbito

disciplinar del conocimiento de la Educacion Superior. No obstante, esa especificidad
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que la vincula a cada &mbito profesional facilita las posibilidades de evaluarla a través
de instrumentos estandarizados. Ademas, puede apoyarse en una estrategia de
identificacion de subdimensiones que se detallen en su contenido para diferentes
especialidades. Este es el motivo de no realizar en este estudio una aproximacion
general, sino especifica de los titulados en Educacion Superior y en concreto de las
especialidades relacionadas con la Educacion tales como Magisterio, Pedagogia, o

Educacién Social, asi como post grados relacionados con el ambito educativo.

Por ultimo, la tercera cuestion era: ¢Qué elementos o subcompetencias se
pueden reconocer en la competencia de “aprender a aprender”? Aqui se resaltaban
tres subdimensiones, una referida al conocimiento de recursos, otra a las actitudes ante
la renovacion de conocimientos y la tercera hace referencia al grado de comprension y
acceso a informaciones especializadas. EIl analisis de estas tres grandes subdimensiones,
aunque con diferentes énfasis en cada una de ellas, implica tener en cuenta los procesos
mentales involucrados en el proceso de aprendizaje y que se relacionan con el desarrollo
de la competencia evaluada. Estos procesos mentales son: identificacion,
conceptualizacién, razonamiento, resolucion de problemas, pensamiento critico y

metacognicion.

Por lo tanto se puede afirmar que esta competencia contiene tanto elementos

cognitivos como no cognitivos, lo cual implica tenerlos todos en cuenta.

Pero ;como se puede desarrollar un instrumento que permita evaluar la
competencia “aprender a aprender”? Siguiendo el trabajo planteado por Jornet et al.
(2011), los componentes para el diseiio del instrumento de evaluacion seguirian un
modelo de evaluacion de competencias que sirve como referente y que permite su

adaptacion al objeto de evaluacidn de este estudio, cuyas fases son:

1. Determinar y especificar el Dominio Competencial de aquellos procesos
necesarios en el desarrollo de la competencia “aprender a aprender”, que
se van a evaluar. Definiendo aquellas competencias y sub-competencias que
abarcan las tres grandes sub-dimensiones que se han citado anteriormente
(ver tabla 4) y analizando las interrelaciones que se dan entre éstas y los
diferentes procesos implicados.
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Tabla 4. Estrategia de anélisis de procesos implicados en las sub-competencias de aprender a
aprender (fuente: elaboracién propia).

Subcompetencias

Comprension

L. de lenguajes . . .
!Droc_esos Conocimiento y cientif?cosj del Actitudes hacia la mejora
implicados uso de Recursos | , . . permanente
ambito
disciplinar
Identificacion () ()
Conceptualizacion | (*) (*) - Actitudes hacia la formacion
- permanente
Razonamiento * * L .
) ) - Extension de intereses.
Resolucion de N N - Compromiso.
problemas () *) - Autoconciencia.
- Autorregulacion.
Pensamiento - *
critico ) ®) )
Metacognicién *) *)

(*)En todos los procesos implicados, se tiene en cuenta su pertinencia en la sub-competencia (como
expresion del énfasis en que incide en la misma); asi como se identifican los factores implicados como
obstaculos o facilitadores, como expresion del valor del proceso de la subcompetencia como capacidad.

Una vez definido el constructo, serd necesaria la determinacion de los

criterios y estandares de calidad del desempefio de cada subcompetencia, lo

cual deberan determinar un comité de especialistas mediante consenso

intersubjetivo. Esto supone un analisis detallado de las subcompetencias que

implican la competencia evaluada, para poder establecer adecuadamente los

estdndares de cada unidad analizada. Finalmente, al tratarse de una

competencia multidimensional, puede hacerse necesaria la utilizacion de

maultiples instrumentos, tanto cuantitativos como cualitativos, para una mejor

adaptacion a las caracteristicas de la misma.

2. Definir criterios de evaluacion. Para determinar las caracteristicas de calidad

que se van a tener en cuenta en la evaluacion, lo cual permite una evaluacion

valida y fiable. No obstante, esta descripcion de componentes que se van
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58

realizando para definir el instrumento de evaluacion, como se indica en el
trabajo citado, no debe entenderse como una sucesion de etapas. Estandares,
criterios de evaluacion e incluso tipologia de tareas a utilizar, se constituyen
como el primer elemento clave a definir para delimitar la composicion del
constructo y el formato que puede tener el instrumento.

En la tabla 5, se recoge la plasmacion de los criterios de evaluaciéon que

definen la tipologia de estandares a desarrollar.
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Tabla 5. Criterios de evaluacién (fuente: elaboracion propia).

su disciplina puede extraer

O COMPRENSION DE LENGUAJES CONOCIMIENTO Y USO DE RECURSOS PARA LA ACTITUDES HACIA EL DESARROLLO
Z - <
i CIENTIFICOS DEL AMBITO MEJORA PROFESIONAL. PROFESIONAL (LA PROPIA MEJORA).
i DISCIPLINAR.
mf 2
D Ol »
ol Ol <
P IDENTIFICACION. IDENTIFICACION. ACTITUDES HACIA LA FORMACION
o ) . o PERMANENTE.
R Distingue entre los diferentes textos Conoce y utiliza los recursos bibliogréficos de
especializados el que le aporta la actualizacion en su especialidad. Considera necesaria la actualizacion
O informacion cientifica mas ajustada . ) o profesional permanente.
a sus necesidades Conoce y utiliza la oferta formativa (publica y/o
C privada) para su actualizacion profesional. Considera importante el conocimiento de
E Identifica en el texto los conceptos - ) ) métodos y procedimientos para la
y/o ideas clave, diferenciandolas de Conoce y utiliza con frecuencia recursos de internet | | | sojeccion de informacion de forma critica
S las accesorias. relacionados con su especialidad (foros, web para su mejora profesional.
especializadas...).
e] Identifica en el texto la informacion . ) Se muestran abiertos y flexibles ante
necesaria para cumplir los objetivos Pertenece a redes de colaboracion para la mejora innovaciones en los modos de trabajo.
S que pretende el autor. |.orofe5|o.nal (asociaciones, grupos de o
innovacion...). Muestran interés por conocer nuevas
) ) formas y alternativas de afrontar el trabajo
: C_ono,c_e los congresos, jornadas, reuniones profesional.
CONCEPTUALIZACION. cientifico-profesionales, etc...mas habituales de su
M ) especialidad.
Conoce los conceptos habituales de
p su disciplina cientifica/profesional. Conoce y utiliza normas y recursos de ayuda para EXTENSION DE INTERESES.
. ) ) poder mantener una actividad de mejora ) ) )
L Conocg y.utl-llza el Ienguajt? propio compatible con su desarrollo profesional. Recaba mformacu?n con frecuencia acerca
de su disciplina, textual, gréafico, de otros campos disciplinares de la
I etc... educacion, mas alla de su propia
) o _ disciplina.
C A partir de un texto especializado de CONCEPTUALIZACION.

Le interesan los asuntos generales de la
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claramente los conceptos
expresados por el autor.

o U >»

RAZONAMIENTO.

(0]

Sabe simplificar y clarificar
conceptos complejos.

Analiza de manera critica los
componentes propios que sirven
para sustentar el razonamiento que
presenta el autor en cualquier tipo
de texto de su especialidad.

o

Diferencia claramente entre
propuestas actualizadas y obsoletas.

m O O @D

Diferencia en el texto entre
opiniones y hechos demostrados.

wn

Utiliza mecanismos y criterios adecuados para la
seleccidn y uso de la informacion (sabe cémo
localizar y acceder a fuentes apropiadas de
informacion).

Evalla la calidad, relevancia y veracidad de la
informacidn, asi como sus fuentes.

Organiza efectivamente el conocimiento y la
informacion acerca de los recursos de mejora y
actualizacion profesional.

Esté actualizado en los desarrollos intelectuales y
cientificos de su &mbito profesional.

Codifica, elabora y organiza la informacion
utilizando estrategias y técnicas apropiadas
(subrayado, esquema, cuadros sindpticos, mapas,
etc.).

educacion que puedan aplicarse a su
propio ambito disciplinar.

Esta permanentemente dispuesto a
contrastarse dialécticamente con otros
pensamientos.

Procura una visién multidisciplinar.

Estudia con frecuencia lo que otras
personas hacen en sus disciplinas.

S RESOLUCION DE PROBLEMAS.

En cualquier tipo de texto o
informe, analiza con precision cudl
I es la informacién necesaria para
resolver un problema.

A través de los textos, razona desde
P una dimension multidisciplinar para

RAZONAMIENTO.

Se formula hipétesis respecto a los problemas
profesionales cotidianos, los recursos que conoce y
la aplicacion de los mismos para un uso eficaz.

Sus actividades de mejora estan bien relacionadas
con sus problemaéticas profesionales.

Dirige la seleccion de sus esfuerzos de mejora e
innovacién hacia problematicas que le surgen en su

COMPROMISO.

Muestra un elevado sentido de
COMPromiso con su propia mejora
profesional, como expresién de la actitud
que mantiene hacia su funcion de
educador/a.

Mantiene con frecuencia intercambios con
colegas.

Trabaja frecuentemente en iniciativas
educativas innovadoras.

AUTOCONCIENCIA.

Es autocritico respecto a sus competencias
profesionales: conoce sus limitaciones y
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O T » O

w

la resolucion de problemas.

Utiliza los textos especificos para
profundizar en aspectos que le
pueden ayudar a resolver problemas
a los que se enfrentan.

actividad profesional habitual.

Se organiza una estructura de recursos y
actividades de mejora/innovacion estable, adecuada
a sus necesidades profesionales.

PENSAMIENTO CRITICO.

Es capaz de clasificar ideas y
distinguir entre conceptos.

Es critico ante la informacion que se
ofrece a nivel profesional.

Valora la informacién importante
del texto y usa ideas abstractas para
interpretar esa informacion de forma
efectiva.

Diferencia entre textos que
muestran inconsistencias y
contradicciones, respecto a los que
estan bien argumentados.

RESOLUCION DE PROBLEMAS.

Identifica los problemas profesionales en su
actividad y busca la solucién mas eficaz a través de
la mejora e innovacion.

Existe una relacion entre las informaciones
especificas a las que accede y sus necesidades.

Utiliza estrategias adecuadas para la resolucion de
problemas que se le plantean a nivel profesional.

esta dispuesto a mejorar.

Muestra disposicion a enfrentarse a sus
propias debilidades y errores.

Se cuestiona su propia estructura de
pensamiento.

Tiene confianza en si mismo y en sus
capacidades para resolver los problemas.

METACOGNICION

Cuando presta atencion a alguna
informacion (lectura, gréficos,

PENSAMIENTO CRITICO.

Emite de juicios y adopta un posicionamiento tras
la evaluacion de la solidez y fundamentacion de
ideas asi como la fiabilidad de la procedencia de la
informacion.

Diferencia entre criterios de acceso a informacion
aquéllos que son mas adecuados para la seleccion

AUTORREGULACION.

Evalua, controla y regula sus propias
competencias.

Verifica y valora su desempefio, controla
la calidad de su tarea, corrige sus errores.

Le satisface comprobar lo que le aportan
las innovaciones y lo que repercuten en la
mejora de su desempefio.
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audiovisual...) focaliza
adecuadamente su atencion.

Ante cualquier tipo de informacion,
evalua si es eficaz o no al leer
(diferencia claramente entre lo que
comprende y lo que no entiende).

El conocimiento que tiene del
mundo, de los otros y de si mismo,
lo maneja a través de las palabras,
iméagenes e ideas.

Cuando tiene que recordar algo (por
ejemplo, de un texto), sabe lo que
tiene que hacer para recordarlo
después.

de la informacion que es relevante para su mejora.

Domina y posee habilidad para investigar la
fiabilidad de las fuentes de informacion.

METACOGNICION.

Es consciente de sus capacidades y limitaciones y
de cdmo gestiona y controla eficazmente los
procesos que se ponen en marcha en su labor
profesional que le permiten seguir aprendiendo.

Es capaz de pensar sobre su propia forma de
razonar en la disciplina, analizando su naturaleza y
evaluando su calidad.

Integra la innovacién y mejora en su labor
profesional, de manera efectiva, como parte de su
actividad.
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3. Especificacion previa de un estandar de ejecucion, para determinar los
criterios de evaluacién. Con el fin de hacer operativos y explicitos los
criterios de evaluacion de la competencia y subcompetencia implicadas.
Estos estandares de ejecucion, serviran como referente en la interpretacion
de las puntuaciones que compendien el desempefio de la competencia
evaluada.

4. Sistematizar el proceso de recoleccion de evidencias con el estandar. Que
ayude a identificar las situaciones reales a evaluar en las que se observara el
aprendizaje y aquellas tareas habituales que debe realizar el profesional
como muestra de su competencia.

5. Determinar el sistema de evaluacion, instrumentos, recursos y técnicas de
recogida de informacion: indicadores. Precisando los instrumentos que se
van a utilizar para evaluar cada dimension y proceso implicado,
considerando los criterios de evaluacion y estandares, el proceso de
recoleccion de evidencias, la tipologia de indicadores y, en definitiva, las
tareas a utilizar como unidades de medida del instrumento, pues se definen
de manera conjunta. En la tabla 6, se propone la especificacién de los

mismos para este propdsito®.

En esta linea, la colaboracion entre investigadores de diferentes ambitos sera
esencial para construir un instrumento Util y generalizable para la evaluacion y

diagnostico de esta competencia.

* La propuesta que se muestra en la tabla 6 no es indicativa de que se vayan a utilizar estos instrumentos o
técnicas, simplemente se proponen como posibles técnicas que se pueden seleccionar para tal fin.
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Tabla 6. Sistema de evaluacién (fuente: elaboracién propia).

Subcompetencias

Conocimiento y uso de
Recursos

Comprension de lenguajes
cientificos del &mbito disciplinar

Actitudes hacia la mejora
permanente

Técnicas evaluativas

OBSERVACION

Directa:

Registros
observacionales.
Simulaciones de
problemas reales.
Indirecta:

Analisis de trabajos.

Trabajo con textos especializados:
Directa:

Lectura

Mapas/esquemas.

Muestras de trabajos

Indirecta:

Comentarios texto.

Directa:

Registros observacionales.
Participativa:

Trabajo en
equipo/intercambio colegas

Instrumentos de
medida

PARCIALMENTE
ESTANDARIZADOS

Cuestionarios e
inventarios.
Entrevistas

Cuestionarios/ test
Entrevistas

Cuestionarios.
Entrevistas

Pruebas de referencia
normativa

Rasgos psicolégicos
Escala de actitudes

Pruebas de referencia
criterial

Prueba de conocimiento

Prueba referida al estandar

Contextuales

. . Input
Indicadores/Variables PrOCEso
Producto
Sistema de evaluacion Sumativo

64




La evaluacion de competencias, y las aportaciones para la evaluacion de la
competencia aprender a aprender

Segunda parte: ¢Qué instrumentos hay desarrollados para evaluar la
competencia aprender a aprender?

En este apartado, se realiza una revision de los instrumentos desarrollados para

evaluar la competencia “aprender a aprender”.

El proyecto “Lifelong Learning” se cre6 dentro de la Red Europea de
Responsables de Evaluacion de los Sistemas Educativos con la finalidad de evaluar la
competencia “aprender a aprender”. Este trabajo fue llevado a cabo por un grupo de
expertos® de la Comision Europea que identifico la competencia “aprender a aprender”
como clave a lo largo de la vida. El grupo de expertos examiné la experiencia europea
existente en la evaluacién de la competencia aprender a aprender, discutio la posibilidad
de establecer un marco de evaluacion comun para la Unién Europea (UE) y acord6 un
proyecto piloto para evaluar la capacidad de aprendizaje de los miembros de la UE y
poder proporcionar datos para un futuro indicador europeo de esta competencia
(Hoskins y Fredriksson, 2008)

Con el fin de desarrollar un intrumento de medida de la competencia aprender a
aprender, se consideraron cuatro intrumentos existentes. Estos cuatro intrumentos
fueron: las pruebas de aprender a aprender elaboradas por la Universidad de Helsinki
(Hautamaki et al., 2002); el ELLI (The Effective Lifelong Learning Inventory)
Inventario de Aprendizaje Permanente Efectivo, desarrollado por la Universidad de
Bristol (Deakin, Broadfoot y Claxton, 2008); la prueba de competencias transversales
desarrollada por la Universidad de Amsterdam (Elshout-Mohr, Meijer, Oostdam y van
Gelderen, 2004); y la prueba de metacognicién desarrollada por la Universidad de
Madrid (Moreno, 2002)

El CRELL (Centre for Research on Education and Lifelong Learning), decidid
elaborar un test europeo para medir esta competencia en secundaria, considerando las
bases establecidas en PISA (Programa Internacional para la Evaluacién de Estudiantes)

como insuficientes para valorar esta competencia. También propusieron un enfoque mas

> Este grupo de expertos fue creado por la Comisién Europea, con el apoyo del CRELL para desarrollar
un instrumento para evaluar la competencia aprender a aprender.

65



Rosario Garcia Bellido

amplio que considerara las dimensiones afectivas, cognitivas y metacognitivas. Para
ello se apoyaron en experiencias previas existentes, citadas anteriormente, como es: el
proyecto “Life as Learning (LEARN)”, llevado a cabo por la Universidad de Helsinki
(Hautamaki et al., 2002); el ELLI (The Effective Lifelong Learning Inventory)
Inventario de Aprendizaje Permanente Efectivo, desarrollado por la Universidad de
Bristol (Deakin, Broadfoot y Claxton, 2008); la prueba de competencias transversales
desarrollada por la Universidad de Amsterdam “Tests for Cross-Curricular Sakills”
(Elshout-Mohr, Meijer, Oostdam y van Gelderen, 2004); y la prueba de metacognicion
desarrollada por la Universidad de Madrid (Moreno, 2002).

A continuacion se detallan estas pruebas:

e Life as Learning (LEARN)”, es un proyecto que consiste en una serie de
estudios sobre la competencia aprender a aprender (Hautamaki et al., 2002).
Este estudio lo inicia la Junta Nacional de Educacion de Finlandia,
responsable del desarrollo de instrumentos de evaluacion, en 1995. La
finalidad fue cooperar con un grupo de investigacion que pretendia elaborar
un instrumento para evaluar la competencia aprender a aprender en base a la
definicion previa del constructo®. En ella se consideraban tres elementos
principales: las creencias relacionadas con el contexto, las relacionadas con

uno mismo y las competencias de aprendizaje.

- Creencias relacionadas con el contexto: se componen de estructuras

sociales y el apoyo percibido para el aprendizaje y estudio.

- Creencias relacionadas con uno mismo o autoconocimiento: estaban
compuestas por la motivacion hacia el aprendizaje, desarrollo
académico en la escuela, el autocontrol, asignacion / aceptacion de

tareas, autoevaluacion y la orientacién futura.

® Definicion Hautamaki (2002): “la habilidad y la disposicién para adaptarse a nuevas tareas, mediante
la actividad del compromiso para pensar y una perspectiva de esperanza a través del mantenimiento de
la autorregulacion cognitiva y afectiva y de la actividad de aprender” (p. 39).
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- Competencias de aprendizaje: compuesto por el dominio del
aprendizaje y del razonamiento, la gestion del aprendizaje y la

autorregulacion efectiva.

El instrumento creado fue aplicado en Finlandia y Suecia. Los problemas mas
importantes que destacan en dicho estudio estan relacionados con la duracién
de la prueba y la motivacion de los estudiantes a participar, por lo que solo se
obtuvo una participacion de un 60% respecto a lo esperado (Hoskins y
Fredriksson, 2008).

ELLI (Effective lifelong learning inventory) de la Universidad de Bristol.
Inventario que evalla las caracteristicas basicas de los sujetos que aprenden a
lo largo de la vida de forma efectiva, pretendiendo ser una teoria de
aprendizaje, un instrumento de autoevaluacion de la capacidad y disposicion
hacia el aprendizaje y aportando un conjunto de estrategias para desarrollar la
capacidad de aprendizaje denominado “Learning Power” (“Poder para
aprender”) y que definen como una mezcla compleja de disposiciones, de
experiencias, de relaciones sociales, de valores, de actitudes y de
convicciones que se fusionan para configurar la naturaleza del compromiso
de un individuo en el momento en que se presenta una oportunidad de
aprendizaje. Este proyecto se justifica por la necesidad existente, debido a los
cambios constantes y rapidos, de aprendices efectivos que se adapten a los
cambios tecnoldgicos, organizacionales, de roles, etc. Este estudio se centra

en siete dimensiones:

e Cambio y aprendizaje, es decir, cbmo un sujeto aprende y cambia con el

tiempo.

e Curiosidad critica, orientacion para ver lo oculto; crear significados,

crear conexiones que me permitan ver qué aprendizaje es importante para

s

mi.

e Creatividad, asumir riesgos, ser alegre, tener imaginacion e intuicién.
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e Interdependencia, es decir, aprender con y de los demas, pero también

poder hacerlo solo.

e Conciencia estratégica, ser consciente de mis pensamientos, sentimientos
y acciones como aprendiz y ser capaz de gestionar los procesos de

aprendizaje.

¢ Resistencia, la disposicion de perseverar en el desarrollo de mi propio

potencial de aprendizaje.

En combinacidn, estas dimensiones ilustran el poder del aprendizaje de un
individuo. Esto es lo que les ofrece la informacion de como las personas
aprenden y como pueden mejorar su capacidad de aprendizaje. Les permiten
diferenciar, a groso modo, dos tipos de aprendices: los alumnos eficaces,
comprometidos y dindmicos; y lo alumnos pasivos, dependientes y fragiles.
Este instrumento esta enfocado para estudiantes de educacion primaria,
secundaria y universitaria, consta de 72 items, que miden lo que el estudiante

dice de si mismo en un momento concreto (Deakin, et al., 2008).

“Tests for Cross-Curricular Skills” (CCST): surge como resultado de las
reformas de los planes de estudio del sistema educativo holandés. Se pidi6 a
la Universidad de Amsterdam desarrollar un instrumento de evaluacion para
medir el dominio de las competencias transversales de los estudiantes en la
educacion secundaria (Meijer, 2007). Tras analizar las competencias en el
curriculo holandés y comparandolas con diferentes clasificaciones tedricas de
las competencias generales, construyeron una prueba basada en estas
habilidades (Elshout-Mohr et al., 2004; Meijer, 2007; Meijer, Elshout-Mohr y
van Hout-Wolters, 2001):

La realizacién de observaciones.

Seleccionar y ordenar la informacién.

Resumir y extraer conclusiones.

Formacion de opiniones.
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competencia aprender a aprender

- Reconocimiento de las creencias y valores en las opiniones y acciones

de uno mismo y de los demas.

- Distinguir entre opiniones y hechos.

- Trabajar juntos en las tareas (cooperacion).

- Exigir la calidad del propio trabajo (demandas de proceso y de

producto)

Para juzgar la validez de esta prueba, se supuso que las competencias

transversales eran habilidades educables. Se argumenté que las

puntuaciones totales de la prueba correlacionaban con las puntuaciones

en test de inteligencia (Meijer, 2007).

Se plantearon cuatro hipdétesis en este estudio que fueron confirmadas en

un estudio llevado a cabo con estudiantes de secundaria en las cohortes
de 1993 y 1996 (Meijer, 2007):

Las puntuaciones totales de la prueba CCST se correlacionaban
mas fuertemente con el logro académico en comparaciéon a la

inteligencia, ya que esta Ultima se supone menos modificable.

También se confirmo una moderada correlacion entre el
rendimiento y los factores socio-afectivos, como la necesidad de
logro, la afiliacion social en el tiempo libre y el esfuerzo hacia la
tarea.

Se comprobo la tercera hipotesis, en vista del caracter educable de
las competencias transversales, se esperaba que la estructura y el
contenido del plan de estudios mostraran una asociacién con el
dominio de las competencias transversales, es decir, si se da
mayor atencién a las competencias transversales en el curriculo,

mayor sera el rendimiento competencial.
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- Por ultimo, se esperaba una correspondencia entre las habilidades
interdisciplinarias y la competencia aprender a aprender, ya que
en esta competencia se suponen habilidades para aprender a lo
largo de toda la vida y por lo tanto a las habilidades que son

independientes de un tema en particular de aprendizaje.

Dimensién metacognitiva: basada en una prueba llevada a cabo por
Moreno (2002) de la Universidad de Madrid. En este estudio se llevd
a cabo un andlisis de los componentes basicos que debian estar
presentes en un proceso de aprender a aprender autorregulado o
metacognitivo. Para ello es necesario el andlisis del aprender a

aprender como metaaprendizaje, para lo que se considero:

- Una actitud mental activa, un aprendizaje en el que prima la

voluntad y deseo de aprender.

- Capacidad para juzgar lo que se sabe, lo que ignora, lo que
comprende o lo que no entiende en una situacion concreta de
aprendizaje. Esto implica una reflexion activa de los recursos
mentales que le lleva a emprender acciones cuando encuentra
dificultades en la tarea. Se trata de tener conciencia de los
aspectos cognitivos y de las actitudes hacia la tarea, lo que se

traduce en autoconcepto y autoestima académica.

- Cuestionarse el objetivo y significado de las tareas de
aprendizaje y valorar la dificultad de la tarea de acuerdo con
sus recursos para decidir la organizacion del material, tiempo y

esfuerzo que va a dedicar.
- Estrategias de aprendizaje que posee el sujeto.
- Control y regulacion del proceso de aprendizaje.

No obstante, en este estudio se considera que aprender a aprender no
puede aislarse del proceso general de aprendizaje, ni se trata de repetir

mecanicamente una lista de pasos. Ademas consideran importante
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considerar aspectos motivacionales, afectivos y sociales (Moreno,
2002).

Teniendo en cuenta estos cuatro estudios, el CRELL en cooperacion con
expertos de los estados miembros de la UE crearon un modelo basado en tres
dimensiones de aprender a aprender: la dimension cognitiva, la dimension

metacognitiva y la dimension afectiva (ver tabla 7)

Tabla 7. Test sobre aprender a aprender en el marco europeo.
(European test learning to learn framework, Hoskins y Fredriksson, 2008). Traduccion propia.

Dimension afectiva

Se compone de 3 sub-dimensiones

- Motivacion para el aprendizaje, aprendizaje de estrategias, orientacién hacia el
cambio.

- El autoconcepto y la autoestima académica.
- Entorno de aprendizaje.

Dimensidén cognitiva
Se compone de 4 sub-dimensiones

- La identificacion de una proposicion.
- Uso de reglas.

- Las reglas de prueba y proposiciones.
- El uso de herramientas mentales.

Metacognicion
Comprende 3 sub-dimensiones

- Laresolucién de problemas (metacognitivos) tareas de supervision.
- Precision metacognitiva.
- Confianza metacognitiva

Esta version de la prueba, fue pre-pilotada en ocho paises europeos; Francia,
Italia, Chipre, Eslovenia, Finlandia, Austria, Espafia y Portugal, entre abril y junio de
2008. Se aplic6 a 2310 estudiantes de 14 afios de 49 escuelas europeas. Cada pais
elaboro su informe para después ser analizados en Helsinki. Los resultados mostraron
una necesidad de desarrollar los aspectos cognitivos, metacognitivos y afectivos.

También la necesidad de investigacion tedrica y conceptual para comprender la
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competencia aprender a aprender, y cOmo este concepto puede ser operativo para
poderlo medir y evaluar (Hoskins y Fredriksson, 2008).

En cuanto a instrumentos que evaltian la competencia “aprender a aprender” en
adultos se encontr6 un instrumento, que se describira a continuacién, aunque no se
puede relacionar con el tipo de instrumento que se pretende realizar en el presente

estudio, ya que su enfoque es diferente.

En referencia al instrumento encontrado, este fue elaborado por Newman (1992).
El propdsito de su estudio, fue desarrollar un instrumento de evaluacion que se pudiese
aplicar, para determinar el grado en el que los profesores perciben que tienen
conocimientos y habilidades que pueden utilizar para ayudar a que sus estudiantes

adultos aprendan a aprender.

Este propdsito surge a raiz de los resultados de encuestas de los estudiantes del
Centro de Educacion de Adultos Anderson en Carolina del Sur, el cual tiene una tasa de
desercion escolar alta. Los resultados indicaban que los estudiantes abandonaron los
estudios debido a que encontraron aquello que estudiaron poco interesante y poco Util.
El director del centro, sin embargo, creyo que una gran parte del problema se debié a
dificultades de aprendizaje, o una falta de “aprender a aprender” junto con falta de
conocimientos y habilidades por parte de estos estudiantes, y esta idea condujo a la
elaboracion de un instrumento de encuesta para identificar los puntos fuertes y débiles
del centro en cuanto a su capacidad para modelar y ensefiar a sus estudiantes adultos el

arte y la ciencia del aprendizaje.

Los pasos en el proceso fueron los siguientes:

Revision de la literatura, que reveld la importancia de que los estudiantes

aprendan a aprender.
- Lacreacion de un instrumento de evaluacion.
- Revisidn del instrumento de evaluacion por un panel de expertos.
- Prueba piloto con un grupo de profesores.

- Creacion de la version final del instrumento.
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- Aplicacién del instrumento a 16 miembros del profesorado del centro.
- Analisis de resultados.

- Los resultados se utilizaron para crear un programa de capacitacion para
satisfacer sus necesidades percibidas a medida que avanzan sobre la

educacion de los estudiantes adultos.

En el proceso, se revisaron mas de 70 fuentes documentales, de las cuales fueron
elegidas 46 referencias para su inclusion en este estudio. EI material incluido, fue
seleccionado no solo por su viabilidad, sino también por las numerosas
recomendaciones de varios expertos. De los materiales seleccionados, se identificaron
diferentes areas (aprendizaje de las técnicas y métodos para motivar a los estudiantes
adultos, los estilos de aprendizaje, el procesamiento del pensamiento, las caracteristicas
propias de los alumnos adultos, y la identidad del maestro) para su uso en la elaboracion
del instrumento/cuestionario (segun lo sugerido por McMillan y Schumacker, 1989) y
para ser valoradas por los educadores de adultos en las &reas temaéticas de:
memorizacion, lectura, realizacién de exdmenes, estrategias de aprendizaje, aprendizaje
autodirigido, motivacion, condiciones de aprendizaje, normas de aprendizaje,
investigacion sobre el aprendizaje, alumnos mas lentos, niveles de pensamiento, formas
de explicar lo que se aprendi6, resolucion de problemas, etapas adultas de desarrollo,
tipologia de estudiantes adultos, principios de la educacién de adultos y las
caracteristicas de los alumnos adultos, filosofias de la educacién y los atributos de los

maestros eficaces.

Dada la gran cantidad de areas tematicas que se abordaron, se utilizaron
categorias para agrupar los contenidos. Las areas tematicas de la encuesta se
convirtieron en elemento Unico, es decir una prueba cerrada con el fin de solicitar una
respuesta directa a una declaracién directa. Un ejemplo de este tipo de declaracion seria

el siguiente: “Tengo un conocimiento de trabajo de siete estilos de aprendizaje”.

Para el cuestionario (ver anexo 1), se utilizé una escala Likert de 5 puntos o
categorias que iban de “muy de acuerdo”, “de acuerdo”, “indeciso”, “en desacuerdo” y

“totalmente en desacuerdo”. La categoria de “indeciso” (lo que se podria asemejar a “no
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sabe/no contesta”) se utilizo para evitar la discrecionalidad, obligando a los encuestados
a expresar fuerza o debilidad cuando la declaracion no se aplica, o los encuestados no

tienen una opinion clara.

La estructura del instrumento, fue producido de acuerdo con las
recomendaciones de expertos, tales como McMillan y Schumacker (1989), Pennington
(1980), Busche '(1992), McArdle (1990), entre otros. Se recomienda un instrumento de
encuesta corta (alrededor de 20 preguntas), simple (uso de palabras comunes y una sola
idea para cada declaracion, con el propdsito de usar solo las preguntas pertinentes), y las

preguntas adecuadas en el grupo categorias.

Dos grupos de expertos fueron escogidos desde dentro y desde fuera del
Departamento de Educacion de Adultos para examinar el primer instrumento y mas
tarde el segundo instrumento y final de la encuesta. Los expertos fueron elegidos por el
autor de la encuesta en base a su experiencia en la educacion, especialmente con los

estudiantes adultos, y su conocimiento y experiencia con los instrumentos de encuesta.

Los dos comités de expertos seleccionados para revisar el disefio y el contenido
del instrumento, a efectos de validez y fiabilidad, asi como el aspecto, fueron el Director
y Subdirector de Educacién de Adultos del centro, el Inspector del Distrito Escolar, el
Director y el Coordinador del Centro Nacional de Prevencion de Desercion Escolar, y el
coordinador e investigador asociado del grupo Greenwood en Nova University. Cada
miembro del comité recibio una copia del proyecto original del instrumento de encuesta,
y dos proyectos de revisiones posteriores incluyendo los cambios recomendados, con el
fin de aprobarlo antes de elaborar el instrumento final. El jurado propuso
recomendaciones, una era la de invertir el orden de la escala Likert, la segunda
recomendacion fue la de incluir ejemplos de respuesta o referencias, en los enunciados,
un ejemplo seria: en lugar de “Yo tengo un conocimiento practico de los siete estilos de
aprendizaje”, incluir ejemplos de los estilos de aprendizaje, visuales, tactiles, auditivos
y olfativos, etc., porque ademas de aportar mayor claridad, reduce los sentimientos de
intimidacion previa a aquellos profesores que no estdn familiarizados con la
clasificacion de las &reas tematicas. Por Gltimo, se recomendo incluir algin cambio en la

formulacién en dos de los items. Sin embargo, no se formularon recomendaciones para
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cambiar ni el disefio ni el formato del instrumento de evaluacion, ya que se considero

apropiado y aceptable.

Tras este paso, se llevo a cabo una prueba piloto del instrumento con un grupo
de seis miembros del centro, con el fin de evaluar el instrumento antes de llevar a cabo
la encuesta real. Detectaron una falta de claridad en algunos de los enunciados que
conformaban la prueba, por lo que fueron revisados y reescritos, hasta que los miembros
del grupo de la prueba piloto estuvieron de acuerdo en lo referente a la comprension y
claridad de la misma. Para ello se requirieron dos reescrituras y tres reuniones del grupo

de expertos.

Como conclusion, el instrumento pretende determinar el grado en el que los
profesores perciben que tienen conocimientos y habilidades que puedan utilizar para
ayudar a sus estudiantes “aprender a aprender”. Por lo tanto este tipo de evaluacion
identifica los niveles de subdesarrollo de aptitud académica de los alumnos, en una
deficiencia del “aprender a aprender”, relacionado con la formacion, conocimientos y

habilidades del profesor.

Newman (1992), considera el aprendizaje de habilidades de capacitacion como
un pre-requisito para los nuevos docentes que se incorporen en el centro de Educacion
de Adultos de Anderson. Por lo que los educadores deberian desarrollar el “aprender a

aprender” para poder ayudar a los adultos a desarrollar esto mismo.

Tras la descripcion del trabajo realizado por Newman en la elaboracion de un
instrumento que de algiin modo esta relacionado con “aprender a aprender”, se puede
ver un enfoque diferente al del presente estudio. Es cierto que el afio de elaboracion es
1992, por lo que la diferencia de 22 arios es evidente en el modo en que utilizan ciertos
conceptos. Como se puede observar, no se habla de “competencia”, ni de “capacidad”,
sino de habilidades y conocimientos, aunque si se analiza el contenido se puede decir
que se esta hablando de lo mismo. Sin embargo, si que se percibe esa necesidad de
desarrollar la competencia “aprender a aprender”, por lo que se requiere de una

evaluacion para ver qué debilidades se encuentran y poder intervenir para la mejora.
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También se percibe como sienten esa necesidad de evaluar y de mejorar, al
relacionarlo con el abandono de los estudios, ya que relacionan la falta de motivacion e
interés, con la falta de utilidad, con la dificultad para entender los contenidos, con una
dificultad de aprendizaje, etc. Esto guarda una relacion clara con el presente estudio,
como se verd mas adelante, pues cuando se habla de aprender a aprender, se estan
poniendo en marcha diferentes procesos cognitivos que ayudan a entender aquello que
se nos presenta, pero ademas se necesitan otros componentes para desarrollar ese
aprender a aprender como es la motivacion que viene influenciada no solo
intrinsecamente, sino también viene condicionada por los estimulos que recibimos del
exterior, como es el sentido de utilidad de lo que estamos aprendiendo, el poder
aplicarlo en la vida real, esto también influye en la motivacion. Pero no solo se dan
estos componentes, pues el asunto es algo mas complejo. Como hemos visto Newman
(1992) tiene en cuenta procesos cognitivos como el procesamiento del
pensamiento/informacion, pero también los estilos de aprendizaje y los estilos docentes,
ya que esto también aporta informacion acerca del objeto de estudio. Hoy en dia
hablariamos de metacognicion, pensamiento critico, razonamiento, conceptualizacion,

resolucion de problemas, estrategias de aprendizaje, etc.

En definitiva, como se puede observar, la competencia “aprender a aprender”,
tiene un caracter multidimensional, lo cual requiere de un cuidadoso estudio para
poderla evaluar, ya que hay que tener en cuenta diversas dimensiones, por lo que este

estudio se centrard en tres dimensiones concretas.
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REVISION CONCEPTUAL DE LAS DIMENSIONES
INTEGRADAS EN LA DEFINICION DE LA
COMPETENCIA APRENDER A APRENDER
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Revision conceptual de las dimensiones integradas en la definicion de
la competencia Aprender a Aprender

Este estudio pretende elaborar un instrumento para evaluar esta competencia en
las diferentes dimensiones: comprension de lenguajes cientificos del ambito disciplinar;
Conocimiento y uso de recursos para la mejora profesional; y, actitudes hacia el

desarrollo profesional (la propia mejora).
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Capitulo 4

COMPRENSION DE LENGUAJES
CIENTIFICOS DEL AMBITO DICIPLINAR
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Capitulo 4. Comprension de lenguajes cientificos del ambito
disciplinar.

Como se ha visto anteriormente, en la definicion que se plantea en este estudio
de la competencia “aprender a aprender”, se consideraban tres dimensiones importantes
en la competencia aprender a aprender aplicada a los profesionales de la educacion:
“Comprension de lenguajes cientificos propios del ambito disciplinar”, “Conocimientos
y uso de recursos para la mejora profesional” y “Actitudes hacia su desarrollo
profesional”. Este capitulo se centrard en la primera. La dimension “Comprension de
lenguajes cientificos” es quizas la dimension mas compleja y de las dimensiones mas

importantes para el desarrollo de la competencia “Aprender a aprender”.

En este capitulo se analiza la importancia de la lectura como fuente de acceso al
conocimiento, y como la comprension lectora es la clave para acceder al mismo; para
finalmente analizar las variables implicadas. También se revisara la relacion de esta
dimensiobn  con  sus  correspondientes  sub-dimensiones (identificacion,
conceptualizacion, razonamiento, resolucion de problemas, pensamiento critico y

metacognicion) y se intentard comprender mas profundamente cada una de ellas.
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4.1. ;Por qué leer para aprender a aprender?

Segun Mumford y Peterson (1995), el aprendizaje esta intimamente ligado a la
adquisicion y aplicacion de los conocimientos, por lo tanto, las habilidades basicas de
contenido pueden definirse en términos de capacidades que permiten a las personas

obtener y transmitir informacion a otras personas.

Estos autores afirman que las dos formas mas comunes de adquirir
conocimientos es a través de la lectura y hablar con otros. Este nuevo conocimiento se
transmite posteriormente a los deméas a través de la escritura y el lenguaje. En
consecuencia, la comprension de la lectura, la escucha activa, la escritura y la expresion
oral, deben considerarse como competencias basicas o habilidades que faciliten el

aprendizaje posterior (Mumford y Peterson, 1995).

El aprendizaje en su forma mas béasica puede ser visto como la adquisicion y
aplicacion del conocimiento. En un nivel mas complejo, la forma en la que las personas
trabajan con informacion durante el aprendizaje, también puede jugar un papel en la
adquisicion de conocimientos y en el rendimiento. Asi pues, se puede comprobar en un
estudio de Chi, Bassock, Lewis, Reimann y Glaser (1989), que contrasta las
caracteristicas de los alumnos maés eficaces respecto a los que no lo son, como los
alumnos eficaces trabajan activamente con la nueva informacion, en busca de principios
organizativos y sus implicaciones. Otros estudios realizados por Schmeck (1988) y
Schmeck y Grove (1979), también indican que los estudiantes que trabajan activamente
con la informacion, elaborando personalmente principios y aplicaciones, son mas
propensos a mostrar avances en el conocimiento. Por lo tanto, este aprendizaje activo

parece representar un proceso importante en la competencia “aprender a aprender”.

Hablar de estos estudios y del modo en que aprendemos se puede relacionar con
los estilos de aprendizaje, cuyo concepto surge de las ideas de Kolb (1984a) y de su
Teoria del Aprendizaje Experiencial. Los estilos de aprendizaje que Kolb reconoce en
su teoria son el asimilador, el convergente, el acomodador y el divergente. Estos se
pueden definir como las diferencias en el modo en que un sujeto se enfrenta al

aprendizaje a lo largo del tiempo y en diferentes contextos educativos (Lopez-Aguado,

81



Rosario Garcia Bellido

2011). Este estilo de aprendizaje no es estatico, ni tnico, pues los sujetos pueden poseer
mas de un estilo de aprendizaje, ademas se reconoce la flexibilidad y la posibilidad de
cambio y reajuste del estilo para conseguir un aprendizaje mas eficaz de acuerdo con
sus intereses y posibilidades. Este se consolidara de un modo particular de acuerdo con

las experiencias (Gonzalez Clavero, 2011).

Segln Kolb (1984a), existen dos dimensiones de aprendizaje, la percepcién y el
procesamiento. De acuerdo cdmo las personas perciben, procesan lo que han percibido.
Sin embargo, Kolb apunta dos tipos diferentes de percepcion, la que se lleva a cabo por
medio de la experiencia concreta y la que se hace a través de la conceptualizacion
abstracta. Segin su planteamiento, algunas personas procesan por medio de una
experimentacion activa y otras a través de la observacion reflexiva. Esto condujo a Kolb

a describir su modelo que explica los estilos de aprendizaje (ver figura 4).

Experiencia
concreta

ACOMODADOR DIVERGENTE

Observacion
reflexiva

Experimentacion
activa

Percepcion
OJ UM BSII0IJ

CONVERGENTE ASIMILADOR

Conceptualizaciéon
abstracta

Figura 4. Modelo de Kolb (1984).

De la experiencia concreta, la observacion reflexiva, la conceptualizacion

abstracta y la experimentacion activa, surgen los cuatro estilos de aprendizaje. Segln
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Kolb (1984a), son necesarias la percepcion y el procesamiento para que esto suceda.
Los estudiantes adquieren el aprendizaje de modos diferentes segin la forma en cdmo
perciben y procesan la informacion. A continuacion se muestran las caracteristicas de

los cuatro estilos de aprendizaje (tabla 8).

Tabla 8. Caracteristicas de los estilos de aprendizaje de Kolb (1984). (Citado en Bitran et al., p. 1193)

Asimilador Aprende sistematizando la informacion en teorias y reflexiona

(abstracto-reflexivo) acerca de ellas sin interesarse en su aplicacion préactica.

Acomodador Aprende mejor haciendo.

(concreto-activo)

Convergente Aprende al aplicar el conocimiento a problemas después de

(abstracto-activo) generar modelos hipotéticos.

Divergente Tiene facilidad para aprender de la experiencia una vez que la ha

(concreto-reflexivo) considerado desde multiples perspectivas.

Ademas de considerar el aprendizaje activo y el experiencial, no se debe olvidar
que la competencia “aprender a aprender” requiere de una autonomia en el aprendizaje.
Ello implica que el individuo sea capaz de reconocer qué le exige la tarea de
aprendizaje, a la vez que activa una serie de conocimientos, habitos y habilidades
necesarios para ese aprendizaje, utilizandolos intencionalmente (Cabrera, 2009, citado
en Gonzalez Clavero, 2011). La autonomia en el aprendizaje lleva consigo que el sujeto
tenga un dominio de sus estilos de aprendizaje y exista autorregulacion (Gonzélez
Clavero, 2011).
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4.2. La comprension lectora.

La comprension lectora es considerada uno de los pilares fundamentales en la
adquisicion de conocimientos, el punto de partida es la lectura. La OCDE manifiesta
que la lectura ha de ser considerada de forma prioritaria por todos sus paises miembros
como un indicador significativo del desarrollo humano de sus habitantes (Gutiérrez
Valencia y Montes de Oca, 2004). Aprender a leer nos abre una puerta al conocimiento,
ya que se convierte en una herramienta que nos acerca a la comprension de lo que nos
rodea, nos ayuda a asimilar conceptos y a relacionarlos (Suarez, Moreno y Godoy,
2010). Ademas la lectura es una herramienta necesaria tanto para ejercer cualquier

profesion como para ejercer la ciudadania.

Asi, PISA (2009) distingue cuatro situaciones de lectura: para uso privado, para
uso publico, para propoésitos laborales y para fines educativos. La primera es la que
satisface los intereses especificos del sujeto, tanto en sentido practico como intelectual.
La lectura para uso publico, tiene la finalidad de participar en las actividades de la
sociedad en su conjunto. La lectura para fines laborales, aunque los participantes ain no
son adultos del mundo profesional, se incluye ya que se asocia con el cumplimiento de
una tarea inmediata y porque algunas capacidades lectoras pueden ayudarle para el
mundo laboral. Por ultimo, la lectura con fines educativos, es la propiamente dicha
lectura para aprender, que se relaciona con la adquisicion de informacién como parte de

una tarea integral de aprendizaje.

Es importante en el acto de leer que exista un objetivo previo a la lectura, es
decir, que el documento escrito que vayamos a leer pueda satisfacer nuestras
necesidades, pues leemos con una finalidad concreta. Y también requiere un lector

activo que procesa y explora el texto (Solé, 1987).

La lectura implica la puesta en marcha de diversos procesos cognitivos que se
activan cuando necesitamos, por ejemplo, reconocer patrones graficos o imaginar la
situacion referida en el texto. Pero también necesita de la motivacion, pues si el
procedimiento o la motivaciébn no son adecuadas, dificilmente se conseguira la

comprension del texto (Alonso Tapia, 2005).
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Comprender un texto implica algo mas, ya que cuando se realiza la lectura de
un texto se podrd llegar a su comprension activando en la mente una serie de
operaciones o0 procesos mentales. No solo basta con activar procesos léxicos que
suponen decodificar, reconocer y conocer el significado de las palabras, sino que se
necesita activar procesos sintacticos y semanticos. Los procesos sintacticos implican
relacionar palabras constituyendo unidades mayores como oraciones o frases con ciertas
estructuras determinadas, mientras que los procesos semanticos implican comprender el
significado de la oracion, y el mensaje y contenido del texto conectdndolo con los
conocimientos previos. En otras palabras, comprender un texto supone “conocer el
significado de cada palabra, comprender el significado de las oraciones e interpretar las

ideas e intenciones que transmite el texto” (Garcia Garcia, 1993).

Segun Sanchez Miguel (1995), comprender un texto implica adentrarse en su
significado para conseguir extraer las ideas que encierra el mismo construyendo
proposiciones, establecer conexiones entre ellas, diferenciar y/o jerarquizar las ideas e

interrelacionarlas.

Asi pues, comprender un texto estara relacionado con los conocimientos que el
lector posea sobre la temética tratada en el texto, sobre el mundo en general, sobre la
estructura del texto y en cierto modo con los procesos que utilice para coordinar su
conocimiento previo con la informacion que le proporciona el texto y para adaptarse a
lo que demanda la tarea (Mateos y Alonso, 1991). Por lo tanto, se puede conceptualizar
la lectura como un proceso en el que el lector utiliza de forma intencional estrategias y
habilidades cognitivas que le permiten interpretar la informacién que le proporciona el

texto, en base a los conocimientos previos que posee sobre el tema tratado.

Leer y comprender textos puede suponer un reto para muchas personas, sobre
todo cuando se trata de textos especializados. El lenguaje escrito es el medio a través del
cual se crea y transmite el conocimiento disciplinar. Es importante en estos casos
conocer los géneros discursivos a los que el lector se enfrenta, pues son los que dan
forma a una disciplina concreta y a través de ellos se genera un conocimiento

especializado que se difunde dentro de una comunidad especifica (Parodi, 2010).

Una de las fuentes mas importantes de aprendizaje disciplinar es la comprension

de multiples documentos. Esto supone habilidades para identificar, valorar y manejar
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diversas fuentes de informacion pudiendo llegar a crear e integrar de forma coherente
significados sobre un tema (Goldman, et al., 2010; Rouet, 2012). Esto implica activar
procesos cognitivos como el pesamiento critico, el razonamiento, la resolucion de
problemas o la metacognicion, procesos que consideramos dentro de esta dimension que

forma parte de la competencia “Aprender a aprender”.

Asimismo es necesario, cuando se trabaja con documentos de la propia
disciplina, manejar diferentes fuentes, como son libros, articulos, reportes cientificos,
estadisticos, materiales audiovisuales, webs, etc., y poderlos comprender de forma
integrada. Esto requiere inferir relaciones intertextuales a través de diferentes fuentes de
informacién, pero también evaluar criticamente la relevancia y fiabilidad de la

informacion (Rouet, 2012).

Kintsch, creador del modelo de construccion-integracion (C-1), afirma que el
proceso de comprension lectora conlleva una representacion mental del texto, es decir,
creamos una red de proposiciones interrrelacionadas entre si. Estas proposiciones
pueden provenir directamente del texto o bien de los conocimientos previos o las
experiencias personales del lector (Kintsch, 2003). Segun Pearson y Jonhston (1978),
“Comprender es construir puentes entre lo nuevo y lo conocido... la comprension es
activa, no pasiva [...] e implica hacer muchas inferencias” (citado en Johnston, 1989,
p. 22). Johnston entiende que comprendemos un texto cuando establecemos conexiones
I6gicas entre las ideas y se puede expresarlas de otra manera. De ahi la importancia de
realizar inferencias, ya que éstas nos permiten dar sentido a diversas palabras, unir
proposiciones y frases y completar la informacion en aquellas partes en la que esta
ausente (Johnston, 1989). Trabasso (1980), por su parte, sefiala que las inferencias
realizan cuatro funciones principales: “la resolucion de la ambigiiedad léxica, la
resolucion de inferencias pronominales y nominales, el establecimiento del contexto
para la frase, y el establecimiento de un marco mds amplio dentro del que interpretar”

(citado en Johnston, 1989, p. 23).

El trabajo con diferentes documentos es clave para el aprendizaje disciplinar,
pues implica la basqueda, seleccién y valoracion de la informacién, que una vez leida 'y
comprendida permite un aprendizaje profundo de los contenidos, ya que se puede crear
una representacion mental global de la informacion a la que se ha accedido. Pero la

clave reside en la comprension e integracion de la informacion (Britt y Rouet, 2012).
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Cuando se relaciona de forma activa la informacion de un texto integrandola con
los conocimientos previos, se puede llegar a un aprendizaje profundo, reestructurado y
ampliamos el conocimiento. Esto permite su aplicacion a situaciones nuevas (Rouet,
2012).

En la figura 5, se puede ver el modelo MD-TRACE (Multiple Documents —
Task-based Relevance Assesment and Content Extraction)’. Este modelo considera los
recursos externos que participan en las actividades de lectura, asi como los recursos
cognitivos (internos) que estas actividades invocan. EI modelo MD-TRACE de Rouet y
Britt (2011), define cinco procesos principales: la construccién de un modelo de tarea,
la evaluacién de la necesidad de informacion, la seleccidn, procesamiento e integracién
de informacién del documento, la construccion de un producto de la tarea y la
evaluacion de la calidad del producto. Estos procesos son Utiles en la identificacion de

las muchas formas en que los procesos de relevancia tienen lugar durante la lectura

funcional.
Recursos Recursos
externos internos
Ei:::faizzc;l;es (1) Crear / Actualizar Modelo
tarea modelo de tarea de |a tarea
Conocimiento
— previo
Dispositivos de bisqueda . {2)
. (3a) Seleccione iNecesidad de
Organizadores t " el documento informacidn?
| Habhilidades de
(3b) Procesar EELTD
Contenidos de los | _.{-=""| contenidos del texto No Modelo de
documentos texto

(4) Crear [ Actualizar |
productos de la tarea

3c) Crear y actualizar
modelo de documento

Modelo de
documento

Productos

generados por el

lector
I

Habilidades de
autorregulacion

zProducto
15} cum ple
objetivos?,

Terminado

Figura 5. Traduccién y adaptacion del modelo MD-TRACE (Rouet y Britt, 2011)

"Traduccion MD-TRACE: Mltiples Documentos — Tareas basadas en Relevancia, Evaluacion y
Extraccion de Contenidos.
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Segln el modelo MD-TRACE, cuando un sujeto utiliza la informacion de un
documento para resolver un problema o realizar una tarea, ha de acceder a dos tipos de
recursos, los recursos externos y recursos internos. Los recursos externos son aquellos
que permiten al sujeto acceder a la informacion que necesita para resolver la tarea,
mientras que los recursos internos son el conocimiento previo y habilidades que posee
el sujeto para resolver la tarea. Un ejemplo de ello, aplicado a profesionales de la
educacion, seria cuando un maestro necesita actualizar su conocimiento. Supongamos
que desde la direccién del centro le piden que realice una propuesta de innovacion
relacionada con el trabajo por competencias. Esto es algo que nunca ha realizado. Segun
el modelo MD-TRACE, el andlisis que el maestro hace de las demandas de la tarea,
seria el paso 1, cuya finalidad es construir un modelo mental o representacion de la
misma. En el momento el maestro comprende qué se le demanda, se plantea qué
informacion necesita para poder realizar la tarea (paso 2). Este modelo, permite al
maestro decidir qué tipo de informacion o recursos necesita para llevar a cabo la tarea
(paso 3). Esta es la primera decision que ha de tomar el maestro, lo que significa,
realizar la tarea basandose en los conocimientos previos o decidir buscar en la
informacion seleccionada aquello que necesita para realizar su tarea (paso 4). Cuando el
maestro decide buscar, lo primero que hace es seleccionar la informacion (paso 4), para
lo que necesita utilizar indicios o pistas textuales (ejemplo: el término competencia) que
le ayuden a localizar informacion relevante y Gtil para su tarea (paso 5). Los pasos 1 al 4
se iran repitiendo hasta que el maestro esté satisfecho con la informacién que necesita
para realizar su tarea.

Por otro lado, Lapp y Flood relacionan la Taxonomia de Objetivos Cognitivos de
Bloom (1956) con la estructura jerarquica de los procesos mentales que se llevan a cabo
en los diferentes niveles de comprension lectora (Lapp y Flood, 1992). En la siguiente
tabla se pueden ver las correspondencias que estos autores contemplan entre los niveles

jerérquicos de objetivos cognitivos y los niveles de comprension (ver tabla 9).
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Tabla 9. Niveles cognitivos y de comprensidn lectora segun la taxonomia de Bloom (Lapp y Flood, 1992).

NIVELES COGNITIVOS

COMPRENSION LECTORA

1. Conocimiento

Recuerdo

1. Texto explicito

(Comprensidn literal)

Identificacién de sonidos, letras, frases, sentencias,
parrafos.

Reconocimiento y recuerdo de detalles, idea principal,
secuencias, comparaciones, relaciones causa-efecto,
rasgos caracteristicos, modelos.

2. Comprensién

Traslacion de ideas o informacion establecida de

Comprender manera explicita:  clasificacion, generalizacion,
resumir, dar una idea general, subrayado.
3. Aplicacién . Texto implicito
Abstraer Comprension inferencial
Entender como las propias experiencias se relacionan
con el texto.
Inferir  detalles, ideas principales, secuencias,
comparaciones, relaciones causa-efecto, rasgos
caracteristicos.
4. Anélisis Predecir consecuencias.
Analizar
5. Sintesis Interpretar lenguaje figurativo, imagenes, caracteres,
Produccion motivos y respuestas.

Sintetizar de forma convergente y divergente.

6. Evaluacion
Juzgar

. Ampliacion de conocimientos.

Comprension critica.

Realizar juicios evaluativos sobre realidad y fantasia,
hechos y opiniones, adecuacién y validez,
oportunidad, valor, conveniencia y aceptabilidad.
Valorando

Apreciar eufemismos propagandisticos, falacia
(mapas, gréficos), estereotipos, simplificaciones.
Apreciacion

Respuesta emocional del contenido.

Identificacion de los personajes e incidentes.
Reacciones ante el lenguaje del autor.

Reacciones a los comentarios de las imagenes del
autor.

Como se ha podido observar, la comprension literal requiere un proceso de

identificacion del significado explicito del texto, de la secuencia de palabras asi como

de sus relaciones gramaticales y sintécticas.
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Respecto a la comprensién inferencial, el lector debe ir més all& reconociendo la
informacion implicita. Requiere una actividad mental mas amplia y precisa, capaz de

deducir y construir significados que el autor ha querido comunicar en el texto.

Por dltimo, en la comprension critica es necesario que el lector realice
valoraciones y juicios sobre la lectura, pero sin establecer principios incuestionables
sino desarrollando fundamentos que le permitan juzgar correctamente las ideas

expresadas por el autor.

Si se siguen analizando modelos de comprension lectora, se podré observar que
cualquiera de ellos sigue un proceso jerarquico. Es algo evidente, ya que para conseguir
llegar a una comprension del texto debemos activar diferentes procesos que de algin
modo siguen un orden y que no puede darse uno sin el otro. Una vez se logra un
dominio de todos ellos, una persona se puede enfrentar a un texto de forma eficaz. Pero,

¢es lo mismo leer un texto narrativo que un texto divulgativo?

La seleccidon y lectura de documentos va a venir determinada por el proposito de
la lectura, pues no es lo mismo leer con la intencién de recrearse que con la intencion de
obtener informacion especifica, aprender algo nuevo o entender algo que se desconoce.
Por lo tanto, es importante saber para qué se lee, es decir la finalidad de la lectura, y
como se lee, es decir la autorregulacion de la actividad cognitiva que nos permite lograr
dicho objetivo. Asi pues, se puede decir que comprender un texto es una actividad que
debe guiar y controlar el propio lector, algo que implica poner en marcha diferentes

procesos cognitivos que se revisara en este trabajo.
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4.3. La importancia de la comprension de lenguajes propios del &mbito
disciplinar en el mundo laboral.

Se iniciaré este apartado con esta cita “los profesionales o profesores que estan
demasiado ocupados para leer no son profesionales” (Good, 1989, p. 35, citado en
Zeuli, 1994).

En el ambito educativo, la lectura sobre investigacion esta estrechamente
relacionada con los profesores y futuros profesores de educacion. Los maestros leen
documentos de investigacion en su formacion universitaria, y en su vida profesional es
una forma de que sigan aprendiendo sobre temas relacionados con la educacion (Zeuli,
1994).

Es cierto que la lectura sobre textos cientificos va ligada al desarrollo
profesional, pero esto no siempre ocurre, ya que parte de los conocimientos de los
maestros se basan en la propia experiencia. Esto conlleva falta de formacion y de
actualizacién, y miedo a los cambios, algo que esta ocurriendo en las aulas con la
entrada de las tecnologias y el exceso de informacion. Esto es algo evidente, ya que nos
encontrarnos ante una escuela anclada a la escuela de hace treinta afios, pero que tiene
unas nuevas necesidades, lo cual requiere un nuevo perfil docente que se adapte a esos
cambios y que siga aprendiendo. Tal y como afirma Imbernén (2006), hay que “realizar
una verdadera deconstruccion de lo que ha sido la profesion para diseriarla de nuevo™
(p.6), pues el cambio “es constante y vertiginoso”, por lo que apuesta por una mayor
colaboracion y participacion con otros profesionales y seguir formandose. Por su parte,
Gonzalez Sanmamed (2009) apoya esta idea, afirma que hay que desaprender para
redefinir la formacién del profesorado, ya que la ensefianza se ha convertido en una
tarea compleja y por ello es necesaria la mejora en la formacion para adpatarse a las

necesidades de esta nueva sociedad.

La lectura, es una de las fuentes mas importantes para acceder a nuevos
conocimientos. Pero no solo accedemos a la informacion a través de la lectura, sino que

la informacion se puede presentar de otras formas como es la oral o la visual.

Como se decia anteriormente, el lenguaje presenta diferentes formas, una de las

variaciones mas relevantes es el registro. El registro es “un conjunto de diferencias
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provocadas por la relacion entre el texto y el contexto situacional” (Reyes, 1998, p.
47). Asi pues, los registros son las formas en las que se nos presenta un texto (formal,
didactico, etc.). Otra de las variaciones es el género, que es “un conjunto de recursos
lingiiisticos asociados a funciones sociales del texto” (Reyes, 1998, p. 47), como

pueden ser las noticias periodisticas, articulos de investigacion, discursos, etc.

Tanto el género como el registro hacen que los textos sean diferentes segun el
ambito disciplinar en el que nos situemos. Por ejemplo, en el area de salud no es lo
mismo leer un informe sobre un estudio epidemioldgico, que un prospecto sobre un
medicamento relacionado; en educacion no es lo mismo leer una noticia en prensa sobre

el ultimo informe PISA, que leer el propio informe PISA.

Por lo tanto, la comprension de lenguajes propios del &mbito disciplinar requiere
un aprendizaje y una ensefianza distintivos, en cuanto a contenidos conceptuales y tipos
textuales singulares de cada disciplina (Reyes, 1998). No es suficiente con manejar un
amplio vocabulario para comprender un texto, ademas es necesario conocer las
tipologias de textos de la especialidad ya que cada disciplina comparte un conjunto de
reglas, formas, interpretaciones, principios y acuerdos béasicos que le confieren un

caracter peculiar.

La mayoria de las veces, estos aprendizajes comienzan en nuestra formacion
profesional o en nuestra carrera universitaria, pero realmente se forjan en la practica
laboral, cuando necesitamos acceder a informacidén que cubra nuestras necesidades o

demandas laborales para solucionar un problema o seguir formandose.

Dentro del ambito educativo se pueden encontrar diferentes tipos de textos o
informaciones. Uno de los mas usuales son los Textos expositivos. Estos describen,
explican y organizan nuestro conocimiento sobre el mundo (informes, monografias,
articulos, tesis, etc.). Estos textos se caracterizan porque predomina la informacion
sobre la interaccidn, la informacion Idgica sobre la situacional, el estilo objetivo sobre el

expresivo y un escaso o nulo componente narrativo (Reyes, 1998).

Los textos cientificos especializados, tienen en comun un vocabulario que los
caracteriza. Existe un lenguaje, idioma, o Iéxico especifico en cada disciplina. Asi pues,
en un texto cientifico se puede encontrar neologismos (palabras nuevas), palabras en

desuso en el lenguaje convencional, o palabras comunes con un significado especial y
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unico (Reyes, 1998). Por otro lado, los trabajos cientificos de divulgacion, utilizan un
lenguaje menos técnico, no por ello impreciso. Esto se debe a las audiencias a las que
van destinados. Este tipo de textos exigen una mayor claridad en su expresion, lo cual

supone definir los términos que se usan.

Otro tipo de informacion que se puede encontrar en las diferentes disciplinas, es
la informacion grafica o visual. Es un tipo de informacion dificil de interpretar si no se
tienen los conocimientos necesarios. Asi pues, resultara dificil interpretar los resultados
de un electrocardiograma si no se conoce el significado del mismo; o no se sabra
explicar un grafico estadistico si no tienen los conocimientos suficientes que le permitan

hacer las interpretaciones de los datos de forma correcta.

Esta forma de entender las diferentes informaciones viene determinada por la
formacion propia de cada disciplina, tanto inicial como continua, y por la experiencia
laboral. Es necesario por tanto, una formacion especifica que facilite el acceso al

conocimiento disciplinar.

Los usos linguisticos y comunicativos propios de cada disciplina quedan, por
tanto, enmarcados en un area social organizada (ensefianza superior) que, aparte de los
fundamentos metodoldgicos, las bases epistemoldgicas y las précticas sociales de cada
una de ellas, ofrece un medio comin donde transmitir y adquirir elementos
comunicativos y usos del lenguaje propios de expertos de esa disciplina (Ezeiza Ramos,
2012).

La realidad es que para conseguir una comprensién eficaz de textos propios de
una disciplina concreta, es necesario acceder a ese conocimiento especializado, conocer

sus formas, su vocabulario, sus reglas, etc. En definitiva, requiere una especializacion.
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4.4. Procesos implicados en la comprension de lenguajes cientificos del
ambito disciplinar.

En este punto, se necesita conocer qué procesos Se activan para conseguir
comprender los lenguajes cientificos propios del ambito disciplinar dentro de la

competencia aprender a aprender.

Tal y como se identificaba anteriormente, la dimension de la comprension de
lenguajes especificos implica seis procesos: identificacion, conceptualizacion,

razonamiento, resolucion de problemas, pensamiento critico y metacognicion.

Estos procesos se dividen en dos bloques: un primer blogue, en el que se sitlan
los procesos cognitivos: identificacidn, conceptualizacion, razonamiento, resolucién de
problemas y pensamiento critico. Estos procesos cognitivos son necesarios para
seleccionar la informacion que necesitamos, clasificarla, sintetizarla, interpretarla y
utilizarla; y un segundo bloque, en el que encontramos un proceso cognitivo de orden
superior, la metacognicién. Este proceso es el que nos confiere la capacidad de saber
qué conocimiento tenemos, qué conocimiento necesitamos 0 ser conscientes de coOmo

realizamos los procesos anteriores, es decir el conocimiento sobre el conocimiento.

A continuacion se muestra una representacion visual de estos procesos (ver
figura 6), ya que consideramos que no se puede dar la conceptualizacion sin la
identificacion, y éstas dos sin el razonamiento. Estos tres procesos son necesarios para
la resolucion de problemas, a su vez todos ellos requieren de un pensamiento critico y
por ultimo, ninguno de estos procesos se podria utilizar de un modo eficaz sin la

metacognicion.
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Conceptualizacion

Identificacion

Figura 6. Procesos implicados en la dimensién de la
"Comprensién de lenguajes cientificos del ambito disciplinar'

A continuacion, en cada uno de los apartados, se aportaran definiciones de los
diferentes procesos que ayuden a comprender mejor cada uno de ellos y el por qué se

consideran en esta dimension.

4.4.1. Identificacion

La identificacion segun la Real Academia Espafiola (RAE, 2013), es la accion y
efecto de identificar. Identificar lo entiende como “reconocer si una persona o cosa es
la misma que se supone o se busca”. También aporta sinébnimos como reconocer, fichar,

establecer, referir, determinar, detallar, resefiar, registrar o describir.

Esta aclaracion sirve para argumentar el por qué se considera este proceso dentro

de esta dimension de comprensién de lecturas especificas. Es evidente que cuando se lee
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un texto especializado, se debe seleccionar aquel que aporta la informacion que se
necesita, tanto en el momento de seleccionar un documento y no otro, como en la
seleccidon de la informacion que aporta el documento seleccionado. Para ello se debe ser
capaz de realizar un proceso de identificacion de la informacion que se necesita en todos

los niveles.

¢Qué relacion tiene la identificacion con la comprension del texto? Si no se
comprende un texto, dificilmente se podra seleccionar correctamente la informacién que

se necesita o la idea principal, palabras clave, etc.

Para ello se seleccionan tres indicadores para evaluar si se aplica este criterio: el
primero es si distingue entre los diferentes textos especializados el que le aporta la
informacidn cientifica mas ajustada a sus necesidades; otro es si identifica en el texto
los conceptos y/o ideas clave, diferencidndolas de las accesorias; y por ultimo si
identifica en el texto la informacion necesaria para cumplir los objetivos que pretende el

autor.

Asi pues, se puede decir que un profesional activa este proceso si identifica o
diferencia en un texto/s, las ideas y palabras clave, asi como la informacion necesaria y
mas ajustada a sus necesidades, sean de formacion o de uso para abordar un problema

especifico de su profesion.

4.4.2. Conceptualizacion

Segun la RAE (2013), se entiende la conceptualizacion como la accién de

conceptualizar, y ésta a su vez como “forjar conceptos acerca de algo”.

La conceptualizacion es considerada una vision imprecisa y reducida del
conocimiento que tenemos del “mundo”, y que por un motivo concreto gueremos
representar. Esta representacion es nuestro conocimiento del mundo, donde cada
concepto se expresa a través de relaciones verbales con otros conceptos y con ejemplos
de nuestra realidad, y con relaciones jerarquicas multiples. Asi pues, conceptualizar se
puede considerar la creacion de ideas abstractas a partir de la experiencia: nuestra

comprension del mundo (Hernandez Forte, 2008).
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De aqui la importancia de conocer vocabulario propio de la disciplina, asi como
la necesidad de la experiencia y del conocimiento previo. Sin este proceso no se puede
Ilegar a una comprension de la informacion presentada. Es por ello que en este proceso
se incluyen tres criterios para comprobar si el profesional es capaz de realizarlo. Los
tres indicadores son: si conoce los conceptos habituales de su disciplina
cientifica/profesional; si conoce y utiliza el lenguaje propio de su disciplina, textual,
grafico, etc...; y por ultimo, si a partir de un texto especializado de su disciplina puede

extraer claramente los conceptos expresados por el autor.

Se diria que un profesional conceptualiza cuando conoce Yy utiliza los conceptos

y lenguaje propios de su profesion (en este caso: profesor/a de...).

4.4.3. Razonamiento

Se puede definir razonamiento como la accion de discurrir, ordenando ideas en
la mente para llegar a una conclusion, tal y como lo especifica la RAE (2013). Razonar
es pensar de forma ordenada con la finalidad de llegar a una conclusion, partiendo de un
punto de inicio claramente especificado, denominado premisas del razonamiento, las

cuales suelen estar formuladas linguisticamente (UNED, 2013).

Segun Saiz (2002), “el razonamiento consiste en derivar unas cosas de otras,
inferir una idea o extraer una conclusién de otras; ésta es una de nuestras capacidades

intelectuales mas importantes, por no decir la que mas.” (p. 21).

Razonar es llegar I6gicamente, inductiva o deductivamente, a conclusiones a
partir de otras premisas. Supone crear un proposito, identificar y estudiar las
proposiciones, extraer l6gicamente una conclusion, y realizar un analisis de la relacion

entre los propositos y la conclusion (Santiuste et al., 2001).

Asi pues, se puede decir que el razonamiento es un proceso necesario en la
lectura, ya que nos ayuda a crear una interpretacion del mensaje escrito (Rosenblatt,
1978). También se puede entender como una organizacién de operaciones simbolicas, y
como una composicion de las acciones cognitivas puestas en marcha por dichas

operaciones (Lipman, 2001). Sin embargo, el razonamiento no se puede observar
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directamente, por lo que se deberia elaborar un proceso de interpretacion para
comprender las operaciones realizadas por el sujeto cuando razona. No obstante, se
puede observar los resultados de las operaciones, los cuales nos pueden indicar si ha

existido un razonamiento.

En la década de los sesenta filésofos como Ennis o Toulmin deciden estudiar
todas las formas de razonamiento posibles. Estos autores iban mas all& del razonamiento
deductivo, ya que éste no era Util para dar cuenta de modos de razonamiento cotidiano,
la mayoria de los cuéles son de tipo inductivo, motivo por el cual se desarrolla el campo
de la “logica informal”, para analizar todas las formas de razonamiento, no solo la
deductiva, intentando resolver asi las limitaciones que la légica impone al estudio del

razonamiento, empezandose a hablar del “razonamiento informal” (Saiz y Nieto, 2002).

Este razonamiento informal, también tiene otras expresiones como es el
razonamiento préctico o cotidiano. Se puede decir que este tipo de razonamiento es el
que abarca todas las formas de razonamiento que tienen lugar en contextos cotidianos,
personales y profesionales, e incorpora la argumentacion como mecanismo esencial
para realizar inferencias. En el razonamiento informal lo que importan son los
argumentos y su solidez. La capacidad de reflexion se apoya en la argumentacion, la
cual conforma la base de gran parte de nuestras creencias y decisiones, y es utilizado en

todas las areas del conocimiento (Limon Lluque, 1998; Saiz, 2002).

Moshman (1995), por su lado, afirma que se pueden producir grandes cambios
cognitivos debidos a la ampliacion de la argumentacion, la cual invita a la reflexionar,

pero ademas conlleva la creacion de una racionalidad util para la reflexion.

El razonamiento informal crea los cimientos de lo que después sera el campo del
pensamiento critico. Su desarrollo se ha diferenciado al menos en tres corrientes: en la
corriente filosofica, en la que los filésofos desarrollan la l6gica hacia la argumentacion,
como habilidad principal del pensamiento; la corriente educativa, en la que los
profesionales de la educacion, como Perkins o Resnick, refuerzan un perfil
eminentemente aplicado, de esta corriente al ambito educativo, insistiendo en el
desarrollo de metodologias que mejoren las habilidades cognitivas; por ultimo, la
corriente de la psicologia, en la que los psic6logos han contribuido con definiciones de

las diferentes habilidades del pensamiento, considerandolas las mejores estrategias para
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la resolucién de problemas. Un ejemplo de ello son Baron o Halpern, que describieron e
investigaron las capacidades fundamentales del pensamiento. Halpern, propone como
habilidades bésicas las de razonar, comprobar hipotesis, resolver problemas o decidir
(Saiz y Nieto, 2002).

Las habilidades de razonamiento estdn presentes en practicamente toda la
actividad intelectual que realicemos. Solucionar un problema supone analizar y
comprender una situacion, supone tomar una decisién, todos estos procesos exigen
razonar o inferir de algin modo. Estos modos de razonamiento pueden ser deductivos o

inductivos.

El razonamiento nos acerca al conocimiento, ya que nos proporciona nuevos
conocimientos al relacionar ese conocimiento con lo que ya sabemos. Gracias a estas
relaciones se puede inferir informacion que hasta ese momento no existia. Como apunta
Saiz (2002), inferir es el nucleo fundamental de la reflexion. Bruner (1957) (citado en
Escudero, 2010), relacionaba la mente humana con una “maquina de inferencias”
refiriéndose a la habilidad para conectar el conocimiento previo con la nueva

informacion.

Se puede decir que las inferencias son imprescindibles, pues se requiere ir mas
alla de la informacién explicita para extraer conclusiones, lo cual considera un proceso
de orden superior en el pensamiento. En todos los casos de actividad reflexiva una
persona debe llegar a conclusiones de algo ausente, lo cual supone realizar inferencias,
gue dependeran de la experiencia del sujeto (Dewey, 1989; Moshman, 2011; Newman,
1991).

Para comprender un texto se debe crear una representacion mental coherente de
lo que se lee, se debe dar un sentido l6gico que ayude a interpretarlo. Si esta coherencia
no se produce, dificilmente se podra comprender lo que se lee. Ademas, hay que afiadir
gue muchas veces se leen textos que contienen mucha informacion implicita, textos
ambiguos, imprecisos, que dan por sabida informacion que se omite. La actividad
mental que se produce en estos casos es enorme, ya que se debe procesar la informacion
explicita en el texto y la informacion que se omite y que se ha de rescatar de lo que ya
se sabe. Esta actividad mental que hace que se conecte la informacién explicita con la

implicita se produce gracias a las inferencias. Por lo tanto, se puede decir que las
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inferencias son las que permiten establecer la coherencia necesaria de esta
representacion mental, facilitan la activacion de la informacion. Las inferencias ayudan
a predecir, a entender la realidad y a comprender mensajes abstractos (Escudero y Ledn,
2007).

Sin embargo, hay que tener en cuenta que el tipo de texto puede influir en la
forma de realizar inferencias. Los textos cientificos se caracterizan por conceptualizar
ideas, por una organizacion detallada de forma explicita, por un lenguaje y vocabulario
especifico, y por utilizar un vocabulario técnico propio de la disciplina (Escudero y
Ledn, 2007; Ledn y Slisko, 2000). Se han realizado investigaciones acerca de las
inferencias que explican, elaboran o predicen acciones en un contexto cientifico (Britton
y Black, 1985; Graesser y Bertus, 1998; Millis y Graesser, 1994; van den Broek, Virtue,
Gaddy, Tzeng y Sung, 2002; citado en Escudero y Ledn, 2007). A veces resulta dificil
comprender un texto por falta de conocimiento previo sobre el tema, y otras veces es
debido a una falta de coherencia. Esto hace que los textos cientificos requieran
diferentes tipos de conocimiento para generar una explicacion, tales como el
conocimiento conceptual y abstracto, 16gico, y procedimental o estratégico. (Ledn y
Slisko, 2000).

Para razonar de forma efectiva se necesita desarrollar la habilidad de encadenar
de forma logica los pensamientos o ideas, esto puede realizarse a través de
razonamiento. Asi pues, se puede decir que cuando se lleva a cabo el proceso de
razonamiento, se entra en el terreno de la logica, razon por la que la evaluacion de los
razonamientos se realiza a través de criterios que dan cuenta de los “correctos” o
“incorrectos” que resultan en funcion de la estructura (Copi, 1979; citado en Marciales
Vivas, 2003).

Segun Paul y Elder (2003), todo razonamiento tiene un propdsito; es un intento
de resolver un problema o explicar algo; se fundamenta en supuestos, datos,
informacion y/o evidencias; se hace desde una perspectiva; se expresa mediante
conceptos e ideas; contiene inferencias a través de las cuales se llega a conclusiones; y

tiene una finalidad o implicaciones y consecuencias.

En este estudio se consideran cuatro indicadores para comprobar que se realiza

un razonamiento cuando se lee. Estos son: si sabe simplificar y clarificar conceptos
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complejos; si analiza de manera critica los componentes propios que sirven para
sustentar el razonamiento que presenta el autor en cualquier tipo de texto de su
especialidad; si diferencia claramente entre propuestas actualizadas y obsoletas; y si

diferencia en el texto entre opiniones y hechos demostrados.

Por lo tanto, un profesional mostrara su razonamiento si analiza, simplifica y
clarifica los conceptos y argumentos que se le presentan, diferenciando claramente entre

propuestas obsoletas y actualizadas, asi como entre opiniones y hechos demostrados.

4.4.4. Resolucién de problemas.

Un problema se puede definir como un conjunto de hechos o circunstancias que
dificultan la consecucion de algan fin (RAE, 2013). La resolucién de problemas es una
actividad cognitiva que se dirige hacia un objetivo, es decir, es la capacidad para
encontrar respuesta a una pregunta o dificultad. Segun Woodworth y Schlosberg (1971),
surge un problema cuando el sujeto tiene una finalidad pero no encuentra un camino

claro o bien aprendido para ese fin.

Las habilidades para resolver problemas en la vida cotidiana es algo necesario en
el ser humano: pero esto no depende solo del conocimiento que tengamos para resolver
el problema, sino también de las estrategias que utilicemos, de la actitud y motivacion
que tengamos para resolverlo y de nuestra metacognicion como proceso regulador de

nuestro comportamiento (Solaz-Portolés, Rodriguez, Gomez, y Sanjosé, 2010).

Existen diferentes teorias que explican el modo de resolver problemas, tanto en
personas como en animales como son: la “Teoria del aprendizaje” representada en los
trabajos de Pavlov, Watson y Thorndike, que se basan en procesos de ensayo-error
(citado en Papalia y Olds, 2004).

En el caso de los estudios de Thorndike (1966), éste colocod gatos en “cajas
laberinto”, los cuales aprendieron a tirar de la cuerda aplicando este proceso de ensayo-
error, y no por un razonamiento, lo que produjo un aprendizaje debido mas a la
recompensa o0 refuerzo que al razonamiento que le podia hacer entender por qué habia

podido salir de alli.
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Otra teoria es la de la “Gestalt”, un ejemplo de esta teoria es el trabajo de Kihler
(1957), con chimpancés en la que la resolucion de problemas viene por el razonamiento,
pues observa que el animal explora de forma interna y mental el problema antes de
realizar una respuesta. Duncker (1945), afirma que el mayor obstaculo para resolver
problemas es la “fijeza funcional”, es decir el seguir utilizando métodos antiguos que
nos han funcionado en otras situaciones, lo cual nos impide pensar en nuevas
posibilidades, ya que lo que nos funciond en el pasado puede no hacerlo en la

actualidad.

Otro enfoque es el del “Procesamiento de la informacion”. ES un término que se
aplica a diferentes corrientes tedricas que estudian la secuencia y ejecucion de los
hechos cognitivos. Segun este enfoque, la resolucion de problemas es una actividad
compleja que implica procesos como el registro y analisis de la informacion, recuperar
de nuestra memoria aquellos conocimientos que guardan relacién con esa informacion y
utilizar ambos tipos de conocimientos con una intencién determinada (Delclaux y
Seoane, 1982). El estudio del procesamiento de la informacion se centra en los procesos
cognitivos influenciado por los avances en las tecnologias de la informacion y la
comunicacion. De hecho, los cientificos han intentado descubrir el modo en que las
personas resuelven problemas para programar los ordenadores (simulacion por
computadora), de forma que utilicen procesos similares, lo que llamamos inteligencia
artificial (Papalia y Olds, 2004). Newell, Simon y Shaw (1958), estudian la resolucién
de problemas a través de analogias con los ordenadores, intentando asi definir cada uno
de los procesos que se desarrollan a nivel cognitivo (citado en Newell y Simon, 1972).
Desde esta perspectiva los estimulos (informacion) que recibimos del exterior son leidos
por el ordenador que genera una salida mostrando el resultado en la pantalla. Asi
explican un sistema integrado por cuatro componentes: entrada, procesamiento,
almacenamiento y salida. Los estimulos producen procesos internos denominados
procesos cognitivos y la secuencia de estos es lo que constituye el procesamiento de la
informacion. Dentro de este enfoque existen otras teorias como la de Miller que
muestran como el sistema de procesamiento humano es limitado al establecer un
maximo de elementos que pueden ser procesados al mismo tiempo (Miller, 1956).
Gagné, por su parte, considera que la mente humana es un sistema de procesamiento

I6gico de informacion que recibe informacion del exterior, de modo que la acumula, la
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ordena, la procesa y la recupera, considerando al sujeto de aprendizaje como un sujeto
activo con una estructura interna organizada de forma coherente (Gagné, 1979).

Diferentes estudios destacan la importancia de la metacognicion en la resolucién
de problemas, como es el estudio de Artz y Armour-Thomas (1992), los cuales afirman
que para resolver un problema de forma eficaz es necesario que se produzcan
interacciones entre las habilidades cognitivas y metacognitivas. Otros estudios
comprobaron a través de diferentes experimentos que las personas que poseen
estrategias metacognitivas resuelven mejor los problemas (Longo, Anderson y Witch,
2002; Lorenzo, 2005; Ozsoy y Ataman, 2009).

Ademas de la metacognicién, la resolucion de problemas requiere de otros
procesos cognitivos, entre ellos el razonamiento. Un trabajo de Solaz-Portolés y Sanjosé
(2008b), de diferentes investigaciones realizadas sobre la resolucion de problemas,
muestra que ésta depende de: nivel de razonamiento formal del sujeto, capacidad
mental, ser independientes de campo (independientes de campo obtienen mejores
resultados) y de su estilo cognitivo mdévil o fijo (mdvil mas creativo/fijo mas

razonamiento).

Conjuntamente, para resolver problemas diferentes, es necesario saber transferir
aprendizajes, es decir conectar el conocimiento previo con el nuevo, o lo que es lo
mismo, inferir, tal y como vimos en el punto anterior cuando hablabamos del
razonamiento. Por lo tanto, conectamos con los conocimientos, que aungue no es lo

unico preciso para resolver un problema, si es una condicidn necesaria.

El conocimiento necesario para resolver problemas complejos, como los que nos
encontramos en la practica diaria cualquier profesional de la educacién, requiere un
dominio disciplinar. En el caso concreto de la dimension de la comprension de
lenguajes cientificos del ambito disciplinar, se puede encontrar con un problema en el
aula o en nuestra investigacion que no se puede resolver en ese momento. Para ello
necesitamos acceder a informacién que nos ayude a obtener esos conocimientos
necesarios para solucionar nuestro problema. Tanto en la informacion que ya poseemos
como en la nueva informacién, encontramos muchos principios, paradigmas, ejemplos,
generalizaciones, detalles técnicos, heuristica, etc. (Stevens y Palacio-Cayetano, 2003).

Esto hace que ademas necesitemos del pensamiento critico para saber diferenciar qué
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informacion es la que nos puede ayudar a resolver el problema, ya que éste nos ayudara
a reflexionar acerca de la realidad en la que se sitda nuestro problema, es decir, tener en

cuenta variables que pueden influir de algin modo en la resolucién o no del problema.

Dos estudios de Solaz-Portolés y Sanjosé (2006), estudian la influencia de
ciertas variables y los procesos cognitivos en la resolucion de problemas. Un primer
estudio, realizado en 85 estudiantes que cursaban la asignatura de Fisica y Quimica de
1° de Bachillerato, analiza el conocimiento previo, las estrategias de estudio y
conocimiento conceptual (conceptos y estructuras proposicionales en la memoria a largo
plazo) en la resolucién de problemas. Los resultados obtenidos indicaron una influencia
significativa de las tres variables en la resolucion de problemas, resultando el
conocimiento conceptual como la variable que méas contribuye a la resolucion de

problemas (Solaz-Portolés y Sanjosé, 2006).

En el segundo estudio, se pretende poner a prueba la teoria de modelos mentales
de Johnson-Laird (1983) (teoria en la que se clasifica a los sujetos seglin su
conocimiento previo) (citado en Solaz-Portolés y Sanjosé, 2008a). En este estudio
participaron 85 alumnos de 1° de Bachillerato, igual que en el estudio anterior, que
cursaban la asignatura de Fisica y Quimica. A los alumnos se les administré una prueba
en la que tenian que resolver problemas. Los resultados del estudio confirman una
relacién inversa entre el nimero de modelos mentales implicados en el problema y el
porcentaje de alumnos que lo resuelve correctamente, tal y como predice la teoria, es
decir, cuantos mas modelos mentales sea necesario ejecutar, mas dificil resulta resolver
el problema. Sin embargo los resultados también sugerian que a medida que aumenta la
dificultad de un problema, la influencia del conocimiento previo en su resolucion es
mas notable, es decir, a mayor conocimiento previo mayor probabilidad de resolver de
forma eficaz los problemas dificiles. No obstante, los resultados indicaron que la
variable conocimiento previo Unicamente produce diferencias significativas entre
sujetos con diferente conocimiento previo cuando los problemas no son ni muy faciles
ni muy dificiles. Por lo que concluyen que los sujetos con mayor conocimiento previo,

no siempre resuelven mejor los problemas (Solaz-Portolés y Sanjosé, 2008a).

Por lo tanto, como se ha visto, no solo los conocimientos previos son
determinantes para la resolucion de un problema, sino también las estrategias que se

lleven a cabo, las cuales en el mundo profesional vienen dadas, no solo por los
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conocimientos adquiridos durante nuestra vida académica y formativa sino también por

la propia experiencia.

Desde la perspectiva cognitiva, estos componentes se pueden agrupar en:
conocimiento declarativo, es un tipo de conocimiento fijo sobre hechos, conceptos y
principios que se pueden aplicar; conocimiento procedimental, es aquel que nos
proporciona las acciones o procedimientos apropiados dentro de nuestra disciplina, es
decir saber como actuar, y depende del conocimiento declarativo; conocimiento
situacional, que nos permite reconocer situaciones propias de nuestro ambito
disciplinar; y el conocimiento estratégico, conectado con la metacognicion que nos
ayuda a organizar los procesos que se llevan a cabo con la resolucién del problema y
nos guia en las decisiones a tomar para alcanzar la solucion (Fergurson-Hessler y De
Jong, 1990).

Para la resolucion de problemas, consideramos los siguientes indicadores: el
primero es si en cualquier tipo de texto o informe, analiza con precisiéon cual es la
informacidn necesaria para resolver un problema; otro es si a través de los textos,
razona desde una dimension multidisciplinar para la resolucion de problemas; y si
utiliza los textos especificos para profundizar en aspectos que le pueden ayudar a

resolver problemas a los que se enfrentan.

Por lo tanto, se puede resumir en que un profesional que posee la habilidad para
resolver problemas, analiza y utiliza la informacion de forma precisa para resolver

problemas desde una dimension multidisciplinar.

4.4.5. Pensamiento critico.

Se comenzara este apartado definiendo qué es el pensamiento critico.
Etimologicamente “pensamiento” viene del latin pensare, ya que pensamiento indica el
resultado de pensar. Pensar es definido segin la RAE (2013) como la accion de
reflexionar y/o examinar algo cuidadosamente para llegar a una opinién o decision. Por
otro lado, el concepto “critico” viene del latin criticus. La RAE lo define perteneciente a

la critica y como el examen y juicio acerca de alguien o algo. Asi pues, se puede decir
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que el pensamiento critico es una reflexién que nos lleva a emitir juicios y tomar

decisiones.

Si retrocedemos a la antigua Grecia, se puede ver que los primeros filésofos se
acercaron a la realidad alejandose de la vision mitica del universo, lo que supuso una
cosmovision mas racionalista. Existen pensadores presocraticos que al igual que los
filésofos clasicos SAcrates, Platon y Aristoteles, llevaron las fronteras del mundo a un
nivel superior (Mufioz, 2012).

En la actualidad, el pensamiento critico se relaciona con enfoques
constructivistas y busca el desarrollo de procesos y estrategias de pensamiento
fundamentadas en el analisis, la reflexion, el razonamiento y la valoracion (Delmastro y
Balada, 2012). Asi pues, vemos como Dewey (1989), refiriéndose al pensamiento
critico como pensamiento reflexivo, argumenta que éste nos ayuda a liberarnos de la
actividad rutinaria e impulsiva, ya que nos hace capaces de dirigir nuestras acciones,
pudiendo prever y planificar las mismas pues al visualizar las consecuencias desde
diferentes perspectivas nos capacita para “saber qué hay de puramente apetitivo, ciego
e impulsivo en la accion inteligente” (p.33). Lo que quiere decir Dewey es que a
diferencia de los animales que acttian bajo estimulos, el ser humano tiene la capacidad
de pensar por qué ocurren las cosas y a través de las experiencias se va llenando de ese
conocimiento, por lo que es méas facil prever o relacionar acontecimientos. Para este
autor el pensamiento surge ante un dilema, una situacion en la que se dan diferentes
alternativas y se requiere una solucion, por lo que la naturaleza del problema es la que
va a determinar la finalidad del pensamiento y ésta es la que controla el proceso de
pensar. Por ejemplo, cuando se nos plantea un problema, éste nos supone un estado de
duda o de dificultad a la que se debe encontrar una solucion. Se precisa de un
razonamiento para poderla resolver, por lo que debemos pensar para poder accionar este
proceso, ya que es a través de él como se debe llegar un razonamiento que nos ayude a
solucionar el problema. Pero si se trata de manejar informacién o tomar decisiones en la
que se contempla méas de una opcion, alternativa o solucion, es necesario accionar

nuestro pensamiento critico que nos ayude a valorar cual es la opcion mas adecuada.

Otras definiciones como la de Kurfiss (1988) indican que, el pensamiento critico

es un proceso en el que exploramos una situacion, fenomeno, pregunta o problema para
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elaborar una hipoétesis o llegar a una conclusién que considere toda la informacién

disponible y que se justifique de manera convincente.

Dick (1991), realiz6 una investigacion a lo largo de 40 afios que se tradujo en
una taxonomia de pensamiento critico (ver tabla 10). De acuerdo con esta taxonomia, el
pensamiento critico consiste en la identificacion y andlisis de los argumentos, de
considerar las influencias externas en el argumento, del razonamiento cientifico

analitico y del razonamiento logico.

Tabla 10. Taxonomia empirica del pensamiento critico (Dick, 1991, p. 84)

Identificacion de los argumentos

Temas, conclusiones, razones, organizacién

Analisis de los argumentos

Supuestos, imprecisiones, omisiones

Considerando las influencias externas

Valores, autoridad, lenguaje emocional

Razonamiento cientifico analitico

Causalidad, razonamiento estadistico, representatividad

Razonamiento y l6gica

Analogia, deduccidn, induccion

Para Zechmeister y Johnson (1992), el pensamiento critico es un proceso
dindmico, desencadenante de la accion, que exige una preparacion y disposicion activa
ante los problemas y cuestiones que surgen en el ambito cotidiano y que requieren una
reflexion. Es decir, cuando aparece un problema se necesitan dos caracteristicas
complementarias para pensar de forma critica, por un lado las actitudes apropiadas,
como la flexibilidad mental y la honestidad intelectual, y por otro lado, las habilidades
de razonamiento y de investigacion logica. La puesta en marcha de estas actitudes y

habilidades facilita el pensamiento critico.
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reflexivo orientado a una decision de qué creer o hacer” (p. 45). Como se puede
observar, Ennis al igual que Zechmeister y Johnson (1992), no se limita Gnicamente a
las capacidades, sino que incluye también las actitudes (disposiciones). En sintesis, el
pensamiento critico, estd compuesto por las capacidades, que hace referencia a los
aspectos mas cognitivos, “el saber qué hacer” y las disposiciones/actitudes, que son el
componente motivacional/afectivo. Ennis (1987) (citado en Boisvert, 1999), presenta

una lista detallada de doce capacidades con las que propone indicadores y catorce

Ennis (1985) define el pensamiento critico como “un pensamiento razonado y

actitudes (ver tabla 11).

Tabla 11. Capacidades y actitudes propias del pensamiento critico segin Ennis (1987). (Adaptacion de

Boisvert, 1999).

Capacidades propias del pensamiento critico

©ooN R WDE

[ S T
N P O

Concentracion en un asunto.

Anadlisis de los argumentos.

Formulacion y resolucién de proposiciones de aclaracion o demostracion.
Evaluacion de la credibilidad de una fuente.

Observacion y valoracion de informes de observacion.

Elaboracién y valoracion de deducciones.

Elaboracion y valoracién de inducciones.

Formulacién y valoracion de juicios de valor.

Definicion de términos y evaluacion de definiciones.

. Reconocimiento de suposiciones.
. Cumplimiento de las etapas del proceso de decisién de una accion.
. Interaccién con los demas (p.e.: Presentar argumentos a otras personas de

forma oral o escrita)

Actitudes caracteristicas del pensamiento critico

No ok owd=

Procurar una enunciacion clara del problema o de la postura.
Tender a buscar las razones de los fendmenos.

Mostrar un esfuerzo constante por estar bien informado.
Emplear fuentes verosimiles y mencionarlas.

Considerar la situacion en su conjunto.

Mantener la atencion en el tema principal.

Procurar conservar el &nimo inicial.
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8. Examinar las diversas perspectivas disponibles.

9. Manifestar una mente abierta.

10. Mostrar una tendencia a adoptar una postura (y a modificarla) cuando los
hechos lo justifiquen o existan razones suficientes para hacerlo.

11. Buscar precisiones en la medida en que el tema lo permita.

12. Adoptar una forma ordenada de actuar al tratar con varios actores que
formen parte de un conjunto complejo.

13. Procurar la aplicacion de las capacidades del pensamiento critico.

14. Considerar los sentimientos de los demas, asi como de su grado de
conocimientos y madurez intelectual.

Mas tarde, en 1993, propone una lista abreviada de 10 elementos
interrelacionados que caracterizan el pensamiento critico, mas enfocada para el disefio
de programas escolares o cursos particulares, pudiendo utilizarse para el establecimiento

de objetivos para desarrollar el pensamiento critico.

Segln Furedy y Furedy (1985) (citado en Mufioz, 2012), cuando hablamos de
pensamiento critico nos referimos a aquellas habilidades para identificar consecuencias,
reconocer relaciones relevantes, realizar inferencias, evaluar evidencias y proposiciones
solidas, y deducir conclusiones. También comprende un juicio regulatorio que lleva a
realizar interpretaciones, andlisis, evaluaciones e inferencias permitiendo la explicacién
de evidencias, conceptos, metodologias, y contextos, de aquellas consideraciones en las
que se ha basado el juicio (Spicer y Hanks, 1995; citado en Mufioz Mufioz, 2012).

Lipman considera que el desarrollo del pensamiento critico se empieza a abordar
cuando nos enfrentamos a los campos de la informacién y la comunicacion, de la
lectura, de la investigacion, de la escucha y el habla, de la escritura, y del razonamiento,
y se ha de desarrollar cualquier habilidad que proporcione un dominio de este tipo de

procesos intelectuales (Lipman, 2001).

Son muchas las definiciones que se han realizado del pensamiento critico,
aunque aqui solo hemos recogido algunas. No obstante se puede llegar a una conclusién
clara, que el pensamiento critico es un pensamiento reflexivo que ha de considerar las

estrategias, el contexto y la motivacion, pues como ya hemos visto no solo se trata de
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habilidad sino también de actitud, sin dejar de lado el contexto ya que el pensamiento es
sensible a este (Lipman, 2001).

Es por ello que se considera importante que un profesional de la educacion,
cuando se le presenta una informacién sea capaz de: clasificar ideas y distinguir entre
conceptos; sea critico ante la informacion que se ofrece a nivel profesional; valore la
informacion importante del texto y utilice ideas abstractas para interpretar esa
informacion efectivamente; y diferencie entre textos que muestran inconsistencias y
contradicciones, respecto a los que estan bien argumentados. Estos son los indicadores

que se consideran para evaluar el pensamiento critico dentro de esta dimension.

Se puede decir que una persona que muestra el pensamiento critico cuando se
enfrenta a informacion nueva, es una persona critica ante esa informacion, valorando la
que es relevante y reconociendo la que muestra inconsistencias y contradicciones,

pudiendo asi utilizarla de forma efectiva.

4.4.6. Metacognicion.

Todos los procesos cognitivos anteriormente desarrollados y que forman parte
de nuestro objeto de estudio, dentro de la comprensién de lenguajes cientificos del
ambito disciplinar, se relacionan con la metacognicion de una u otra manera, ya que éste
es un proceso cognitivo de orden superior que implica el conocimiento sobre el propio

conocimiento.

Etimologicamente el término metacognicion proviene del elemento compositivo
“meta” (mas alld) y el concepto “cognicion” proveniente del latin cognitio, que es la
accion y efecto de conocer. Por su parte, la Real Academia Esparfiola no contempla este

término.

Como se verd a continuacion, son muchas las definiciones que se hacen de este
proceso y todas ellas coinciden en que éste es el conocimiento y regulaciéon de los

propios conocimientos y procesos mentales.
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“La metacognicion hace referencia al propio conocimiento de los Propios
procesos y productos cognitivos o cualquier cosa relacionada con ello, por ejemplo, las
propiedades relevantes de aprendizaje de informacion o datos”(Flavell, 1976, p. 232).
Estas primeras reflexiones de Flavell como vemos son globales y representan el

“conocimiento sobre el conocimiento”.

Se puede considerar a Flavell como el padre de la metacognicion. Este autor
comenzo a utilizar este término consistentemente aplicAndolo en un principio a la meta-
memoria, aunque pronto se relacion6 con areas especificas, como la lectura, la
comprension, la atencion o la interaccion social (Baker y Brown, 1981; Markman, 1977;

Miller, 1982, citado en Mayor, Suengas y Gonzélez, 1993).

Para Flavell (1979), la metacognicién consiste tanto en el conocimiento
metacognitivo como en las experiencias metacognitivas y la regulacion, refiriéndose al
conocimiento metacognitivo como al conocimiento adquirido a través de los procesos
cognitivos y el conocimiento que se puede utilizar para controlar los procesos
cognitivos. Este autor divide el conocimiento metacognitivo en tres categorias: el
conocimiento de las variables propias de la persona, es decir, las capacidades cognitivas
que posee una persona, por ejemplo saber en qué area se es mas competente; las
variables de tarea, es decir, informaciones sobre las exigencias y caracteristicas de la
tarea, por ejemplo si es una tarea que se suele realizar con frecuencia 0 no, si es
motivadora, etc.; y las variables relacionadas con las estrategias, a su pertinencia segin
los objetivos de la tarea, como conocer aquellas estrategias que son mas efectivas para
la tarea que se va a realizar. Flavell fue ampliando éste concepto incluyendo no solo el
conocimiento, sino también la motivacién y el afecto como parte de la metacognicién,
sugiriendo que puede ser inconsciente la mayoria de veces (Flavell, 1979; Flavell,
1987). En contra de esta afirmacion, Brown, Bransford, Ferrara y Campione (1983) la

definen como un acto intencional y “frio”.

Los trabajos de Flavell acerca del aprendizaje confirmaron que los seres
humanos tienen la habilidad de reflexionar y analizar aquellos procesos que requieren
para aprender, resolver problemas y comprender, o lo que es lo mismo de sus propios
procesos cognitivos, controlandolos y regulandolos. Estos trabajos sirvieron como
referencia de estudio acerca de la metacognicion para otros autores, como es el caso de

Schraw y Dennison (1994), que afirman que la metacognicién consiste en el
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conocimiento y habilidades de regulacion que se utilizan para controlar la propia

cognicion.

Flower (1981), define la metacognicion como la “conciencia del individuo de
sus puntos fuertes y débiles y su autorregulacion ”, afirmando que tanto el conocimiento
como la regulacién son complementarios (citado en Bausela, 2000). En esta linea, Baker
y Brown (1984), distinguen entre el conocimiento de uno mismo y de la finalidad del
aprendizaje, y el conocimiento de los procesos mentales necesarios, asi como la
autorregulacion de las mismas, resaltando la relacion existente entre estos aspectos.
Gomber (1990), la define como un proceso que incluye los conocimientos
introspectivos y conscientes que un individuo particular tiene de sus propios estados y
procesos cognitivos; las capacidades que el individuo posee de autocontrol y
planificacion de sus propios procesos cognitivos con el fin de lograr una meta u objetivo

especifico.

Respecto a los procesos de autorregulacion, hay autores que diferencian entre la
toma de informaciones o la activacidon de conocimientos (procesos de monitoring) y las
acciones cognitivas involucradas en el progreso de la accion, es decir, la autorregulacién
(Hacker, 1998; Mazzoni, 1999). Segun Bandura (1991), la autorregulaciéon es un
elemento importante en su teoria sociocognitiva, ya que de este proceso depende la
autodireccion del sujeto debido a la anticipacion y la reflexién. Zimmerman (1998),
afiade que es un conjunto de estrategias que permiten al individuo transformar el curso
de accion. Estos metodos pueden regular los afectos o conocimientos de las personas
(autorregulacién interna), sus conductas (regulacion comportamental) o el entorno

(regulacion del contexto).

Mayer (1998), afirma que el tener un conocimiento metacognitivo, junto con la
habilidad y la voluntad, es uno de los factores esenciales para la resolucion de
problemas. Sternberg por su parte, incluye la capacidad metacognitiva como uno de los
cinco componentes clave de la inteligencia. También sugiere que la capacidad
metacognitiva puede ser ensefiada y aprendida (Sternberg, 1999). Este autor coincide
con Resnick, quien afirmo que la investigacion en psicologia sugiere importantes
habilidades metacognitivas generales que se aplican a través de diversas situaciones

como hacer el “seguimiento de la propia comprension cuando realizamos una accion de
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aprendizaje, la organizacion de la atencion y los recursos disponibles y la revision del

propio progreso” (Resnick, 1987, p. 17).

Tal y como se ha dicho al principio de este apartado, la metacognicion es un
proceso superior y como tal se convierte en un elemento importante en la formacion del
pensamiento. Yussen (1985), la definié como un conjunto de conocimientos y modos de
comprension respecto de la cognicién misma, y la considera una actividad mental
mediante la cual los demas estados o procesos mentales se convierten en objetos de

reflexion.

Para conocer mejor la relacién que tiene con el pensamiento critico, hay que
destacar la aportacion de Noél (1997), que distingue tres aspectos en la metacognicion.
El primero hace referencia al proceso mental como tal, y mas particularmente a la
conciencia que tiene el sujeto de sus actividades cognitivas. El segundo aspecto esta
relacionado con el juicio que emite el sujeto y que expresa 0 no sobre su actividad
metacognitiva (juicio metacognitivo). El tercero considera la decision del sujeto que le
Ileva a modificar o no sus actividades cognitivas (decision metacognitiva). Segin Noél,
no tienen por qué darse los tres aspectos, la metacognicion puede limitarse al primer
aspecto, es decir se puede ser consciente pero sin emitir ningun juicio, o se puede
limitar al segundo emitiendo un juicio sin tomar ninguna decision, o incluso llegar al

tercero, a tomar una decisién metacognitiva.

Como se ha visto, son muchas las aportaciones de los diferentes autores, pero se
puede sintetizar toda esta informacién, diciendo que la metacognicion es un aprendizaje
autorregulado que se divide en tres elementos: el conocimiento metacognitivo, es decir,
el conocimiento declarativo, procedimental y condicional sobre la cognicion, las
estrategias cognitivas y variables relacionadas con las tareas que influyen en la
cognicion; juicio y monitoreo metacognitivo, en el que se incluyen los juicios de
dificultad o facilidad de aprendizaje, valoracion del aprendizaje realizado, sensacion de
conocimiento, juicios de confianza en nuestras producciones Yy respuestas;
autorregulacion y control, que nos permite adaptar nuestra conducta a la situacion, por
lo que supone una planificacion, seleccion de estrategias, asignacion de recursos y

control.
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Se considera pues, la metacognicion un elemento muy importante en un
profesional de la educacion. En la dimensién de “comprension de lenguajes cientificos
de ambito disciplinar”, es clave para que la persona sea consciente de sus
conocimientos, de su comprension, de los recursos de los que dispone para enfrentarse a
la tarea de forma eficaz, de si es consciente de las estrategias que ha de utilizar para
corregir sus carencias. Ademas las habilidades autorreguladoras le pueden ayudar para
clarificar los propésitos de la informacion/documentos, identificar la informacién o
aspectos mas importantes, centrar la atencion en aquello que es relevante, controlar el
proceso para comprobar si la comprension esta teniendo lugar, preguntarse a si mismo
para comprobar si se estd logrando el objetivo y actuar de manera correctora cuando se

detectan fallos en la comprension (Carrell, 1987).

Como indicadores en este proceso se consideran los siguientes: si cuando presta
atencion a alguna informacion (lectura, graficos, audiovisual...) focaliza adecuadamente
su atencién; si ante cualquier tipo de informacién, evalta si es eficaz o no al leer
(diferencia claramente entre lo que comprende y lo que no entiende); si el conocimiento
que tiene del mundo, de los otros y de si mismo, lo maneja a través de las palabras,
imagenes e ideas; y si cuando tiene que recordar algo (por ejemplo, de un texto), sabe lo

que tiene que hacer para recordarlo después.

En sintesis, un profesional ha desarrollado la metacognicion cuando sabe lo que

tiene que hacer para centrar la atencion, recordar, leer y expresar algo eficazmente.
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4.5. Revision de instrumentos.

En este apartado, se hara una revision de qué instrumentos se han elaborado para

medir esta dimension o al menos parte de ella.

A partir de una revisién exhaustiva, como tal, no se ha encontrado ningun

instrumento que evalte la dimension de comprension de lenguajes cientificos del

ambito disciplinar, aunque si se han encontrado instrumentos para evaluar partes de ella.

Existen diferentes instrumentos para evaluar la comprension lectora, en alumnos

de ensefianza obligatoria (primaria y ESO), como son las pruebas PISA o las que se

pueden observar en la tabla siguiente (tabla 12).

Tabla 12. Pruebas para medir la comprension lectora (Extraido de Ripoll, 2013).

Instrumento

Autor/es

Test de Evaluacion de los Procesos Lectores
PROLEC

Cuetos, Rodriguez y Ruano, 1996

PROLEC-SE

Ramos y Cuetos, 1999

Test de Procesos de Comprension TPC

Martinez, Vidal-Abarca, Sellés y Gilabert,
2008

Prueba de Competencia Lectora para
Educacién Secundaria CompLEC y su version
online E-CompLEC

Llorens, Gil, Vidal-Abarca,
Marfia y Gilabert, 2011

Martinez,

Prueba de Evaluacion de la Comprensid
Lectora ECLE

Galve, Ramos, Dioses y Abregu, 2010

Test Leer para Comprender TLC

Abusamra, Ferreres, Raiter,

Cornoldi, 2010

Beni y

Test Electronico de Procesos de Comprension

Martinez, Vidal-Abarca, Gilabert y Gil,
2009

Pruebas de comprension lectora y produccion
de textos CL-PT 5° a 8° basico

Medina y Gajardo 2009

Pruebas de Screening

Ferreres, Abusamra, Casajus, Cartoceti,
Squillace y Sampedro, 2009

Bateria de Evaluacion de los Procesos

Lectores Revisada PROLEC-R

Cuetos, Rodriguez, Ruano y Arribas, 2007

Test de Estrategias de Comprension

Vidal-Abarca, Gilabert, Martinez y Sellés,
2007

Pruebas para la Evaluacion de la Comprension
Lectora ACL

Catala, Catalda M., Molina y Monclus,
2007, 3% ed.

Prueba de Comprension Lectora e
Intervencion para Primaria CLIP V5

Pascual y Goikoetxea, 2005
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Para evaluar la comprension lectora en estudiantes universitarios, se ha
encontrado el Test de comprension de lectura de Violeta Tapia (1982) (citado en Ripoll,
2013), que se cred como objeto de su Tesis para evaluar la comprension lectora de
alumnos de universidad. Pero es evidente que no existen instrumentos que evalten la
comprension de textos cientificos, sino que se encuentran instrumentos que evalGan de

forma mas general la comprension lectora.

En cuanto a las dimensiones de identificacion, conceptualizacion, razonamiento,
resolucion de problemas, pensamiento critico y metacognicion, se encuentran estudios
acerca de la evaluacion de alguno de ellos, como el estudio de Nufez, Solano,
Gonzélez-Pienda y Roséario (2006), que evalian los procesos de autorregulacion
mediante el autoinforme. Existen algunos instrumentos tipo autoinforme, los mas
utilizados son el LASSI Learning and Study Strategies Inventory (Weinstein, Palmer y
Schulte, 1987); o el MSLQ Motivated Strategies for Learning Questionnaire (Pintrich,
Smith, Garcia y Mckeachie, 1991), ambos evaltan los componentes estratégicos y

motivacionales del aprendizaje.

En el estudio descrito anteriormente (Nufiez et al., 2006), se utilizo el
instrumento ARATEX, Escala de Evaluacion de la Autorregulacion del Aprendizaje a
partir de Textos (Solano et al., 2005), instrumento para medir la autorregulacion del
aprendizaje que efecttan los universitarios cuando tratan de comprender un texto con la

finalidad de aprender.

Este instrumento consta de 23 items que se valoran en una escala de medida de
cinco alternativas que miden la frecuencia con que se realiza o no la actividad que
describe el item. Los items hacen referencia a las estrategias y actividades que deben
Ilevarse a cabo para realizar con éxito la actividad de estudio, de un modo autorregulado
y comprensivo, de un texto, es decir estrategias implicadas en la comprension. La
estructura factorial de la escala es de cinco dimensiones interrelacionadas entre si. Estas
dimensiones se basan en las estrategias de regulacion de las dimensiones cognitiva,
motivacional, evaluativa, de gestion de recursos o de apoyo y de contexto (Nufiez et al.,

2006). Algun ejemplo de estos items son los siguientes:

e {tem 4. Cuando termino el texto, compruebo si lo he comprendido bien.
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e [tem 10. Mientras voy leyendo, me doy cuenta de si me surge algun problema
para comprender el texto y me cuestiono sobre qué puedo hacer para
solucionarlo.

e [tem 18. A medida que voy leyendo, intento relacional las distintas ideas que
voy extrayendo del texto.

(Extraido de Solano et al., p. 652)

Otro instrumento hallado, de aplicacién en adultos, es un Inventario de
Conciencia Metacognitiva de Estrategias de Lectura, llamado MARSI (Metacognitive

Awareness of Reading Strategies Inventory) creado por Mokhtari y Reichard (2002).

Este instrumento fue creado para evaluar las estrategias metacognitivas de
lectores adolescentes y adultos, para asi percibir qué estrategias utilizan mientras leen
material académico o escolar. El instrumento se compone de tres subescalas de
estrategias: Estrategias Globales de Lectura, compuesto por trece items que analizan de
forma global el texto; Estrategias de Resolucién de Problemas, con ocho items
orientados a la resolucion de problemas cuando el texto es dificil de leer; y Estrategias
de Apoyo o Soporte, con nueve items que en un principio involucran el uso de
materiales de referencia externos, tomar notas u otras estrategias que puedan servir de
apoyo (Mokhtari y Reichard, 2003).

Existe otro instrumento para evaluar la metacognicion y funciones ejecutivas en
tareas de lectura, que es la Escala de Conciencia Lectora (ESCOLA) (Puente, Jiménez y
Alvarado, 2009; citado en Jiménez, Alvarado, Ferndndez, y Puente, 2010). Este
instrumento aporta informacion sobre como el estudiante planifica la lectura, como
supervisa lo que estd comprendiendo, y como evalla el resultado obtenido. Tiene a una
estructura matricial (3 x 3), en la que se combinan tres procesos metacognitivos
(planificacion, supervision y evaluacion) y tres variables (tarea, sujeto y texto), aunque
existe una cuarta variable, presente en todos los items, que refleja el comportamiento
estratégico. Utiliza un formato de eleccion multiple de tres alternativas (bajo, medio,
alto). Este instrumento esta disefiado para escolares de seis a trece afios (Jiménez,

Alvarado, Fernandez, y Puente, 2010).

Tambien existen instrumentos para evaluar el pensamiento critico, como es la

prueba de pensamiento critico de Cornell, de eleccion multiple (Ennis, Millman y
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Tomko, 1985; citado en Millman y Tomko, 1985) que cuenta con dos versiones. La de
nivel X se aplica a alumnos de nueve a dieciocho afios y consta de setenta y seis
elementos repartidos en seis secciones: induccion, deduccién, observacion, credibilidad
de una fuente, semantica e identificacion de suposiciones. La prueba de nivel Z que se
aplica a alumnos sobresalientes de doce a dieciocho afios, asi como a adultos. Consta de
cincuenta y dos elementos y se divide en siete secciones: deduccion, semantica,
credibilidad de una fuente, evaluacion de conclusiones (induccion), planificacion
experimental, reconocimiento de definiciones e identificacion de suposiciones (Millman
y Tomko, 1985).

Otra prueba de evaluacion del pensamiento critico es la de Watson-Glaser. Esta
prueba creada por Watson y Glaser (1980), se presenta en dos formas, la primera
requiere que se resuelva en un tiempo concreto, y la segunda no tiene limite de tiempo.
Esta prueba se aplica a estudiantes y a adultos. Consta de 80 items repartidos en cinco
dimensiones: inferencias, identificacion de suposiciones, deduccion, interpretacion

(conclusién mas alla de una duda razonable) y evaluacion de argumentos.

Esta prueba, aunque considera diferentes dimensiones del pensamiento critico,

no evalla la credibilidad de una fuente, los aspectos semanticos ni las actitudes.

Ademas de las pruebas estandarizadas, se encuentran otro tipo de evaluaciones

de este proceso a través de observaciones, entrevistas, cuestionarios, etc.

En el proceso de razonamiento se encuentran pruebas como la Prueba de
Amplitud Lectora PAL, que es una adaptacion espafiola, realizada por Elosta, Gutiérrez,
Garcia, Luque y Gérate (1996), de la clésica prueba “Reading Span Test” de Daneman
y Carpenter (1980). Esta prueba mide la Memoria Operativa implicada en la
comprension lectora y con este fin, requiere distribuir los recursos para el
procesamiento (la lectura de un conjunto de frases no relacionadas) y el almacenamiento

(el recuerdo de la tltima palabra de cada frase).

En la actualidad, a través de la web también se encuentran test psicotécnicos
estandarizados de razonamiento y que se pueden realizar online. Como son los test de

razonamiento®. En ellos se pueden encontrar ejercicios tipo: “Una madre tiene 40 afios

8 Ubicado en la direccién web: http://es.testsworld.net/category/tests-de-razonamiento
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y su hijo 10. ¢Cuantos afios han de transcurrir para que la edad de la madre sea el
triple de la edad del hijo?”, con cuatro alternativas de respuesta de las cuales solo una
es correcta, tras seleccionar se comprueba la respuesta y se puede ir avanzando hasta
completar las 25 preguntas del test, que una vez finalizado nos abre una ventana con la

valoracion del mismo®.

% Otro ejemplo de ello, enfocado a empresas se halla en la web: http://www.centraltest.es/ct_es/test-de-
razonamiento-rrhh.php .
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Capitulo 5

CONOCIMIENTO Y USO DE RECURSOS
PARA LA MEJORA PROFESIONAL
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Capitulo 5. Conocimiento y uso de recursos para la mejora
profesional.

La gestion del conocimiento estd relacionada con las actitudes, ya que éstas
facilitan la creacion y el intercambio del conocimiento (O'Sullivan, 2002). En los
profesionales se torna relevante el hecho de que interactien de forma efectiva con la
informacion, lo que se denomina alfabetizacion o competencia informacional, que
aunque se utiliza de modo mas genérico, esta vinculado con las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacién. Segun la American Association of School Libraries
(AASL) (1998), la define como “la habilidad de reconocer una necesidad de
informacion y la capacidad de identificar, localizar, evaluar, organizar, comunicar y
utilizar la informacién de forma efectiva, tanto para la resolucion de problemas como

para el aprendizaje a lo largo de la vida” (citado en Ortoll, 2003, p.3)

Actualmente vivimos en la llamada “sociedad de la informacioén”, donde las
tecnologias tienen un papel importante, ya que han trasformado el acceso a la
informacion. Ahora es muy facil crear, divulgar y acceder a informacion a través de la
red y esto facilita la labor de muchas personas que ven este medio como un gran
mercado donde exponer su negocio o0 su imagen. A la vez es un medio que permite
seguir formandose sin necesidad de un espacio fisico ni un horario cerrado, algo que
para las personas que trabajan y deben seguir formandose, les facilita el acceso a la
informacion, cursos, etc., que necesita para desarrollarse. De hecho, las universidades
realizan esfuerzos por incorporar las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion

(TIC) en sus procesos de formacion (Mufioz Carril y Gonzéalez Sanmamed, 2011).

En esta linea, un estudio realizado por Suarez, Almerich, Gargallo y Aliaga
(2010) sobre competencias TIC del profesorado, concluye que las competencias
tecnoldgicas del profesorado, tanto en la formacion inicial como en la que se pueda dar
a lo largo de su trayectoria profesional, ha de tener dos componentes, uno tecnoldgico y
otro pedagdgico y en esta base, se deberian estructurar los planes de estudio, para asi
garantizar la presencia de ambos. No obstante, afiaden que este planteamiento ha de ser

flexible y adaptado a las necesidades del profesorado.
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Pero ademéas de estos componentes que apuntan Suarez et al. (2010), es
importante resaltar un componente no menos importante, que es el pensamiento critico,
ya que en esta sociedad de la informacion “no todo vale”, pues no toda la informacion
procede de fuentes fiables y contrastables, y aunque lo fuera, se ha de saber seleccionar
la que se adapta a nuestras necesidades. Internet es un gran mercado de informacion que
requiere un usuario capaz de valorarla criticamente para asi poder seleccionar aquella
que le puede ayudar a cubrir sus necesidades. Esta es una de las funciones que se debe
dar en las universidades en la formacion del profesorado, ya que la Universidad ha de
comprometerse en “la creacion, desarrollo, transmision e interpretacion critica de los
fendmenos cientificos, técnicos y culturales; la capacitacion para el ejercicio de
actividades profesionales que demandan la aplicacion de conocimientos, competencias y
metodos tanto cientifico-técnicos como artisticos” (Sangra y Gonzélez Sanmamed,
2004, pp. 73-74).

Segun Martinez Abad (2013), las competencias informacionales, son
consideradas como un constructo compuesto por cuatro dimensiones tedricas, definidas
tal y como se muestra en la tabla 13. En todos los casos que se describen, las
dimensiones se dan en funcion de las necesidades especificas de la situacion en la que

se encuentra el sujeto.

Tabla 13. Dimensiones tedricas de las competencias informacionales. (Martinez Abad, 2013, p. 35)

Dimension Definicion

Busqueda de informacion. Capacidad de la persona para buscar la informacion

que necesita

Evaluacion de la informacion. Capacidad de la persona para analizar y seleccionar

la informacion localizada de manera eficiente.

Procesamiento de la | Capacidad para organizar y procesar la informacion

informacion. de manera apropiada.

Comunicacion y difusién de la | Capacidad para utilizar y comunicar la informacién
informacion. de modo eficaz, ética y legalmente y con le fin de
colaborar en una constriccion comdn  del

conocimiento.
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No obstante, internet no es el tnico medio para acceder a recursos, aunque sea el
més utilizado. Un profesional que forma parte de un colectivo, sobre todo si esta
vinculado a un colegio o institucion profesional, suele tener una oferta formativa
especifica de su profesion que se ofrece a través de cursos, charlas, congresos, etc.
Ademaés, en la mayoria de las especialidades, existen publicaciones periddicas acerca de
dicha especialidad en la que se publican investigaciones, estudios y avances de ese

ambito.

En el sector de la educacién, existen colegios profesionales en el caso de los
orientadores, profesores de secundaria o universidad que pertenecen a especialidades
concretas, como por ejemplo los pedagogos, psicélogos, abogados, médicos, etc. En
concreto los maestros, al menos en la Comunidad Valenciana, disponen de centros de
formacion denominados CEFIRE (Centros de Formacion, Innovacion y Recursos
Educativos). También se puede pertenecer a algin grupo de investigacién, innovacion,

asociacion, etc.

Asimismo, existen multitud de revistas profesionales a las que poder suscribirse
y que aportan informacion acerca de los Gltimos estudios e investigaciones educativas,
como pueden ser “Aula de infantil”’, “Bordon”, “Comunicar”, “Cuadernos de
Pedagogia”, “Educacion, desarrollo y diversidad”, “Edutec”, “Innovacion educativa”,
“Redie”, “Relieve”, “Revista Espafola de Pedagogia”, “Revista de Psicologia y
Educacion”, etc. Sin embargo, no todas ellas tienen la misma orientacion (de
divulgacion o investigacion), ni aportan el mismo tipo de informaciones. En el caso de
las revistas electrdnicas, éstas se han incrementado en los ultimos 20 afios, algo que se
hace evidente gracias a la difusion que proporciona Internet, lo cual genera un mayor

impacto en este tipo de publicaciones que se hacen mas accesibles (Aliaga, 2014).

Por ultimo, en la red, se pueden encontrar recursos muy interesantes, ya que
existen multitud de repositorios y paginas web donde diferentes profesionales o
instituciones comparten recursos e informacion. Algun ejemplo de ello lo tenemos en la
Universidad de Valencia, que cuenta con multitud de recursos online elaborados por
equipos de investigacion, docentes 0 alumnos que se encuentran en repositorios como

5,10

“Roderic” o en paginas web como es el caso del grupo “Innovamide”™", que cuenta con

19 http://www.uv.es/innovamide/
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una variedad de recursos de apoyo para el docente y el alumnado. También se puede

911

encontrar una gran variedad de recursos en la “Junta de Andalucia”™", en el “Instituto

Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacion del Profesorado” (INTEF)*, o de

913

propias editoriales como “Santillana”™”, entre otros.

Segun apuntan Almerich et al. (2005), es necesario conocer el tipo de
competencias técnicas que posee el docente, teniendo en cuenta aquellos factores, tanto
personales como contextuales que pueden influir en la adquisicion del conocimiento de
recursos tecnoldgicos por parte de éste, pudiendo asi conocer las necesidades formativas

que requiere para poder establecer las acciones formativas pertinentes.

Asi pues, lo que se considera importante en esta dimension, es que un
profesional de la educacion, sepa acceder a los recursos mas apropiados para sus
necesidades. Para ello se evaluardn los procesos implicados en esta dimension de
“conocimiento y uso de recursos para la mejora profesional” que son: identificacion,
conceptualizacién, razonamiento, resolucion de problemas, pensamiento critico vy

metacognicion.

5.1. Procesos implicados en la dimension “conocimiento y uso de recursos

para la mejora profesional”.

En el capitulo anterior se describen los procesos implicados en la dimensién
“comprension de lenguajes cientificos del &mbito disciplinar”, que son los mismos que
se contemplan en esta dimension, es decir, identificacion, conceptualizacion,
razonamiento, resolucion de problemas, pensamiento critico y metacognicion. Es por
ello que no se volveran a definir como tal, de un modo general, pero si en su contexto,
es decir dentro de la dimension de “conocimiento y uso de recursos para la mejora

profesional”.

Y http://www.juntadeandalucia.es/educacion/webportal/web/educacion-permanente/recursos/recursos-
didacticos

12 http://www.ite.educacion.es/

13 http://www.santillana.es/recursos-educativos/
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5.1.1. Identificacion

En esta dimension, el proceso de identificacion, se convierte en un proceso
relevante en cuanto al conocimiento de recursos, ya que la identificacion es importante
para reconocer los recursos mas apropiados para su profesion. Pero ademas implica
también el uso de los mismos, ya que el mejor modo de comprobar si un recurso es

valido o no es haciendo uso de él, pues eso ayuda a identificar la utilidad del mismo.

Segin Coromoto (2011), “el mejor profesional no es el que acumula un vasto
historial académico, sino el que sabe dar la mejor respuesta a las propias demandas
que conlleva el ejercicio de su profesion”. Por este motivo, cobra importancia el saber

identificar aquello que necesitamos en cada momento.

En este estudio se utilizan los siguientes indicadores: si conoce y utiliza los
recursos bibliogréaficos de actualizacion en su especialidad; si conoce y utiliza la oferta
formativa (publica y/o privada) para su actualizacion profesional; si conoce y utiliza con
frecuencia recursos de internet relacionados con su especialidad (foros, web
especializadas, etc.); si pertenece a redes de colaboracién para la mejora profesional
(asociaciones, grupos de innovacion, etc.); si conoce los congresos, jornadas, reuniones
cientifico-profesionales, etc., mas habituales de su especialidad; y si conoce y utiliza
normas Yy recursos de ayuda para poder mantener una actividad de mejora compatible

con su desarrollo profesional.

Por lo tanto, se puede decir que se da este proceso de identificacion cuando un
profesional conoce y utiliza bibliografia actualizada, recursos de internet especializados,
recursos de ayuda, oferta formativa, congresos, jornadas, encuentros, etc. o pertenece a

redes de colaboracién que le permiten estar actualizado.

5.1.2. Conceptualizacién.

Tal y como se argumentaba en proceso conceptualizacion en el capitulo anterior,
ésta es considerada una vision imprecisa y reducida del conocimiento que tenemos del
“mundo”, y que por un motivo concreto queremos representar, a través de relaciones
verbales con otros conceptos y con ejemplos de nuestra realidad, y con relaciones
jerarquicas multiples.
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En este contexto de acceso a la informacion, se puede decir que lo importante no
es saber mucho, sino organizar el conocimiento, utilizar estrategias y comprender de
forma significativa para poder desarrollar al méximo las potencialidades cognitivas y
metacognitivas, centradas en el dominio de la informacion desde la perspectiva
psicologica, referida a los acontecimientos internos que no se pueden observar pero que
configuran los procesos mentales, y desde la perspectiva documental, que hace
referencia a los conceptos, procedimientos y valores que permiten recuperar y organizar
grandes cantidades de informacion. Por lo tanto, para lograr un rendimiento éptimo se
necesita tanto el conocimiento propio de la disciplina, como la capacidad para
recuperar, manipular y transferir dicho conocimiento (Benito, 2000).

Asi pues, es importante en este proceso saber como el profesional de la
educacion utiliza la informacion y cémo la organiza. Para ello, se utilizaran los
siguientes indicadores: si utiliza mecanismos Yy criterios adecuados para la seleccion y
uso de la informacion, es decir si sabe como localizar y acceder a fuentes apropiadas de
informacidn; si evalta la calidad, relevancia y veracidad de la informacién, asi como
sus fuentes; si organiza efectivamente el conocimiento y la informacién acerca de los
recursos de mejora y actualizacion profesional; si estd actualizado en los desarrollos
intelectuales y cientificos de su ambito profesional; y si codifica, elabora y organiza la
informacion utilizando estrategias y técnicas apropiadas (subrayado, esquema, cuadros

sindpticos, mapas, etc.).

5.1.3. Razonamiento.

Tal y como se explica en el capitulo anterior, razonamiento es la accion de
discurrir, ordenando ideas en la mente para llegar a una conclusion, partiendo de un

punto de inicio claramente especificado.

En el caso de la dimension “conocimiento y uso de los recursos para la mejora
profesional”, es importante que un profesional de la educacion razone acerca de los
recursos encontrados, para la seleccion y organizacion de aquellos que le pueden ser
utiles en su tarea profesional y que cubran sus necesidades. Debe revisar y organizar la
informacién para gestionarla de forma eficaz, asi si clasifica la informacion podra
acceder a ella de un modo organizado, seleccionando aquella que necesite (Hernandez
Forte, 2008).
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Los indicadores utilizados para medir este proceso son: si se formula hipdtesis
respecto a los problemas profesionales cotidianos, los recursos que conoce y la
aplicacion de los mismos para un uso eficaz; si sus actividades de mejora estan bien
relacionadas con sus problematicas profesionales; si dirige la seleccion de sus esfuerzos
de mejora e innovacion hacia probleméticas que le surgen en su actividad profesional
habitual; y si se organiza una estructura de recursos y actividades de mejora/innovacion

estable, adecuada a sus necesidades profesionales.

En definitiva, un profesional que utiliza el razonamiento en esta dimension, debe
ser capaz de cuestionarse sus necesidades y reflexionar acerca de los recursos (que ha

organizado previamente) que mejor se adaptan a éstas.

5.1.4. Resolucion de problemas.

La resolucion de problemas, como se ha visto en el capitulo anterior, es una
actividad cognitiva que se dirige hacia un objetivo, es decir, es la capacidad para
encontrar respuesta a una pregunta o dificultad.

En esta dimension de “conocimiento y uso de los recursos para la mejora
profesional”, el profesional ha de ser capaz de identificar los problemas que se le
plantean en su tarea o actividad diaria y acceder a aquellos recursos, que ha razonado y
organizado previamente, que le permitan solucionar el problema utilizando las
estrategias méas adecuadas. Un ejemplo podria ser el referido a una maestra que al inicio
de curso detecta un grupo bastante heterogéneo en cuando al ritmo de aprendizaje y
necesita buscar una solucion para poder atender a todos los alumnos segun sus
necesidades Puede realizar una busqueda de recursos que le ayuden, por un lado, a
mejorar el aprendizaje de los que llevan mas retraso a traves de actividades mas
motivadoras e innovadoras, y por otro lado, actividades mas avanzadas para que puedan
realizar los nifios que van més adelantados mientras los demés intentan ponerse en el
mismo nivel. Ahi la maestra podria, por ejemplo, realizar busquedas sistematicas en la
Red para identificar actividades y estrategias didacticas, y asi poder atender a cada nifio
segun sus necesidades. Podria basarse en experiencias que han llevado a cabo otros

colegas y que han sido efectivas, considerando el contexto y realizando la
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correspondiente adaptacion si fuera necesario. Este es un modo de acceder a
informacion especifica, ya que cada vez son menos los profesionales que trabajan de
forma aislada, pues frecuentemente se comparte el conocimiento, algo que ayuda a tener
una visién mas amplia del problema y mas alternativas de solucion (Vizcarro y Juarez,
2006).

En este estudio, la solucion de problemas se mide por tres indicadores: si
identifica los problemas profesionales en su actividad y busca la solucién mas eficaz a
través de la mejora e innovacion; si existe una relacién entre las informaciones
especificas a las que accede y sus necesidades; y si utiliza estrategias adecuadas para la

resolucion de problemas que se le plantean a nivel profesional.

Un profesional que muestra este proceso, es aquel que sabe detectar los
problemas que se le presentan en su tarea, buscando la solucién mas eficaz, utilizando

informacion y estrategias acorde a sus necesidades

5.1.5. Pensamiento critico.

Ser critico ante la informacion es algo importante en un profesional, ya que esto
puede actuar como un filtro ante la informacion que puede ser Gtil y la que no. Pero
ademas, es importante ser critico con uno mismo, pues la informacién que se recibe del
exterior puede provocar un cuestionamiento acerca de las creencias que se poseen, lo
cual hace que se reequilibre nuestro pensamiento para llegar a una posicion mas sensata
y justificada sobre la cuestibn que se esté tratando. Segin Facione (2007), el

pensamiento critico se caracteriza por (ver tabla 14):

Tabla 14. Caracteristicas del pensamiento critico segin Facione (2007, pp. 8-9).

Pensamiento critico

e Curiosidad respecto a una amplia gama de asuntos.

e Preocupacion por estar y mantenerse bien informado.

e Estado de alerta frente a oportunidades para utilizar el
pensamiento critico.

e Confianza en los procesos de investigacion razonados.
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e Auto confianza en las propias habilidades para razonar.

e Mente abierta respecto a visiones divergentes del mundo.

e Flexibilidad al considerar alternativas y opiniones.

e Comprension de las opiniones de otras personas.

¢ Imparcialidad en la valoracion del razonamiento.

e Honestidad al enfrentar las propias predisposiciones,
prejuicios, estereotipos o tendencias egocéntricas.

e Prudencia al postergar, realizar o alterar juicios.

e Voluntad para reconsiderar y revisar visiones en las que la

reflexion honesta insinGa que el cambio esté justificado.

Pero ademas, para accionar el pensamiento critico ante una nueva informacion,
es necesario interpretar, analizar, evaluar, explicar la informacion, se requiere, tal y
como se ha visto en el capitulo anterior, realizar inferencias y activar la metacognicion.
Se trata, por lo tanto de un proceso importante en esta dimension, ya que es el

responsable de la seleccion de fuentes de informacion fiables.

Los indicadores del pensamiento critico para este estudio son: si emite juicios y
adopta un posicionamiento tras la evaluacion de la solidez y fundamentacion de ideas
asi como la fiabilidad de la procedencia de la informacién; si diferencia entre los
criterios de acceso a la informacién, aquéllos que son méas adecuados para la seleccion
de la informacién que es relevante para su mejora; y si domina y posee habilidad para

investigar la fiabilidad de las fuentes de informacién.

En resumen, un profesional que ha desarrollado el pensamiento critico en esta
dimension de “conocimiento y uso de los recursos para la mejora profesional”, es aquel
que sabe distinguir la informacién que es relevante y la que no, por medio de juicios y
valoraciones de la misma, que aporten evidencias de fiabilidad de esas fuentes que le

pueden ayudar a mejorar.

130



Conocimiento y uso de recursos para la mejora profesional

5.1.6. Metacognicion.

En este proceso la metacognicién tiene un papel muy importante, ya que permite
al profesional ser consciente de todo lo descrito anteriormente, es decir, darse cuenta de
lo que necesita mejorar, como acceder a los recursos o conocimientos que le permitan

mejorar, Yy ser consciente de los procesos que activa para conseguir esa mejora.

Un profesional que quiere seguir aprendiendo y formandose, ha de tener un buen
nivel metacognitivo, ya que necesita reconocer que una buena informacién y/o
formacion es fundamental, ya que le garantiza el logro. Ha de saber cuando, como y
donde encontrar esa informacion, ya que reconoce lo que necesita y qué debe hacer para
conseguirlo. Segun Kluwe (1987), consiste en plantearse preguntas como: ;Qué voy a
hacer? ;Como lo voy a hacer? ;Qué estoy haciendo? ;Como lo estoy haciendo? ;Qué
tal bien o mal lo estoy haciendo? Dicho de otro modo, sabe utilizar las estrategias
adecuadas, sabe cdmo estructurar la busqueda, cdmo organizar la informacién y como
utilizarla de forma eficaz, y ademas realiza una evaluacion del proceso para identificar

posibles fallos y si se ha cumplido el objetivo propuesto.

En esta dimension, el proceso metacognitivo se observa a través de tres
indicadores: si es consciente de sus capacidades y limitaciones y de cdmo gestiona y
controla eficazmente los procesos que se ponen en marcha en su labor profesional que le
permiten seguir aprendiendo; si es capaz de pensar sobre su propia forma de razonar en
la disciplina, analizando su naturaleza y evaluando su calidad; y si integra la innovacién

y mejora en su labor profesional, como parte de su actividad.

En definitiva, un profesional de la educacion ha de ser consciente de los
procesos que se ponen en marcha en su actividad profesional, evaluando la calidad de su

labor, procurando la mejora y la innovacion.
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PROFESIONAL COMO PROPIA MEJORA

133



Actitudes hacia el desarrollo profesional como propia mejora

Capitulo 6. Actitudes hacia el desarrollo profesional como
propia mejora.

Tal y como se comentaba con anterioridad, la competencia aprender a aprender
contiene tanto dimensiones cognitivas como no cognitivas. Este es el caso de la

dimensidén que ahora se tratara, la de actitudes hacia el desarrollo profesional.

Conocer y actuar son elementos necesarios en el aprendizaje, pero lo mas
importante no es solo saber mucho o buscar formas de hacer, hay que tener una actitud
positiva hacia el proceso de ensefianza aprendizaje. Esta actitud entiende el
conocimiento como instrumento que nos ayuda a ampliar nuestro pensamiento, aquel
que nos conecta con la realidad, con aquello que necesitamos, cdmo conseguirlo, qué
dificultades encontraremos y como lo solucionaremos. Por lo que la actitud implica una

nueva forma de aprender y de ensefiar.

Segln Nieto y Sierra (1997), actitud se entiende como aquello que permite
conocer la firmeza de lo que las personas dicen, piensan o hacen, pudiendo a través de
determinadas conductas predecir otras futuras (citado en Fernandez, Hinojo y Aznar,
2002). Es la predisposicion del sujeto a reaccionar favorablemente o no ante una
situacion, segun la representacion social que se ha construido de esa situacion
(Escudero, 1985; Moscovici, 1985).

Rodriguez, en una revision que realizé de este concepto, define la actitud como
una organizacion duradera de conocimientos y creencias, con una carga afectiva
favorable o desfavorable de un objeto definido, que predispone a una accién coherente

con los conocimientos y afectos relativos a dicho objeto (Rodriguez Pérez, 1991).

Las actitudes tienen un componente cognitivo, ya que para que ésta exista, es
necesaria una representacion cognitiva del objeto, formada por las percepciones y
creencias hacia el objeto, asi como la informacion que tenemos del mismo. Pero
también tienen componentes no cognitivos como son el afectivo y el conductual. El
componente afectivo se manifiesta en el sentimiento favorable o no hacia un objeto
social, siendo el componente mas caracteristico de las actitudes, diferenciandose de las

creencias u opiniones (componente cognitivo). Y el componente conductual, es la forma
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en la que reaccionamos, siendo este un componente activo de la actitud (Rodriguez
Pérez, 1991).

Por lo tanto, un profesional de la educacion que tiene que seguir aprendiendo y
formandose a lo largo de la vida, necesita una actitud con un componente cognitivo
manifestado a través de su autoconciencia y autorregulacion, que le lleven a una
disposicion para enfrentarse a las demandas de su profesion, mostrando flexibilidad para
adaptarse a la nueva realidad. También necesita el componente afectivo, pues es el que
le dota de la disposicion hacia la formacion permanente, que se manifestara por medio
de un interés hacia nuevas formas y alternativas que le ayuden a desarrollar su labor. Y
por ultimo, se requiere el componente conductual, ya que este componente es el que se
manifiesta en la accion, es decir, en la realizacién de esas acciones que le llevan a

cumplir su objetivo, que es seguir formandose y aprendiendo.

Sin embargo, la actitud hacia el desarrollo profesional no es algo que se centra
solo en los contenidos, es decir, en la accion, creencias o disposicién que se muestra
hacia los nuevos conocimientos, sino que requiere algo mas. Estamos hablando de la
identidad profesional, es decir, aquello que distingue a un profesional de una disciplina

concreta y le confiere una funcién especifica.

La identidad profesional es un componente importante en el modo en el que los
profesionales, en este caso de la educacion, conforman, construyen y representan la

propia naturaleza de su trabajo.
Segun Vaillant (2007),

La identidad docente refiere a como los docentes viven subjetivamente su
trabajo y a cudles con los factores de satisfaccion e insatisfaccion. También
guarda relacion con la diversidad de sus identidades profesionales y con la
percepcion del oficio por los docentes mismos y por la sociedad. La identidad
docente es tanto la experiencia personal como el papel que le es reconocido en

una sociedad (p. 3).

Por eso, de acuerdo con Vaillant, la identidad de los profesionales de la
educacion tendria una parte comudn a todos los docentes, y una parte especifica, en parte

individual, referida a la historia y caracteristicas sociales del docente, y en parte
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colectiva relacionada con las diferencias de los contextos laborales. No es lo mismo un
docente de Educacion Primaria, que un docente de Educacion Secundaria o
Universidad. Tienen en comun que todos ejercen como docentes, pero los
conocimientos que se requieren para ejercer su docencia no son los mismos. Esto es

algo que se refleja en la identidad.

Otro rasgo que refleja la identidad profesional, se ve reflejado en la pertenencia
al colectivo de su especialidad. Asi vemos que existen colegios, como por ejemplo, el
de Pedagogos, Psicopedagogos o Psicdlogos, que en el caso de los orientadores
escolares, profesores de secundaria o de universidad que tengan esta especialidad, seria
un colectivo que le dota de identidad. Pero esto no ocurre con todas las especialidades ni
con Magisterio, ya que no tienen un colegio que los represente. La ventaja de pertenecer
a estos colegios, es que ademas de dotarles de esta identidad, les proporciona
informacién y formacion permanentemente, lo cual les permite el desarrollo profesional

dentro de una identidad propia.

En el caso del colectivo de maestros, que como se comentaba antes no tienen
representacion colegiada, tienen otros recursos con los que ellos se pueden sentir
identificados, como pueden ser los CEFIRE (Centros de Formacién, Innovacion y

Recursos Educativos).

Y otro elemento que conforma la identidad profesional es la autopercepcion que
se tiene de uno mismo como profesional y la percepcidn que tenemos de cdmo nos ven
los demas como profesional. Estos son dos factores que no hay pasar por alto, ya que

también son determinantes de la identidad.

Estos rasgos o elementos se ven claramente en las aportaciones de Larrain

(2001) (citado en De Tezanos, 2012, p.7), segun el cual la identidad gira en torno a:

= Pertenencia a un colectivo, “los individuos se definen a si mismos, o se
identifican con ciertas cualidades, en términos de ciertas categorias sociales
compartidas. [...] Todas las identidades estan enraizadas en contextos
colectivos culturalmente determinados” (Larrain, 2001, pp. 25-26).

= El elemento material, “/as cosas materiales hacen pertenecer o dan el sentido

de pertenencia en una comunidad deseada. En esta medida ellas contribuyen a
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modelar las identidades personales al simbolizar una identidad colectiva o
cultural a la cual se quiere acceder” (Larrain, 2001, pp. 27-28).

= La percepcidn, “la construccion del si mismo necesariamente supone la
existencia de ‘“otros” en un doble sentido. Los otros son aquellos cuyas
opiniones acerca de nosotros internalizamos.” Y continua diciendo “Pero
también son aquellos con respecto a los cuales el si mismo se diferencia y
adquiere un cardcter especifico. [...] El sujeto se define en términos de como lo
ven los otros” (Larrain, 2001, p. 28). Y en esta percepcion de cémo nos ven los
otros, estd la diferencia, por ello “la identidad se construye a través de la
diferencia y no fuera de ella” (Hall, 2011, p. 4).

Por ello, el docente en el siglo XXI, tal y como se ha comentado a lo largo de
este trabajo, implica un profesional investigador, innovador y tecnoldgico, lo que es lo
mismo, actualizado, ya que la docencia no es una profesion que se adquiere de forma
definitiva. Y la formacion continua, no consiste Unicamente en asistir alguna vez a
algin cursillo. Un profesional de la educacion debe seguir estudiando, leyendo,
escribiendo, en definitiva, actualizandose, lo cual implica una actitud positiva hacia la
renovacion permanente, autbnoma e inherente a la propia personalidad. Todo esto sin
olvidar la parte social, es decir, sin olvidarnos de ese sector social al que pertenecemos
y que nos confiere identidad personal y grupal, que nos aporta una vision mas amplia

respecto a nuestra funcion profesional.

La actitud, ademas es algo que el docente manifiesta, algo que ven los demas,
que se contagia, y por eso mismo, los docentes deben ser un ejemplo de actitud positiva
hacia el aprendizaje para sus alumnos (Carmona y Martinez, 2011), no se puede tener
una actitud cerrada y quedarse obsoleto, pues se estaria trasmitiendo a los alumnos un
mensaje negativo, lo cual podria afectar al aprendizaje. La Conferencia Mundial de
Educacién para Todos celebrada en Jomtien (1990), invitaba a un cambio de actitudes
en los estudiantes y en los educadores, afirmando que para que se mejore el aprendizaje
de los estudiantes, se requiere garantizar a los educadores las condiciones y
oportunidades de aprendizaje, que ha de ser relevante, permanente, pertinente,
actualizado y de calidad, afiadiendo que éstos no pueden dar lo que no tienen, ni ensefiar

lo que no saben, ni influir en los valores y actitudes que no poseen o0 no comparten,
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concluyendo que deben estar bien preparados y con una actitud de aprendices
permanentes a lo largo de su vida profesional (UNESCO, 1990).

6.1. Procesos implicados en la dimension “actitudes hacia el desarrollo
profesional”.

Tal y como se puede apreciar en el capitulo dos, la tabla 3 muestra los procesos
implicados en la dimension “actitudes hacia el desarrollo profesional”. Estos son los
siguientes: actitudes hacia la formacién permanente, extension de intereses,
compromiso, autoconciencia y autorregulaciéon. A continuacion se hard una revision y

definicion de dichos procesos.

6.1.1. Actitudes hacia la formacion permanente.

Tal y como se comentaba anteriormente, la formacion permanente es algo que se
exige a los profesionales, no solo de la educacidn, sino en general. Precisamente son los
cambios sociales los que provocan este nuevo enfoque. En el caso de los profesionales
de la educacién, no basta con formarse como docente, sino que es necesaria la
actualizacién permanente para poder innovar y crear nuevas formas de ensefianza-
aprendizaje méas acordes a la sociedad actual. Esto no es algo Unico de la profesion
docente, ya que en otros ambitos se da igualmente, la entrada de las tecnologias en la
sociedad y la globalizacion han generado cambios que se reflejan en las empresas,
instituciones y sectores sociales, provocando un cambio de roles y creando nuevas
necesidades que influyen de un modo u otro en el profesional que ha de seguir
forméandose para poder actualizar su conocimiento acorde a las nuevas necesidades.

Estos cambios no son posibles sin una actitud positiva hacia el cambio.

¢Por qué se habla de una actitud positiva? Sencillamente, el cambio da miedo.
Un profesional que lleva afios realizando una misma funcion, que controla y domina, se
muestra reacio a cambiar algo que ya conoce y que realiza con facilidad, por algo
desconocido que supone un nuevo reto de aprendizaje y dominio. Esto implica por
supuesto que se oferten acciones formativas adaptadas y apropiadas para los diferentes

niveles y necesidades. Pero estas acciones formativas no lo son todo, las actitudes tienen
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un protagonismo importante en la formacion continua ya que pueden influir en las
conductas que se adoptan en la formacion. Asi pues, si la persona adopta una actitud
positiva hacia la renovacion de sus conocimientos, su situacion puede verse favorecida.
Esta es una de las cualidades que destacan Genovard y Gotzens (1990) que ha de tener

un profesor eficaz (citado en Grau, Gomez y Perandones, 2009).

Siguiendo a estos autores, no es suficiente la formacion permanente para
producir cambios, ya que se hace necesaria la trasformacion de la mentalidad docente,
pues no es solo cuestion de adaptarse, hay que creer en lo que se hace (Grau, Gomez y
Perandones, 2009).

Es por ello, que en este estudio se consideren los siguientes criterios para evaluar
si un profesional muestra estas actitudes positivas hacia la formacion permanente. Estos
son: considera necesaria la actualizacion profesional permanente; considera importante
el conocimiento de métodos y procedimientos para la seleccion de informacion de
forma critica para su mejora profesional; se muestra abierto y flexible ante innovaciones
en los modos de trabajo; y muestra interés por conocer nuevas formas y alternativas

para afrontar el trabajo profesional.

Por lo tanto, un profesional manifestara este proceso de actitud positiva hacia la
formacion permanente si se muestra abierto a innovaciones, flexible ante los cambios
formativos y profesionales y considera necesaria la actualizacion y el conocimiento de
métodos y procedimientos desde una vision critica, que le permita seguir mejorando

profesionalmente.

6.1.2. Extensidn de intereses.

Anteriormente se hablaba de identidad profesional y de como ésta influye en la
actitud. Se hablaba de los colectivos profesionales, como pueda ser un colegio de
abogados, psicologos, médicos, etc., que hacen que un profesional de un sector o
especialidad concreta se identifique con ella. Si bien es cierto que los colectivos aportan

identidad profesional, no por ello hay que cerrarse solo y Unicamente a ese colectivo.
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Como se comentaba en el punto anterior, la globalizacion conlleva cambios que
influyen en el mundo profesional (Imberndn, 2006). Uno de los cambios més claro, es la
necesidad de interactuar con los otros, de conocer otras disciplinas para asi entender
mejor nuestras necesidades o limitaciones. Un profesional no puede quedarse estancado
con lo que conoce, debe enfrentarse a nuevos conocimientos y esto implica no solo los
propios de su disciplina, sino cualquier conocimiento que le ayude a comprender mejor
sus necesidades, asi como relacionarse con profesionales de otras disciplinas o areas
diferentes a la suya, que le puedan aportar nuevas ideas y con los que pueda

intercambiar conocimientos.

Un enfoque multidisciplinar es necesario para abordar la realidad, pero ademas
se debe poseer un pensamiento complejo para poder atender las demandas y resolver o
dar respuesta a las mismas en el contexto en el que se desarrollan, por lo que también es

necesario un enfoque transdisciplinar** (Morin, 1996; Romero, 2009).

Por ejemplo, un librero que ha tenido toda la vida una libreria tradicional que ha
pasado de padres a hijos. El ha heredado el negocio familiar y trabaja como lo hacia su
padre. Con la entrada de las tecnologias, cada vez vende menos libros y ve que su
negocio no funciona igual que hace unos afios. Su actitud deberia ser la de actualizarse
él y su negocio a las nuevas necesidades del mercado. Para ello, necesitaria adquirir
conocimientos sobre las tecnologias digitales (formatos, aplicaciones, software, etc.),
también sobre gestion de empresa (para dirigir su negocio hacia un objetivo claro, que
es mejorar su negocio Yy sus beneficios). Con estos nuevos conocimientos podria dar un
nuevo enfoque a su negocio: ofertando e-books, aplicaciones y dispositivos para la
lectura digital; haciéndose visible a través de la red, como pueda ser una pagina web; y

gestionando de un modo eficaz su negocio.

Otro ejemplo claro se encuentra en la Neuropsicologia, la cual se coordina con
diferentes disciplinas, tanto del &mbito médico (Psiquiatria, Neurologia, Pediatria, etc.),
psicologico (Psicologia infantil y clinica) y educativo (Pedagogia, Psicopedagogia,

Logopedia, etc.).

14 Se entiende el enfoque transdiciplinar como aquel que abarca varias disciplinas de forma transversal, es
decir, se integran, retroalimentan y complementan las diferentes disciplinas para dar solucién a los
problemas (Carvajal, 2010; Romero, 2009; UNESCO, 2006).
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En el caso de los profesionales de la educacion, es importante que amplien sus
conocimientos, que se informen acerca de otros &mbitos disciplinares, que se relacionen
con otros profesionales y no solo del ambito educativo, y que se cuestione sus
planteamientos desde una perspectiva multidisciplinar. En la educacion esto es
importante, ya que cada vez més, se puede encontrar en las aulas una mayor diversidad
que implica conocer otras culturas, la diversidad humana, los derechos y deberes,
nuevos modelos de ensefianza aprendizaje, multitud de patologias y enfermedades que

afectan al proceso educativo, etc.

Es por ello que se considera que un profesional de la educacion ha de mostrar su
extension de intereses a través de estos indicadores: recaba informacion con frecuencia
acerca de otros campos disciplinares de la educacion, mas all& de su propia disciplina; le
interesan los asuntos generales de la educacion que puedan aplicarse a su propio &mbito
disciplinar; estd permanentemente dispuesto a contrastarse dialécticamente con otros
pensamientos; procura una vision multidisciplinar; y estudia con frecuencia lo que otras

personas hacen en sus disciplinas.

6.1.3. Compromiso
Este proceso “compromiso”, se entiende como una actitud responsable hacia la

profesion, lo que conlleva el deber de mejorar e innovar.

El compromiso es algo que suele adquirirse con una empresa, con una
institucién, o con una persona o0 personas, pero en este proceso se considera la actitud de
compromiso como algo mas que comprometerse con alguien externo a la persona, pues
ademas de esto, se considera el compromiso como un acto consigo mismo. Esta es una

actitud necesaria para conseguir la mejora.

En el ambito educativo existe un cierto consenso ratificado, tanto por la
investigacion como por la evidencia comun, en el que si no existe un compromiso por
parte de los profesores poco pueden hacer las exigencias externas o los alicientes

economicos (Bolivar, 2013).
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Ademés el compromiso de los profesores, es considerado un componente
necesario para la mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje y para lograr la calidad
educativa (Maldonado-Radillo, Ramirez, Garcia y Chairez, 2014).

Para ello, en esta dimension de compromiso, se consideran tres indicadores: si
muestra un elevado sentido de compromiso con su propia mejora profesional como
expresion de la actitud que mantiene hacia su funcién de educador/a; si mantiene con
frecuencia intercambios con colegas; y si trabaja frecuentemente en iniciativas

educativas innovadoras.

Se consideran estos indicadores, ya que un profesional de la educacion que
muestra compromiso es una persona que es responsable de su propia mejora

profesional, es innovador y no se aisla, compartiendo conocimientos y experiencias.

6.1.4. Autoconciencia

La autoconciencia, tal y como la define la RAE, es la consciencia de si mismo.
Es decir, es el proceso a través del cual nos evaluamos a nosotros mismos. Segun la
“teoria de la autoconciencia objetiva” de Duval y Wicklund, 1973, la autoconciencia es
un estado en el que el individuo se toma a si mismo como objeto de atencién, es decir
centra su atencién en uno o varios aspectos, por ejemplo centrar la atencién en el éxito
profesional. Lo que ocurre, segin los autores, es que la persona suele encontrar
discrepancias consigo misma, ya que esta atencion se produce entre su yo real y su yo
ideal. Segun la “teoria de la consistencia cognitiva” (Papalia y Olds, 2004), “la
incoherencia entre dos estados de conciencia hace que las personas se sientan
incémodas. En consecuencia, cambian o bien sus pensamientos o0 bien sus acciones con

tal de ser coherentes” (p. 631).

En este estudio, la actitud que el profesional muestre hacia sus discrepancias o
incoherencias en sus estados de consciencia, son valorados, ya que es importante que un
profesional tenga conciencia no solo de lo que hace bien, sino también de lo que hace
mal, ya que eso es lo que le aporta informacidn acerca de lo que necesita aprender y

puede asi mejorar.
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Por lo tanto, los indicadores que se utilizan para evaluar la dimensién de
autoconciencia son los siguientes: si es autocritico respecto a sus competencias
profesionales, es decir, si conoce sus limitaciones y estad dispuesto a mejorar; si muestra
disposicion a enfrentarse a sus propias debilidades y errores; si se cuestiona su propia
estructura de pensamiento; y si tiene confianza en si mismo y en sus capacidades para

resolver los problemas.

En definitiva, un profesional que ha desarrollado la autoconciencia debe ser
critico consigo mismo, valorando asi sus fortalezas y debilidades, pudiendo mejorar

aquello que le impide seguir desarrollando su labor de un modo eficaz.

6.1.5. Autorregulacion.

La autorregulacion es la regulacion de uno mismo, el control de la accion, es
decir, es aquello que se hace de manera consciente para conseguir un propoésito. Para
Schunk (1997), la autorregulacion son los sentimientos, pensamientos y actos creados

por uno mismo que se orientan a la consecucién de una meta.

Segln Zimmerman (1989), la autorregulacion en el aprendizaje hace referencia
al “grado en que un alumno tiene un papel activo en el proceso de su propio
aprendizaje, tanto a nivel metacognitivo, motivacional y conductual” (citado en Juérez
y Cordova, 2012, p. 203). Este papel activo a nivel metacognitivo implica ser consciente
de su aprendizaje, de sus necesidades, de los recursos que necesita para aprender; a
nivel motivacional, ha de sentir ese deseo de aprender, de alcanzar el éxito y de no
rendirse; y a nivel conductual, es necesario llevar a cabo acciones que le permitan
conseguir todo lo que se ha propuesto, pues sin la accion no se puede materializar el

pensamiento.

Asi pues, desde el constructivismo, la autorregulacion es un proceso de
equilibrio a través del cual los esquemas que posee un sujeto son reorganizados y
transformados en nuevos esquemas, ya que éstos son asumidos como flexibles, lo cual

facilita la adaptacion a las demandas del entorno (Salmerén y Gutierrez-Braojos, 2012) .
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Por ello, un profesional autorregulado es aquel que valora, controla y regula el
desempefio profesional, corrigiendo los posibles fallos con una actitud positiva hacia la

mejora.

Los indicadores en los que nos basamos para evaluar si un profesional posee un
nivel aceptable de autorregulacion son: si evalUa, controla y regula sus propias
competencias; si verifica y valora su desemperio, controla la calidad de la tarea y corrige
sus errores; y si le satisface comprobar lo que les aportan las innovaciones y lo que

repercuten en la mejora de su desempefio.
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2. METODOLOGIA

2.1. Delimitacion del problema de estudio

Como se ha sefialado en el apartado de fundamentacion tedrica de este trabajo,
un problema fundamental al abordar la evaluacion de competencias es su definicion

tedrica y operativa.

La definicion de la competencia a evaluar condiciona el desarrollo final del

instrumento de evaluacion, y es la base para poder aproximarse a su validez.

La validez de una medida es el grado en que un instrumento mide lo que
realmente pretende medir. Este principio desde las ciencias naturales es facil de aplicar,
sin embargo en el estudio del ser humano no resulta tan sencillo, debido a que

mayormente se trabaja con variables que no son observables directamente.

Segun los Standars of Educational and Psychological Testing (APA; AERA y
NCMR, 1985): la validez es la consideracion mas importante en la evaluacion de un test
(en Messick, 1989).

Seria importante resaltar que no existe una medida directa del concepto de
validez, aunque si algunas indirectas. Este es el caso de la validez de constructo, la
validez de contenido y la validez criterial. En cuanto a la validez de constructo, es
importante tener en cuenta que cuanto mejor se define y comprende el constructo que se
pretende medir, mejor se podran construir y adecuar las pruebas. Sin embargo, la
validez de contenido va a determinar el grado en que los items son una muestra
representativa del contenido que pretendemos medir. Por Gltimo, la validez criterial es la
correlacion entre la prueba y un criterio externo que se entiende que es, a su vez, una
medida fiable y vélida de lo que pretendemos medir. Esta Gltima, presenta dos
posibilidades en funcion del momento en que se realiza: validez concurrente, en la que
se miden al mismo tiempo el criterio y el test; y la validez predictiva, en la que el
criterio se mide mucho tiempo antes o después que el test. Entonces hablamos de

validez concurrente y/o predictiva.

Como se puede observar, la validez es un tema trascendental en el proceso de

construccién de un instrumento, ya que se hace necesario comprobar el significado de
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las puntuaciones obtenidas. La validez permite realizar inferencias e interpretaciones
correctas de los resultados de la prueba y establecer relaciones con el

constructo/variable o rasgo latente que se va a medir.

Siguiendo a Ruiz-Primo, Jornet y Backhoff (2006) hablar de validez de un
instrumento, implica evaluar la certeza de las interpretaciones que se le dan a los
resultados que proporciona dicho instrumento, a través de las explicaciones del
significado de los resultados, es decir, clarificando sus implicaciones. Por lo tanto, “El
concepto de validez (...) se refiere al grado en que las inferencias hechas con base en
los resultados de una prueba son justificadas, significativas y utiles” (p. 13). Asimismo,
para que el proceso de validacion sea completo, es necesario poner atencion en cémo las
diferentes evidencias se relacionan y complementan para asegurar la validez de las
interpretaciones y usos de las pruebas o escalas. De aqui la importancia de ajustar el

instrumento de evaluacién al propoésito de estudio.

Messick (1989), aunque defiende un concepto unitario de validez, concepcién
que adopta la comunidad cientifica tal y como recogen los ultimos estandares
publicados (AERA, APA y NCME, 1999), sefiala que distintos tipos de inferencias con
los instrumentos de medicion requieren diferentes tipos de evidencia. Segun Messick
(1995), las diferentes estrategias de validacién se pueden agrupar en cinco tipos de
evidencias (ver tabla 15):

147



Tabla 15. Tipos de evidencias basadas en Messick (1995). (Fuente: elaboracion propia).

EVIDENCIAS BASADAS EN:

Relevancia: debe proporcionarse la relacion entre la variable empleada y la teoria.

Representatividad: relacion entre el énfasis de las variables en el instrumento y el énfasis de

medicién

@ El contenido de un elementos correlativos en el marco conceptual.
(=
e . - - - , - . - . , ras " /.
) instrumento de medicién Calidad técnica del contenido de la prueba: evidencia a través del proceso de analisis de item y de
£ @
2 5 prueba.
(S] N - - - - n B B
s = Argumentos que evidencien las consistencias entre las respuestas al instrumento (evidencia
© El proceso de respuesta . )
> empirica) y los procesos asumidos por los evaluados en las tareas propuestas.
) Relacion entre los items del instrumento con los componentes de la prueba para determinar si todos
La estructura interna .

ellos conforman el constructo establecido en el marco conceptual.

Incluye evidencia convergente y discriminante a partir de comparaciones multimétodo-multirrasgo.
e g Otras variables Examinar el grado en el cual las propiedades de los puntajes y las inferencias se generalizan a
.G (-5 q) .
c £ E grupos poblacionales.
3 & 2
'USJ & g Las consecuencias de la Valora las implicaciones de las interpretaciones de los puntajes como una base para la accién futura.
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Segun Moss (1992), estudiar la validez implica definir de forma explicita un
marco conceptual que permita derivar hipotesis comprobables mediante maltiples lineas
de investigacion que aporten evidencia acerca de las hipdtesis planteadas (citado en
Ruiz-Primo et al. 2006). También es importante en el proceso de validacion, tener en
cuenta factores que atenten contra la validez de la interpretacion. Es decir, una prueba
ha de considerar por un lado, dimensiones importantes del constructo que se mide, y por
otro, ha de tener en cuenta aquellos aspectos que, ain no estando relacionados de forma
directa con el constructo medido, influyen en los resultados. Estos dos factores se han
de considerar ya que pueden atentar contra la validez del constructo.

La validacion de constructo y contenido, como es sabido, pueden abordarse
desde dos perspectivas complementarias y secuenciales: a) la validacion l6gica, a partir
de jueces, y b) la empirica a partir de andlisis estadisticos (dimensionales, contrastes de
hipétesis, etc.) realizados sobre datos reales a partir de su aplicacion sobre el colectivo a

que se dirige el instrumento. Este estudio abarcara ambas perspectivas.

2.2. Objetivos de la investigacion.

El objetivo general de este estudio es disefiar -y aportar unas evidencias iniciales
de validez- un instrumento para evaluar la competencia “aprender a aprender” en
profesionales de la educacion, partiendo de la definiciobn que se hace de dicha

competencia en un estudio previo.

Como primera evidencia de validez se pretende recabar la informacién aportada
por un comité de expertos que analicen la definicion tedrica del constructo de la

competencia “aprender a aprender”.
De este modo, como objetivos especificos, se pretende en este trabajo:

1. Realizar una revision teorica, incluyendo revision bibliografica y
documental y pruebas relacionadas para conocer el estado de la
cuestion (estudios previos, aclaracion de conceptos, etc.) de la

competencia aprender a aprender.
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2. Establecer situaciones, tareas y criterios de evaluacion para el
disefio del instrumento en cada una de las dimensiones y
procesos, es decir, tareas, etc., que evidencien el constructo
evaluado.

3. Disefio de items, escalas y/o pruebas para la elaboracién del
instrumento, realizando analisis de jueces.

4. Ensayo piloto del instrumento con un grupo representativo
perteneciente al colectivo de especialistas de la educacion para
asi poder realizar la depuracion del instrumento, en base a los

criterios de seleccion de items y de bondad métrica de las escalas.

2.3. Disefio del cuestionario

El disefio del cuestionario se ha realizado teniendo en cuenta cada una de las
dimensiones y procesos implicados. A continuacion se describe como se realiza la

evaluacion en cada una de las dimensiones para poder realizar el cuestionario.

2.3.1. Evaluacion de la dimension: Comprension de lenguajes cientificos del ambito
disciplinar.

En el capitulo 3 se mostraban (ver tabla 5), los criterios de evaluacién para cada
una de las dimensiones. En concreto, se presentan en la tabla 16 los criterios de
evaluacion de la dimension de comprension de lenguajes cientificos del ambito

disciplinar.

Tabla 16. Criterios de evaluacion de la dimensién ""comprension de lenguajes cientificos del ambito
disciplinar* en todos los procesos.

COMPRENSION DE LENGUAJES CIENTIFICOS DEL AMBITO DISCIPLINAR.

IDENTIFICACION.

- Distingue entre los diferentes textos especializados el que le aporta la informacién
cientifica mas ajustada a sus necesidades.

- ldentifica en el texto los conceptos y/o ideas clave, diferencidndolas de las accesorias.

- ldentifica en el texto la informacion necesaria para cumplir los objetivos que pretende
el autor.
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CONCEPTUALIZACION.

Conoce los conceptos habituales de su disciplina cientifica/profesional.

Conoce y utiliza el lenguaje propio de su disciplina, textual, grafico, etc...

A partir de un texto especializado de su disciplina puede extraer claramente los
conceptos expresados por el autor

RAZONAMIENTO.

Sabe simplificar y clarificar conceptos complejos.

Analiza de manera critica los componentes propios que sirven para sustentar el
razonamiento que presenta el autor en cualquier tipo de texto de su especialidad.
Diferencia claramente entre propuestas actualizadas y obsoletas.

Diferencia en el texto entre opiniones y hechos demostrados.

RESOLUCION DE PROBLEMAS.

En cualquier tipo de texto o informe, analiza con precision cual es la informacion
necesaria para resolver un problema.

A través de los textos, razona desde una dimension multidisciplinar para la resolucion
de problemas.

Utiliza los textos especificos para profundizar en aspectos que le pueden ayudar a
resolver problemas a los que se enfrentan.

PENSAMIENTO CRITICO.

Es capaz de clasificar ideas y distinguir entre conceptos.

Es critico ante la informacion que se ofrece a nivel profesional.

Acumula y evalta la informacién relevante del texto y usa ideas abstractas para
interpretar esa informacidn efectivamente.

Diferencia entre textos que muestran inconsistencias y contradicciones, respecto a los
que estan bien argumentados.

METACOGNICION

Cuando presta atencion a alguna informacion (lectura, graficos, audiovisual...) focaliza
adecuadamente su atencion.

Ante cualquier tipo de informacion, evalta si es eficaz o no al leer (diferencia
claramente entre lo que comprende y lo que no entiende)

El conocimiento que tiene del mundo, de los otros y de si mismo, lo maneja a través de
las palabras, imégenes e ideas.

Cuando tiene que recordar algo (por ejemplo, de un texto), sabe lo que tiene que hacer
para recordarlo después.
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Tal y como se muestra en la figura 6, la metacognicion engloba los demés
niveles ya que es un proceso de orden superior. Asi se puede observar como unos
niveles o proceso pueden englobar otros, por lo que un mismo item puede estar

evaluando mas de un proceso de forma indirecta™.

Para esta dimension se utilizan textos y graficos propios del ambito educativo,

los cuales se deben leer u observar para poder responder a las preguntas formuladas.

Los textos y graficos utilizados para realizar los items son variados, se han
extraido de diferentes fuentes relacionadas con el &mbito educativo, como son: articulos

de divulgacidn, articulos cientificos, investigaciones e informes técnicos.

Esta dimensidn esta formada por un total de 8 items (ver anexo 2), desde el item
7 al 14. Entre ellos encontramos items de respuesta cerrada con dos 0 mas alternativas,
y de respuesta abierta breve. A continuacion se puede ver cada item de qué tipo es y qué

procesos mide (tabla 17):

15 a figura 6 se encuentra en la pagina 95 de este trabajo.
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Tabla 17. Descripcion de items de la dimension de *"comprension de lenguajes cientificos del ambito disciplinar®.

Item Tipo de item Procesos que mide
7 Lectura de un fragmento de un articulo de revista cientifica y dos preguntas de eleccion multiple de cuatro alternativas. | ldentificacion
Conceptualizacion
Razonamiento
8 Lectura de un texto de divulgacion y dos preguntas cerradas de dos alternativas. Identificacion
Razonamiento
9 Lectura del resumen de siete documentos, con datos como titulo, afio, niUmero de paginas y tipo de documento (articulo | Identificacion
cientifico, trabajo final de grado, tesis doctoral, recopilaciones de experiencias y recursos docentes, manual de apoyo, | Razonamiento
articulo de divulgacion y programa educativo), de los cuales debe seleccionar aquellos que resuelven su problema y | Resolucion de problemas
aquellos que no, explicando lo criterios de su eleccion.
10 | Lectura de un fragmento de una investigacion en la que tras la lectura se ha de responder a una pregunta de cuatro | Conceptualizacion
alternativas, otra pregunta de dos alternativas y realizar una breve redaccién acerca de la comprension del texto. Razonamiento
Pensamiento critico
Metacognicion
11 | Tras una breve explicacion se muestran unos graficos, que hacen referencia a un modelo tedrico, que tras su | Conceptualizacion
observacion se pide que se realice una breve explicacion. Razonamiento
Pensamiento critico
Metacognicion
12 | Se muestra un breve texto y una grafica del informe PISA. A continuacion se plantean preguntas cerradas, la primera | Conceptualizacion

es para conocer si entienden lo que se les pregunta y luego se muestra una pregunta con cinco afirmaciones, de las

Razonamiento
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cuales han de decir cudles son correctas o incorrectas, y otra pregunta cuatro alternativas de la que deben seleccionar

una.

Pensamiento critico

Metacognicion

13 | Se presenta un fragmento del informe PIRLS-TIMSS y una figura relacionada con el informe. A continuacion se | Conceptualizacion
plantean preguntas cerradas, la primera es para conocer si entienden lo que se les pregunta y luego se muestra una | Razonamiento
pregunta con ocho afirmaciones, de las cuales han de decir cuales son correctas o incorrectas, y otra pregunta cuatro | Pensamiento critico
alternativas de la que deben seleccionar una. Metacognicién

14 | Se presentan tres fragmentos de textos de articulos cientificos. Se les pide que sefialen cuéles de ellos estan bien | Identificacion

argumentados, si se trata de una propuesta actualizada y si se trata de una opinién o un hecho demostrado.

Pensamiento critico

A continuacion se muestra en la tabla 18, la informacién bibliografica de los items descritos y que se han utilizado para evaluar la

dimension de “comprension de lenguajes cientificos del ambito disciplinar”.

Tabla 18. Referencias de los autores de los textos utilizados para los items de la dimension de "'comprension de lenguajes cientificos del &mbito diciplinar™

item | Autor del texto y afio Titulo Fuente Pagina
7 | Martin Fraile, B. (2011) Teorias educativas que subyacen en las practicas | Revista Teoria de la Educacion, 69
docentes. 23,1, 45-70
8 | Rabadai Vives, D. (2012) Las causas del fracaso escolar. El Pais -
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9 | 9.1. Ferndndez Batanero, J.M. | Inmigracion y educacion en el contexto espafiol: un | Revista  Iberoamericana  de | Resumen
(2004) desafio educativo. Educacién, 36, 11, 1-12
9.2. Vazquez Lopez, F. (2012) | Mejora de la atencion a los nifios que se incorporan a | Universidad Internacional de La | Resumen
las aulas de educacion infantil sin conocimiento del | Rioja. Facultad de Educacion
idioma en la provincia de Soria.
9.3. Leiva Olivencia, J.J.| Educaciony conflicto en escuelas Interculturales Universidad de Méalaga Resumen
(2007)
9.4. Caruana Vafio, A. (coord.) | Orientacidn, tutoria y psicopedagogia. CEFIRE de Elda Resumen
(2002)
9.5. Girard, K., y Koch, S.J. | Resolucion de conflictos en las escuelas. Manual para | Barcelona: Granica Resumen
(1997) educadores.
9.6. Chaves, A. (2002) Un estudio incide en fortalecer la autoestima del | El Pais Resumen
alumno para evitar conductas agresivas.
9.7. Grupo de Profesionales de | Programa: mediadores socioeducativos. Serie 9: 9.5. La | Educa Aragén Resumen
la Asociacién Aragonesa de | solucion de conflictos interculturales.
Psicopedagogia del Convenio
DGA-AAPS (2006)
10 | Pradas y Lopez (2010) Accion docente y pensamiento del profesorado. | V Congreso Internacional 4

Analisis de un caso desde la perspectiva de la “accion

situada”.

de Educacion Fisica. Universidad

de Barcelona.
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11 | Garcia Cabrero, B., Loredo | Andlisis de la practica educativa de los docentes: | Revista Electronica de| 9,10y
Enriquez, J., y Carranza Pefia, | pensamiento, interaccion y reflexion. Investigacion Educativa, Numero 11
G. (2008) Especial, 1-15
12 | Informe PISA (2009). Informe para la Evaluacion Internacional de Alumnos | Ministerio de Educacion y 61
OCDE, informe espafiol. Ciencia, Secretaria General de
Educacion.
13 | Informe PIRLS - TIMSS | Estudio Internacional de progreso en comprension | Ministerio de Educacion, Cultura | 16-17
(2011) lectora, matemaéticas y ciencias. IEA. Volumen I: |y Deporte.
Informe Espafiol.
14 | 14.1. Lacasa, P., Cortés, S., y | Los medios de comunicacion entran en las aulas. Revista Infancias Iméagenes, 10, 85
Martinez, R. (2011) 1, 84-96
14.2. Ferrer, J., y Ortega, J.L. | Resolucion de problemas y uso de la calculadora. Revista Infancia y Aprendizaje, | 103-104
(1983) 22, 103-108
14.3. Pérez, A., y Gimeno, J. | Pensamiento y accion en el profesor: de los estudios | Revista Infancia y aprendizaje, | 43-44

(1988).

sobre la planificacion al pensamiento préactico.

43, 37-63

Nota. En esta tabla se pueden ver los autores de cada uno de los items, el titulo del documento utilizado, asi como la fuente de la que proviene y la pagina de la que se ha

tomado.
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Los datos relativos al autor/es no aparecen en el cuestionario, Unicamente
aparece el titulo, tipo de documento y fecha en el item 9, pues se necesita esa
informacién, ya que puede ser un criterio, para seleccionar los textos que mejor
resuelven el problema. En el anexo 2 (cuestionario), se puede ver como se han

confeccionado los items aqui descritos.

2.3.2. Evaluacién de la dimension: Conocimiento y uso de recursos para la mejora
profesional.

Como tal, no se encuentra ningun instrumento que evalle el conocimiento que
tienen los profesionales hacia el “conocimiento y uso de recursos para la mejora
profesional”, aunque si es facil encontrar estudios relacionados con la mejora
profesional, por ejemplo, estudios en los que se evalua la percepcion de los
profesionales hacia la formacion permanente, como es el caso del informe realizado por
la Junta de Andalucia (2009); otros realizados por Hervas Gémez y Martin Nogales
(1997), en los que se evaluan las necesidades formativas del profesorado; estudios
como el realizado por la Asociacion de Autonomos de Aragén (2005), en el que se
analiza la formacion continua con el fin de detectar las dificultades de acceso a la
misma de los trabajadores y asi poder plantear lineas de actuacion que mejoren la
formacion. Estos son algunos ejemplos de los estudios que se han encontrado

relacionados con la mejora profesional.

No obstante, cabe resaltar que desde el afio 2000 se han ido produciendo
diversos estudios acerca de la profesion docente en Europa. La finalidad de mejora de
esta profesion, hace que se revisen los planes de estudio para mejorar la formacion
inicial, pero esto no garantiza la adecuacion y actualizacion del desarrollo docente, por

lo que es necesaria la mejora de la formacion permanente.

Un trabajo realizado por la Junta de Castilla y Leon (2011) sobre el modelo de
competencias profesionales del profesorado de primaria y secundaria, destaca diez
competencias que se resumen en la tabla 19, y que clasifican dentro del modelo
europeo™®, en el que se identifica el “saber, saber ser, saber hacer qué, saber hacer

como y saber estar”.

18 Hace referencia a la tendencia de diferentes estudios y/o informes europeos que se han ido produciendo
por diferentes organismos (UNESCO, Eurydice, OCDE), en lo que se considera que las competencias
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Tabla 19. Las diez competencias profesionales del profesorado segun la Junta de Castillay Leon (2011).

Modelo europeo Competencia
Saber Competencia cientifica
Saber ser Competencia intra e interpersonal

Competencia didactica

Saber hacer qué Competencia organizativa y de gestion

Competencia en gestion de la convivencia

Competencia en trabajo en equipo

Competencia en innovacién y mejora

Saber hacer como Competencia comunicativa y lingiistica

Competencia digital (TIC)

Saber estar Competencia social-relacional

Dentro de estas competencias que define la Junta de Castilla y Leon (2011), se
destaca la competencia cientifica, ya que en relacion a este estudio, esta competencia
“implica habilidades y destrezas para la busqueda, tratamiento, valoracion,
asimilacion, integracion y uso de la informacién y el conocimiento, asi como la
reflexion, investigacion y creacion del mismo” (p. 12). También la competencia
organizativa y de gestion del centro, ya que se refiere a “la interpretacion del contexto
de trabajo y la consiguiente aplicacidn de planes y programas, a partir de los diferentes
procesos y de la combinacion de recursos” (p. 21). Esto implica la capacidad de
renovacion y actualizacion permanente, asi como la identificacion de la necesidad de
formacion relacionada con la profesion. Otra competencia a destacar es la competencia
en innovacién y mejora, ya que ‘“cualquier innovacion introduce novedades que
provocan cambios e implican una busqueda de mejora” (p. 28). ESto supone:
conocimientos sobre actualizaciones curriculares; capacidad de evaluacion, de
incorporacion de cambios y de trabajo en equipo; habilidad de compromiso y
autoaprendizaje, trabajo continuo y organizado; y la adaptacién a los cambios. Y por
ultimo, cabe destacar la competencia digital, ya que implica ‘“ser una persona

autonoma, eficaz, responsable, critica y reflexiva al seleccionar, tratar y utilizar la

incluyen saberes o conocimientos (saber); habilidades practicas (saber hacer); valores, actitudes y
compromiso personal (saber ser y saber estar).
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informacion y sus fuentes” (p. 33). Al mismo tiempo implica “tener una actitud critica
y reflexiva en la valoracion de la informacion disponible, contrastandola cuando sea
necesario, y respetando las normas de conducta” (p. 33). El docente ha de tener la

capacidad de bdsqueda, evaluacion, andlisis, gestion, etc., de la informacion.

Teniendo en cuenta este marco competencial y los indicadores que se consideran
que ha de tener un profesional de la educacion para esta dimension del “conocimiento y
uso de recursos para la mejora profesional” (ver tabla 20), se han elaborado items para

evaluar dicha dimensidn, como se vera a continuacion.

Tabla 20. Criterios de evaluacion de la dimensién *'conocimiento y uso de recursos para la mejora
profesional’* en todos los procesos.

CONOCIMIENTO Y USO DE RECURSOS PARA LA MEJORA PROFESIONAL.

IDENTIFICACION.

- Conoce y utiliza los recursos bibliograficos de actualizacion en su especialidad.

- Conoce y utiliza la oferta formativa (pUblica y/o privada) para su actualizacién
profesional.

- Conoce y utiliza con frecuencia recursos de internet relacionados con su especialidad
(foros, web especializadas...).

- Pertenece a redes de colaboracion para la mejora profesional (asociaciones, grupos de
innovacion...).

- Conoce los congresos, jornadas, reuniones cientifico-profesionales, etc...mas habituales
de su especialidad.

- Conoce y utiliza normas y recursos de ayuda para poder mantener una actividad de

mejora compatible con su desarrollo profesional.

CONCEPTUALIZACION.
- Utiliza mecanismos y criterios adecuados para la seleccion y uso de la informacion
(sabe cdmo localizar y acceder a fuentes apropiadas de informacion).
- Evalda la calidad, relevancia y veracidad de la informacion, asi como sus fuentes.
- Organiza efectivamente el conocimiento y la informacion acerca de los recursos de
mejora y actualizacion profesional.
- Esté actualizado en los desarrollos intelectuales y cientificos de su &mbito profesional.
- Codifica, elabora y organiza la informacion utilizando estrategias y técnicas apropiadas

(subrayado, esquema, cuadros sindpticos, mapas, etc.).
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RAZONAMIENTO.
Se formula hipo6tesis respecto a los problemas profesionales cotidianos, los recursos que
conoce y la aplicacién de los mismos para un uso eficaz.
Sus actividades de mejora estan bien relacionadas con sus problemaéticas profesionales.
Dirige la seleccién de sus esfuerzos de mejora e innovacion hacia problematicas que le
surgen en su actividad profesional habitual.
Se organiza una estructura de recursos y actividades de mejora/innovacién estable,

adecuada a sus necesidades profesionales.

RESOLUCION DE PROBLEMAS.
Identifica los problemas profesionales en su actividad y busca la solucion mas eficaz a
través de la mejora e innovacion.
Existe una relacién entre las informaciones especificas a las que accede y sus
necesidades.
Utiliza estrategias adecuadas para la resolucién de problemas que se le plantean a nivel

profesional.

PENSAMIENTO CRITICO.
Emite de juicios y adopta un posicionamiento tras la evaluacion de la solidez y
fundamentacion de ideas asi como la fiabilidad de la procedencia de la informacion.
Diferencia entre criterios de acceso a informacién aquéllos que son mas adecuados para
la seleccion de la informacidn que es relevante para su mejora.

Domina y posee habilidad para investigar la fiabilidad de las fuentes de informacion.

METACOGNICION.
Es consciente de sus capacidades y limitaciones y de como gestiona y controla
eficazmente los procesos que se ponen en marcha en su labor profesional que le
permiten seguir aprendiendo.
Es capaz de pensar sobre su propia forma de razonar en la disciplina, analizando su
naturaleza y evaluando su calidad.
Integra la innovacion y mejora en su labor profesional, de manera efectiva, como parte

de su actividad.
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Para esta dimension se utilizan preguntas cerradas y abiertas de respuesta breve. Las preguntas cerradas se formulan con la posibilidad

de respuesta dicotomica en algun caso; de respuesta maltiple de varias alternativas en otros casos; y la mayoria de ellos estan formulados con

opcidn de respuesta en una escala Likert de 5 niveles de frecuencia.

Esta dimension esta formada por un total de 15 items (ver anexo 2), desde el item 15 al 29. A continuacion se puede ver cada item de

qué tipo es y qué procesos evalua (ver tabla 21).

Tabla 21. Descripcion de items de la dimensién de *"conocimiento y uso de recursos para la mejora profesional™.

Item Tipo de item Procesos que mide
15 | Item con opcion de respuesta dicotomica, tras la cual se deja espacio para respuesta breve en la que se argumenta de | Identificacion
modo especifico seguln la respuesta anterior.
16 | Item con varias opciones de respuesta y con opcion de “otros” Identificacion
17 | Item en el que se muestran tres opciones de formacion con tres opciones de respuesta acerca del conocimiento de las | Identificacion
mismas, que se sitlan en una escala de 1 a 3, siendo 1 desconocimiento total y 3 conocimiento pleno. A continuacion
de cada afirmacion se formula una pregunta haciendo referencia al uso de las mismas en la que se ha de realizar la
valoracion en una escala Likert de 5 niveles de frecuencia, siendo 1 nuncay 5 siempre.
18 | Esigual que el item 17, pero con una opcion acerca de congresos, jornadas, etc. La formulacion es idéntica a la anterior | ldentificacion
19 | Se muestran alternativas de respuesta acerca de fuentes de acceso al conocimiento, en las que se valora cada una de las | Identificacion
alternativas en una escala Likert de 5 niveles de frecuencia, siendo 1 nunca y 5 siempre.
20 | Se muestran alternativas de respuesta acerca de conocimiento y uso de recursos de internet, en las que se valora cada | Identificacion

una de las alternativas en una escala Likert de 5 niveles de frecuencia, siendo 1 nuncay 5 siempre.
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21 | Se muestran alternativas de respuesta acerca del acceso a informacion nueva, en las que se valora cada una de las | Conceptualizacion
alternativas en una escala Likert de 5 niveles de frecuencia, siendo 1 nuncay 5 siempre. Pensamiento critico
22 | Se muestran alternativas de respuesta acerca de la seleccion de informacion en la web, en las que se valora cada una de | Conceptualizacion
las alternativas en una escala Likert de 5 niveles de frecuencia, siendo 1 nuncay 5 siempre.
23 | Este item evalda la prioridad o importancia en la seleccion de la informacion, con varias alternativas que se valoran en | Conceptualizacion
una escala Likert de 5 niveles de frecuencia, siendo 1 nuncay 5 siempre. Pensamiento critico
24 | En este item se extrae informacidn acerca de la frecuencia con la que se utilizan diferentes técnicas de seleccion de la | Conceptualizacion
informacidn, por medio de una escala Likert de 5 niveles de frecuencia, siendo 1 nunca y 5 siempre.
25 | Aqui se muestran alternativas de respuesta acerca de la organizacién de la informacién, en las que se valora cada una | Conceptualizacion
de las alternativas en una escala Likert de 5 niveles de frecuencia, siendo 1 nuncay 5 siempre.
26 | Se muestran alternativas de respuesta acerca de como resuelven problemas por medio de informacion nueva, en las que | Razonamiento
se valora cada una de las alternativas en una escala Likert de 5 niveles de frecuencia, siendo 1 nuncay 5 siempre. Resolucién de problemas
27 | Aqui se muestran alternativas de respuesta acerca como afronta las limitaciones o dificultades en el trabajo, en las que | Metacognicion
se valora cada una de las alternativas en una escala Likert de 5 niveles de frecuencia, siendo 1 nunca y 5 siempre.
28 | Aqui se muestran alternativas de respuesta acerca como resuelve los problemas, en las que se valora cada una de las | Resolucion de problemas
alternativas en una escala Likert de 5 niveles de frecuencia, siendo 1 nuncay 5 siempre.
29 | Aqui se muestran alternativas de respuesta acerca como recuerda informacion (estrategias), en las que se valora cada | Metacongicion

una de las alternativas en una escala Likert de 5 niveles de frecuencia, siendo 1 nunca y 5 siempre.
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2.3.3. Evaluacion de la dimension: Actitudes hacia el desarrollo profesional como
propia mejora.

Han sido muchos los estudios que se han llevado a cabo para conocer las
actitudes de las personas en diferentes situaciones. Uno de los trabajos pioneros sobre
actitudes, fue el realizado por Thurstone (1928), que desarrollé diversas escalas de
medida de las actitudes. Otro de los autores que trabajo en esta linea fue Likert (1932),
que disefid el método para medir actitudes que mas ha influido en este tipo de
investigaciones. Likert desarroll6 el principio de medicion de actitudes preguntando a
las personas sobre una serie de afirmaciones acerca de un tema, en cuanto al grado en
que estan de acuerdo con las mismas, y asi identificar los componentes cognitivos y

afectivos de las actitudes.

Por otro lado, son diversos los estudios realizados acerca de las actitudes de los
trabajadores hacia la formacidn permanente, sobre todo estudios que algunas empresas
elaboran con el fin de definir el perfil de sus trabajadores. En educacion, la mayoria de
los estudios realizados se centran en la actitud hacia la formacion en tecnologias de la
informacién y la comunicacion, ya que las TIC tienen cada vez mas presencia en los
centros educativos, lo cual lleva a realizar estudios acerca de las actitudes de los
docentes respecto a la formacién en este area, como puedan ser los estudios de
Fernandez, Hinojo, y Aznar (2002); Gargallo, Suarez y Almerich (2006); o de Gracia y
Gonzalez (2007).

En el capitulo 5, se mostraba la tabla 13 (p. 123), en la que se recogian las diez
competencias profesionales del profesorado segln un estudio realizado por la Junta de
Castilla y Leon (2011). El desarrollo de estas competencias, también implica un
componente actitudinal. Respecto a la competencia cientifica, ésta “requiere actitudes
abiertas y favorables hacia el saber acumulado y hacia los nuevos avances de la
sociedad del conocimiento a través de comportamientos activos e implicados” (p. 12).
Esto permite el reconocimiento de los errores y dificultades para poder avanzar, e
implica estar en contacto con los avances a través de lecturas, conferencias, estudios,
noticias, etc., y conocer y participar en experiencias de investigacion, reflexion y
creacion de conocimientos propios del &mbito disciplinar. La competencia intra e

interpersonal, supone las “actitudes personales hacia uno mismo, hacia los demds y
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hacia la propia profesion” (p. 15). Esto implica una disposicion positiva hacia el
cambio y la innovacién, una actitud optimista, una escucha activa, en definitiva, estar
abierto al cambio. En cuanto a la competencia de trabajo en equipo, ésta implica
“actitudes de cooperacion y colaboracion (...) una actitud cooperativa y no
individualista” (p. 25). Para ello se debe superar la cultura individualista, es decir
compartir el conocimiento, pues aquello que no se comparte se pierde, no evoluciona.
También es importante aceptar las opiniones de los demas y saber dar un punto de vista
de forma constructiva, y relacionarse con otros profesionales. La competencia de
innovacion y mejora, por su lado, requiere de una actitud flexible y creativa para
adaptarse a los cambios, asi como de responsabilidad, compromiso, participacion,
respeto, valoracion de las aportaciones, y mejora de la propia competencia profesional.
Y por ultimo, la competencia digital TIC, que requiere una actitud de actualizacion

permanente de conocimientos y habilidades.

Como se decia al inicio de este capitulo, las actitudes tienen un componente
cognitivo, un componente afectivo y un componente conductual. Teniendo en cuenta la
revision realizada y considerando estos tres componentes, la dimension considera los

siguientes componentes (ver tabla 22):

Tabla 22. Componentes de la dimension actitudes hacia el desarrollo profesional como propia mejora.

Componente

Afectivo Actitudes hacia la formacion permanente

Extension de intereses

Conductual Compromiso

Cognitivo Autoconciencia

Autorregulacion

Teniendo en cuenta este marco competencial y los indicadores que se consideran
que ha de tener un profesional de la educacion para esta dimension de “actitudes hacia
el desarrollo profesional como propia mejora” (ver tabla 23), se han elaborado items

para evaluar dicha dimensidn, como se vera a continuacion.
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Tabla 23. Criterios de evaluacion de la dimension "actitudes hacia el desarrollo profesional como propia
mejora' en todos los procesos.

ACTITUDES HACIA EL DESARROLLO PROFESIONAL (LA PROPIA MEJORA).

ACTITUDES HACIA LA FORMACION PERMANENTE.

- Considera necesaria la actualizacion profesional permanente.

- Considera importante el conocimiento de métodos y procedimientos para la seleccion
de informacion de forma critica para su mejora profesional.

- Se muestran abiertos y flexibles ante innovaciones en los modos de trabajo.

- Muestran interés por conocer nuevas formas y alternativas de afrontar el trabajo
profesional.

EXTENSION DE INTERESES.

- Recaba informacién con frecuencia acerca de otros campos disciplinares de la
educacion, més alla de su propia disciplina.

- Leinteresan los asuntos generales de la educacion que puedan aplicarse a su propio
ambito disciplinar.

- Esta permanentemente dispuesto a contrastarse dialécticamente con otros
pensamientos.

- Procura una vision multidisciplinar.

- Estudia con frecuencia lo que otras personas hacen en sus disciplinas.

COMPROMISO.

- Muestra un elevado sentido de compromiso con su propia mejora profesional, como
expresion de la actitud que mantiene hacia su funcion de educador/a.

- Mantiene con frecuencia intercambios con colegas.

- Trabaja frecuentemente en iniciativas educativas innovadoras.

AUTOCONCIENCIA.

- Es autocritico respecto a sus competencias profesionales: conoce sus limitaciones y
esta dispuesto a mejorar.

- Muestra disposicion a enfrentarse a sus propias debilidades y errores.

- Se cuestiona su propia estructura de pensamiento.

- Tiene confianza en si mismo y en sus capacidades para resolver los problemas.

AUTORREGULACION.

- Evalla, controla y regula sus propias competencias.

- Verificay valora su desempefio, controla la calidad de su tarea, corrige sus errores.

- Le satisface comprobar lo que le aportan las innovaciones y lo que repercuten en la
mejora de su desempefio.
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Esta dimension esta compuesta por 10 items. Para esta dimension se utilizan 9 items de afirmaciones con opcion de respuesta en una

escala Likert de 5 niveles de frecuencia (items 26, 27, 28, 29, 30, 31, 32, 33 y 34), y un item de eleccion multiple (item 16) (ver anexo 2).

A continuacion se puede ver cada item de qué tipo es y qué procesos evalla (ver tabla 24):

Tabla 24. Descripcion de items de la dimensién de "actitudes hacia el desarrollo profesional como propia mejora™.

item Tipo de item Procesos que mide
16 Item con varias opciones de respuesta y con opcién de “otros” Extensién de intereses
Compromiso
26 Se muestran alternativas de respuesta acerca de como resuelven problemas por medio de informacidn nueva, | Autoconciencia
en las que se valora cada una de las alternativas en una escala Likert de 5 niveles de frecuencia, siendo 1
nuncay 5 siempre.
27 Aqui se muestran alternativas de respuesta acerca como afronta las limitaciones o dificultades en el trabajo, | Autorregulacién
en las que se valora cada una de las alternativas en una escala Likert de 5 niveles de frecuencia, siendo 1
nuncay 5 siempre.
28 Aqui se muestran alternativas de respuesta acerca como resuelve los problemas, en las que se valora cada una | Autoconciencia
de las alternativas en una escala Likert de 5 niveles de frecuencia, siendo 1 nunca y 5 siempre.
29 Aqui se muestran alternativas de respuesta acerca como recuerda informacion (estrategias), en las que se | Autorregulacién

valora cada una de las alternativas en una escala Likert de 5 niveles de frecuencia, siendo 1 nunca y 5

siempre.
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30 Se muestra una afirmacion acerca de la formacion permanente y una escala Likert para la valoracion con 5 | Actitud hacia la
niveles de acuerdo, siendo 1 nada de acuerdo y 5 completamente de acuerdo. formacion permanente

31 ftem con 4 afirmaciones en las que se valora cada una con una escala Likert de 5 niveles de frecuencia, | Actitud hacia la
siendo 1 nunca y 5 siempre. formacion permanente

32 item con 4 afirmaciones en las que se valora cada una con una escala Likert de 5 niveles de frecuencia, | Extension de intereses

siendo 1 nunca y 5 siempre.

33 item con 4 afirmaciones en las que se valora cada una con una escala Likert de 5 niveles de frecuencia, | Compromiso

siendo 1 nunca y 5 siempre.

34 item con 4 afirmaciones en las que se valora cada una con una escala Likert de 5 niveles de frecuencia, | Autorregulacion

siendo 1 nunca y 5 siempre.

El disefio de los items de esta dimension se muestra en el anexo 2 “Cuestionario para profesionales o futuros profesionales de la

educacion”.
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2.4. Metodologia de la investigacion.

Se trata de un estudio cuantitativo. Este enfoque se ha establecido como marco
de desarrollo de instrumentos de evaluacion en los ultimos afios, al enfatizar la
validacién de constructo como elemento de bondad sustantivo para todo instrumento de
evaluacion. La atencion prioritaria a la definicion del constructo o rasgo latente,
basdndose en el consenso intersubjetivo para garantizar alejarse de planteamientos
arbitrarios, ha supuesto el incremento de la atencion en los estudios basados en jueces,

como sustento imprescindible para el disefio de instrumentos de evaluacion.

Con el fin de contextualizar mejor el planteamiento metodologico que se ha

seguido, a continuacion se describe el proceso llevado a cabo en este estudio (tabla 25).

Tabla 25. Proceso metodoldgico del estudio.

Revisién documental

Busqueda ) _ o _

Seleccion Informacidn: documentos, investigaciones previas,
. instrumentos evaluacion, etc...

Andlisis

Fase previa al instrumento

Validacion del constructo de la definicién, mediante

comité de expertos Aprender a aprender™ en profesionales de la educacion

Estudio empirico

Disefio cuestionario Valoracién por expertos Analisis estadistico Seleccion y

Aplicacion piloto del instrumento

Andlisis: propiedades métricas y validacion

Instrumento final
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Como REVISION BIBLIOGRAFICA se han desarrollado los siguientes pasos:

a) Revision documental para conocer el estado de la cuestion respecto a la
competencia “aprender a aprender”, conceptos relacionados con dicha competencia
y las dimensiones y procesos considerados en la definicion realizada de la misma.
Para ello se ha realizado una basqueda de documentacion en diferentes fuentes o
bases de datos'’. Se ha seleccionado la informacién mas relevante y se ha llevado a
cabo un andlisis de la informaciéon con el fin de captar, evaluar, seleccionar y
sintetizar la informacién que ha ayudado a tomar decisiones.

b) Analisis documental acerca de instrumentos de evaluacion disponibles a tal efecto:
busqueda documental acerca de investigaciones relacionadas con la evaluacién de la
competencia de “aprender a aprender”; analisis de informacion: disefio de

evaluacion, instrumento utilizado, muestreo, resultados, fiabilidad y validez.

Como ESTUDIO EMPIRICO, se han desarrollado los siguientes acercamientos:
1° Juicio por expertos del cuestionario

a) Partiendo de la definicion del constructo se cre6 una rejilla con las tres
dimensiones insertas en dicha definicion y sus correspondientes sub-
dimensiones®®. Cada una de las sub-dimensiones se compone a su vez de
diferentes indicadores, los cuales facilitan la evaluacion de la dimension
correspondiente®. Con estos indicadores se cred un cuestionario (ver anexo 3),
en el que se solicitaba a los expertos que evaluaran si cada uno de los items

propuestos valora los procesos cognitivos de la dimension competencial para la

7 para este propésito, ademés de buscadores usuales (como por ejemplo, Google y Google Académico),
hemos consultado las siguientes bases de documentacion: Catdlogo Online de Bibliotecas de la
Universitat de Valencia: OPAC, Base de datos de Educacion: ERIC, Catalogo de articulos de revistas
sobre ciencias sociales y humanidades: 1SOC, Catalogo de fuentes monograficas de bibliotecas y centros
del CSIC: CIRBIC-L, Catalogo de fuentes de revistas de bibliotecas y centros del CSIC: CIRBIC-R,
Red de Bases de Datos de Informacion Educativa del Ministerio de Educacion y Ciencia: REDINED,
Base de datos de la Agencia Espafiola del ISBN, y Catalogo de Investigaciones Educativas del Ministerio
de Educacion y Ciencia: CIDE.

'® Se muestra en la tabla 4, pagina 57.

19'Ver tabla 5, p. 59 del presente trabajo.
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que fue disefiado; y si los items tenian calidad técnica®. Para ello, debian aportar

sus valoraciones en la hoja de respuestas que se les entregd junto con el

cuestionario (ver anexo 4).

La estructura y contenido del cuestionario es la siguiente:

e Introduccion, en la que se explica en qué consiste el estudio, la finalidad del
cuestionario, la definicion que se hace de la competencia “aprender a
aprender” 'y se explican los componentes de la misma para que se entienda
mejor la estructura y contenido del cuestionario. A continuacion se les solicita
que valoren los items en relacion a los dos criterios explicados anteriormente
(valoracion de cada item del proceso cognitivo y dimension para la que se ha
disefiado y calidad técnica del mismo) y el modo de evaluarlo (escala y hoja
de respuestas)

e Dimension 1: “Conocimiento y uso de recursos para la mejora profesional”,
compuesta por seis sub-dimensiones (identificacion, conceptualizacion,
razonamiento, resoluciéon de problemas, pensamiento critico 'y
metacognicion). En esta dimension se les explica a los expertos qué se
considera importante y se les aporta una definicion de cada uno de los
procesos para que se entienda mejor la propuesta. Esta dimension se compuso
de 15 items

e Dimension 2: “Actitudes hacia su desarrollo profesional (la propia mejora)”,
compuesta por cinco sub-dimensiones (actitudes hacia la formacion
permanente, extension de intereses, compromiso, autoconciencia y
autorregulacion). Al igual que en la anterior, se les aportd una explicacion y
una definicion de cada uno de los procesos. Compuesta por 7 items.

e Dimension 3: “Comprension de lenguajes cientificos del ambito disciplinar”,
compuesta por seis sub-dimensiones (identificacion, conceptualizacion,
razonamiento, resoluciébn de problemas, pensamiento critico vy
metacognicion). Esta dimension sigue el patron de las anteriores en cuanto a

explicacion y definicion de los procesos, con un total de 9 items.

20 Se hace referencia a la calidad técnica en cuanto a la adecuacién de su formulacién, claridad expositiva
y seleccidn de respuestas.
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b) EI cuestionario se entregd a los expertos para que valoraran cada uno de los

items en la plantilla correspondiente de valoracion, procediendo unos dias
después a su recogida para realizar los analisis correspondientes.

Tras la valoracion de los expertos se procedid al analisis y revision del
cuestionario, considerando las aportaciones cualitativas que hicieron los

expertos de los items valorados (ver anexo 5), ademas del analisis estadistico.

d) Los analisis de datos realizados fueron:

a. Analisis descriptivo de frecuencias. Para hacer una valoracion general de

los dos criterios evaluados.

Analisis de consistencia interjueces. Se tratd de analizar la consistencia
de las valoraciones de los jueces, como garantia para establecer el grado
de consenso inter-subjetivo y, en consecuencia, poder valorar la
adecuacion de las propuestas que se derivan de sus apreciaciones
respecto a la valoracion del proceso cognitivo en la dimension
competencia y la calidad técnica de los items. Este aspecto se ha
abordado mediante el andlisis de correlacion intra-clase y el coeficiente
Alfa de Cronbach.

Coeficiente de concordancia W de Kendall, con el fin de estudiar el
grado de acuerdo de los jueces respecto a las diferentes dimensiones y

procesos.

2° Revision del instrumento para medir la competencia “aprender a aprender”

Teniendo en cuenta la valoracion de los expertos, se procedié a la revisién de los
items y a confeccionar el cuestionario definitivo que se iba a utilizar para la aplicacion

piloto del mismo (ver anexo 2).

La reestructuracion que se realizé del cuestionario produjo cambios respecto a la

formulacidn de los items y al orden de presentacion de los mismos.
3° Aplicacion piloto del instrumento

a) El cuestionario (ver anexo 2), que se pasé a la muestra de estudio tenia la

siguiente estructura:
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b)

e Portada e introduccion, en la que se les informa que es un cuestionario
que forma parte de un estudio (en este caso tesis doctoral), y se les da
instrucciones para su realizacion.

e items que miden variables socio-demogréaficas, como es edad, sexo,
ocupacion, etc. (en total 6 items).

e items de la dimension “Comprension de lenguajes cientificos del dmbito
profesional”, basados en informacion textual y/o gréfica, que suponen
interpretaciones, toma de decisiones segun la informacion ofrecida o
respuestas concretas a las preguntas realizadas, por lo que hay items tanto de
respuesta cerrada como abierta (7 items, con diferentes sub-items).

e ltems de la dimensién “Conocimiento y uso de la mejora profesional”,
de respuesta cerrada, semiabierta o escala Likert (15 items, con diferentes
sub-items).

o ltems de la dimension “Actitudes hacia la formacion permanente”,
compuesto por items escala Likert (5 items, con diferentes sub-items).

e Agradecimientos.

La aplicacion del cuestionario se llevo a cabo tanto de forma presencial
(formato papel) como online, por lo que se tuvo que insertar el cuestionario
en la aplicacion de encuestas online “Encuestafacil”, para poder facilitar el
cuestionario a la muestra menos accesible a la modalidad presencial. El
cuestionario se envio a quinientos sujetos en formato papel, y a varias
universidades y colegios en formato electronico. La tasa de respuesta fue de
308 sujetos (61.6%).

Tras la aplicacion del cuestionario se procedio a realizar los analisis de los
datos obtenidos. El analisis se baso en un estudio de frecuencias; estudio de
las propiedades métricas del instrumento mediante analisis de fiabilidad y la
Teoria de Respuesta al item; evidencias de validacion a través de Cluster de
K-medias por procesos de cada dimension, y pruebas de independencia de la

muestra mediante Chi-cuadrado.

Respecto a las propiedades métricas del instrumento, se han tenido en cuenta dos

perspectivas, por un lado la Teoria Clasica de los Test (TCT) y la Teoria de

Respuesta al item (TRI).
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Desde el enfoque de la Teoria Clasica de Construccién de Test, se ha pretendido
comprobar la consistencia interna del instrumento mediante Alfa de Cronbach.
La Teoria de Respuesta al item, Modelo Rasch. Se ha realizado una presentacion
basada en el trabajo realizado por Gonzélez-Montesinos (2008). Los analisis de
los datos se han realizado con el programa Winsteps (Gonzélez Montesinos,
2008; Linacre 2014; Linacre 2006).

En el analisis de propiedades métricas del instrumento para evaluar la
competencia “aprender a aprender” en profesionales de la educacion, se
determinan las caracteristicas de las tres dimensiones y los items que la
componen, con la utilizacion del modelo Rasch. Este modelo consiste en
emplear la funcion logistica con el fin de establecer una perspectiva
probabilistica para items, para cada categoria de progresion interna de los items,
y para cada una de las personas que responden a esos items.

En el caso de este instrumento, se presentan tres dimensiones, las cuales a su
vez presentan procesos cognitivos de menor a mayor relacion con la misma, es
decir los procesos iniciales se deben adquirir para poder alcanzar los superiores,
por lo que el Gltimo proceso es el nivel méas alto de la dimensién.

Este modelo postula que un item eficiente sera contestado de forma correcta
por aquellos sujetos que tengan la habilidad requerida por las demandas
cognitivas de dicho item y al revés, un item eficiente no debe ser contestado
correctamente por aquellos sujetos que no tengan la habilidad necesaria para
responderlo (Gonzalez Montesinos, 2008).

Asi pues, se analizan los patrones de respuesta de cada persona a cada uno
de los items, asignandoles una puntuacion comudn con una unidad métrica
especifica denominada “Légitos”.

Los ldgitos referidos a items una vez formados, representan el grado de
admisibilidad que tiene cada item para identificar a las personas con el contenido
de los mismos.

Los logitos referidos a personas, simbolizan el grado favorable o
desfavorable que muestra cada persona respecto a cada item y escala (series de
items) conjuntamente, es decir, la puntuacion de nivel de rasgos.

Esto es posible si los items y la escala en su conjunto tienen propiedades

métricas suficientes.
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En el modelo Rasch, esta condicion se establece para los items verificando
los indices de ajuste externo e interno de cada uno de los items (Gonzélez
Montesinos, 2008).

El ajuste interno (INFIT), se explica como “una media cuadratica ponderada
de residuales que es sensible a patrones de respuesta irregulares” (Gonzalez
Montesinos, 2008, p. 24). Es decir, que identifica como responde un sujeto de
forma no esperada a items graduados cerca del nivel de habilidad de ese sujeto.
El ajuste externo (OUTFIT) es “el promedio de los residuales estandarizados
derivados tanto de sustentantes como de reactivos” (Gonzalez Montesinos, 2008,
p. 25). Se puede decir, que el ajuste externo es sensible a valores extremos y mas
sensibles a comportamientos no esperados en cuanto a respuestas a items que se
situan distantes del nivel de habilidad del sujeto.

Respecto a los ajustes externo e interno, deben mantenerse en el intervalo de
0.80 a 1.20 cuando se trata de valoraciones o percepciones. Cuando el ajuste
externo (OUTFIT) se sitla en este intervalo, se puede decir que los items no
estan siendo valorados positivamente por aquellas personas que no tienen el
nivel, o no han adquirido el proceso evaluado, para presentar valoraciones
positivas. Sin embargo cuando el ajuste interno (INFIT) se sitGa en este
intervalo, se puede decir que el contenido del item si esta siendo valorado
positivamente por aquellas personas que si tienen el nivel necesario para
manifestar valoraciones positivas.

Asi pues, cuando lo items cumplen las expectativas de ajuste externo e
interno que establecen las funciones logisticas, se puede decir que los items
individuales y la escala en su conjunto, estdn midiendo el rasgo de percepcién
positivo de las personas frente a los contenidos de los items.

Por otro lado, los items que no se encuentran en el intervalo de 0.80 a 1.20,
muestran una falta de ajuste entre los datos y el modelo. En estos casos, se
recomienda eliminar los items que muestran desajustes y someterlos a una
revision para afianzar una buena calidad métrica.

Aquellos items que mantienen un ajuste interno y externo dentro del
intervalo dicho anteriormente, se puede decir que conforman una escala fiable.
Esto indica que las puntuaciones pueden ser interpretadas en relacion al

constructo o rasgo que miden y para el que fueron disefiados.
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e Respecto al analisis Cluster o analisis de Conglomerados es una técnica de
clasificacion post hoc, cuya finalidad es revelar concentraciones en los datos,
bien sean casos o variables, para agruparlos de forma eficiente en clusters segun
su homogeneidad. Estas agrupaciones se forman de acuerdo con la distancia o
proximidad de unos casos con otros, asi define grupos distintos.

En este caso se ha seleccionado el analisis no jerarquico mediante el método k-

medias, que se ha realizado con el paquete estadistico SPSS (versién 18). Se han

considerado las agrupaciones de 2 a 5 grupos.

Se incluyen dos perspectivas de analisis:

a) Identificacion de perfiles a partir de los puntajes obtenidos segun los
procesos cognitivos en cada una de las dimensiones. En la soluciéon que
resulta méas representativa se identifica la pertenencia de los sujetos a cada
grupo. Posteriormente, mediante la prueba Chi-cuadrado se analiza si existe
asociacion entre los grupos que se componen en cada dimension.

b) Identificacion de perfiles a partir del analisis de los puntajes totales de las

tres dimensiones.

En todos los casos se caracterizan los perfiles obtenidos. En el correspondiente apartado

se definen los criterios que se seguirdn para la interpretacion de los resultados.

2.4. Descripcion del grupo de estudio.

En este apartado se muestran dos grupos, por un lado el grupo de expertos y por

otro el grupo al que se aplico el instrumento.

1° Grupo de expertos: compuesto por 9 expertos de los cuales 4 eran hombres y
5 mujeres, todos ellos profesionales del ambito académico de la Universidad de

Valencia (ver gréafica 1).
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Grupo de expertos.
Profesionales de la educacion.

Universidad de Valencia.

M Hombres L4 Mujeres

|
s

Gréfica 1. Grupo de expertos: Sexo.

2° Grupo de estudio piloto: compuesto por 308 sujetos, cuyas caracteristicas son

las siguientes:

v Sexo: 39 hombres y 269 mujeres (ver gréafica 2)

Sexo

i Hombre LI Mujer

13%

=

87% /

Grafica 2. Sexo de la muestra del estudio piloto.

v Edad: comprendida entre 20 y 58 afios (ver grafica 3).

v' Ciudad a la que pertenecen: el grupo estd compuesto por sujetos de
Valencia, Castellén, Elche, Sevilla y Madrid (ver gréfica 4), tanto de
universidades como de centros escolares.

v Del grupo de estudio 99 sujetos trabajan, algunos combinando el trabajo
con el estudio y 209 no tienen trabajo actualmente y su dedicacién es

Unicamente de estudiante de Educacion (ver gréafica 5).
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Entre las ocupaciones que se encuentran en el grupo, se hallan la de
estudiante, orientador/a, maestro/a, profesor/a de secundaria y profesor/a
de universidad (ver gréafica 6).

En cuanto al grupo de estudiantes, estos estan repartidos en diferentes
grados, licenciaturas y masteres relacionados con educacion, todos ellos
de ultimo afio (ver grafica 7).

Respecto a los docentes en activo, estan repartidos en diferentes
especialidades (ver gréafica 8), situandose entre 1 y 33 los afios trabajando
o0 de experiencia docente.

La titularidad del centro en el caso de los docentes, se puede ver que esta
repartida entre pablica y privada/concertada. Respecto a los estudiantes,

la mayoria de la muestra pertenece a centros privados (ver gréafica 9).
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25,0
20,0
15,0
10,0

5,0

Edad

B

20 22 24 26 28 30 32 34 36 39 42 44 47 49 51 53 56

Gréfica 3. Edad de la muestra de estudio.

Ciudad a la que pertenece

50,0
25,0
12,7 11,0
8 = 0
A

Madrid Sevilla

Castellén  Valencia Elche

Grafica 4. Ciudad de procedencia de la muestra.

¢ Trabaja?

No
68%

Grafica 5. Porcentaje de la muestra que trabaja o no.

Ocupacion/profesion

79,9 %
14 %
1,3 % 1,9% 2,9%
| — vy
<& S QO & &
S & ’be'é' (‘)&6 é&‘,
S o‘\é\ ) ¢ ¢

Grafica 6. Tipo de ocupacion o profesion de la muestra.
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Titulacion a la que pertenece Especialidad docencia
Educacién social
Madster Educacién Especial PT/ gabinete... %: 8,7
. , Infantil ) 27,5
Master Psicopedagogia Primaria | ) 33,3

Doble grado Educacion Primaria e... Didactica/Pedagogia

Dibujo

Educacion Fisica/Musica

Madster Politicas, Gestidn y Direccion...

Master Estudios Avanzados Pedagogia

Licenciatura Psicopedagogia Lengua
. . Filosofia
Magisterio Infantil 38,5 T g
ecnologias
Magisterio Primaria Secundaria ciencias, fisica, quimica 13,0
Licenciatura Pedagogia
Gréfica 7. Titulacion a la que pertenecen los estudiantes. Grafica 8. Especialidad de la docencia.

Titularidad del centro

H Piblica & Privada/Concertada

49,4 % 50,6 % 32,6% 67,4 %

Titularidad del centro en el Titularidad del centro en el
que trabaja que estudia

Gréfica 9. Titularidad del centro de procedencia.
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RESULTADOS

En este apartado se realizara el analisis de los resultados obtenidos tanto en la
valoracion de jueces como en la aplicaciéon piloto del instrumento. Para ello, se han

seguido los criterios de interpretacion que se detallan en cada apartado.

El primer apartado hace referencia a la valoracion que hacen los expertos del
instrumento, en él se realizan andlisis descriptivos y de fiabilidad. El segundo apartado
hace referencia a la aplicacion piloto del instrumento, en la que se realizan analisis de
frecuencias; respecto a las propiedades meétricas, analisis de fiabilidad y Teoria de
Respuesta al item; en cuanto a evidencias de validacion, Cluster de K-medias por
procesos de cada dimension y por ultimo, se realizan pruebas de ajuste e independencia

de la muestra mediante Chi-cuadrado.

3.1. VALORACION DE EXPERTOS.

ANALISIS DESCRIPTIVOS

Los analisis descriptivos se han realizado para identificar los perfiles de
valoracion de proceso y calidad técnica de los indicadores en cada proceso y
dimension. Este andlisis descriptivo, permite conocer las caracteristicas del objeto de
estudio, analizando asi las propiedades de las valoraciones que realizan los expertos
sobre el instrumento. Los resultados de este apartado se han basado en analisis de
frecuencias, en el que se muestran las diferentes dimensiones y los procesos implicados
en cada una de las dimensiones. Para ello, se muestran graficos con el porcentaje que
representa cada item en cuanto a los criterios de valoracion del proceso evaluado en la
dimensién, y la calidad técnica del item, basado en las valoraciones realizadas por los
expertos. Como indicadores estadisticos se hallan la media aritmética y la desviacion
tipica, para conocer el comportamiento de las opiniones de los expertos. Esto se muestra

mediante tablas en las que se reflejan medidas de tendencia central y dispersion.
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3.1.1a. Dimension 1: Comprension De Lenguajes Cientificos Del Ambito
Disciplinar

Proceso: Identificacién

En la siguiente grafica (grafica 10), se pueden apreciar las valoraciones que
realizan los expertos de los items 21, 22 y 23, que miden el proceso de “Identificacion”
en la dimension de “Comprension de lenguajes cientificos del ambito disciplinar”, a
través de textos en los que tras la lectura se ha de responder a preguntas de opcién
maultiple en algunos casos, en otros preguntas dicotdmicas y en otros responder en base

a qué criterios se selecciona una informacion/texto o no.

Proceso: Identificacion

Items 21, 22y 23

Item 21 Item 22
M Valoracidn procesos ki Calidad técnica i Valoracién procesos L Calidad técnica
77,8
88,9 66,7
33,3 222
1,1 qq, 11,1
0 0|
e . -
Algo Algo Muy Algo Algo Muy
inadecuado adecuado  adecuado inadecuado adecuado adecuado

item 23

i Valoracion procesos LI Calidad técnica

66,7
222 44,4 33,3
11,1 2% 11,1 4 11,1"_'—'
pr o
Muy

Algo Ni adecuado Algo
inadecuado niinadecuado adecuado adecuado

Gréfica 10. Dimension 1, proceso ldentificacion. Gréaficos frecuencias.
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Como se puede observar, la mayoria de los expertos manifiestan que los tres
items son algo adecuados o muy adecuados para medir este proceso en esta dimension y
que tienen una calidad técnica adecuada, encontrando alguna discrepancia en los tres

items respecto a la calidad técnica.

En cuanto a la media, se pueden ver valores altos tanto en el criterio de
valoracion de procesos como en calidad técnica lo cual indica una alta valoracién y
calidad. En cuanto a la dispersion, se observa mayor variabilidad en los items 22 y 23,
estos tienen un rango superior lo cual se manifiesta en una mayor heterogeneidad en

cuanto a las valoraciones (ver tabla 26).

Tabla 26. Dimension 1, proceso identificacién. Medidas de tendencia central y dispersion.

Valoracion de procesos

item N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica

21 9 1 4 5 4.89 333 111

22 9 1 4 5 4.78 441 194

23 9 3 2 5 4.33 1.118 1.361

Calidad técnica

Item N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica

21 9 3 2 5 4.33 1 1

22 9 3 2 5 4.44 1.014 1.028

23 9 3 2 5 3.89 1.167 1.361

Proceso: Conceptualizacion

A continuacion se muestra la grafica 11. Como se puede comprobar en esta
grafica, los items 21, 24, 25, 26 y 27, miden el proceso de “Conceptualizaciéon” en la
dimensién evaluada, que al igual que en el proceso anterior se trata de items que
muestran textos y preguntas a responder (se puede ver en el anexo 3). Se puede observar
que la mayoria de los expertos consideran que estos items miden el proceso evaluado y
poseen una buena calidad técnica, ya que los consideran algo adecuados o muy

adecuados, aunque se pueden observar pequefias discrepancias.
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Proceso: Conceptualizacion

Items 21, 24, 25, 26 y 27

Item 21

i Valoracidn procesos L4 Calidad técnica

66,7
55,6

item 24

i Valoracién procesos L4 Calidad técnica

88,9

44,4 44,4

tem 25

i Valoracién procesos L4 Calidad técnica

Iitem 26

Valoracién procesos L4 Calidad técnica

88,9 77,8
44,4
P 33,3
011,1 011,1 11,}
O \ 60 60
o> o 2> ©
S & LS
(@b & oq’b \\@b Nada Algo Muy
v\%o\ @'z’ N3 & adecuado adecuado adecuado
Item 27
i Valoracidén procesos L4 Calidad técnica
889 77,8
A—
Algo Algo adecuado Muy adecuado
inadecuado

Grafica 11. Dimension 1, proceso de Conceptualizacion. Gréficos frecuencias.
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Respecto a las medias, se puede comprobar que éstas son superiores a 4, tanto
para la valoracion de procesos como para la calidad técnica. En relacion al criterio de
valoracion de procesos, se observa un rango inferior al criterio de calidad técnica, asi
como una dispersion menor, lo cual indica una mayor homogeneidad en cuanto a las
valoraciones que realizan los expertos. Por lo que se refiere a la calidad técnica, el rango
es mayor y se observa una mayor heterogeneidad, es decir mayor diversidad en cuanto a

las valoraciones que se realizan en este criterio (ver tabla 27).

Tabla 27. Dimension 1, proceso conceptualizacion. Medidas de tendencia central y dispersion.

Valoracion de procesos

Item N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica

21 9 2 3 5 4.56 726 528

24 9 1 4 5 4.89 333 111

25 9 1 4 5 4.89 333 111

26 9 1 4 5 4.78 441 194

27 9 1 4 5 4.89 333 111

Calidad técnica

item N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica

21 9 3 2 5 4.22 1.093 1.194

24 9 3 2 5 4.22 972 944

25 9 3 2 5 4 1 1

26 9 4 1 5 4.33 1.323 1.750

27 9 3 2 5 4.56 1.014 1.028

Proceso: Razonamiento

Seguidamente se muestran los resultados del proceso de “Razonamiento”.
p

Proceso: Razonamiento

Items 21, 22, 23, 24, 25, 28 y 28
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item 21

Valoracidn procesos L1 Calidad técnica

77,8

item 22

i Valoracidn procesos L Calidad técnica

77,8

66,7

11,1
S o o
600 o’bb o’z’b
& & &
&£ ,bb ,bb
& & S
N X R

item 23

M Valoracién procesos L Calidad técnica

55,6

22,2 22,2 22,2

item 24

Valoracion procesos k4 Calidad técnica

77,8
66,7

item 25

i Valoracién procesos 4 Calidad técnica

77,8

item 27

M Valoracioén procesos LI Calidad técnica

77,8

Algo Algo Muy
inadecuado adecuado adecuado
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Item 28

M Valoracion procesos k4 Calidad técnica

77,8 667
o 111 11,1 11,1 i‘ l
P A ’
Algo Ni adecuado Algo Muy
inadecuado niinadecuado  adecuado adecuado

Grafica 12. Dimension 1, proceso Razonamiento. Graficos frecuencias.

Como se puede ver en la grafica 12, los items 21, 22, 23, 24, 25, 27 y 28, miden

este proceso. Al igual que los procesos anteriores, se encuentran algunas discrepancias

en cuanto a la calidad técnica o valoracion del proceso, pero la mayoria de los expertos

valoran estos items como adecuados para medir el proceso evaluado dentro de su

dimensioén.

En la tabla 28 se puede observar que la media es superior a 4 excepto en el item

23 del criterio de calidad técnica. También se puede decir que en el criterio de

valoracion de procesos existe poca dispersion, respecto a la valoracion de los items por

parte de los expertos en la mitad de los items, no obstante los items 23, 25 y 27 tienen

una mayor dispersion, algo que se ve evidente si se observa el rango, deviacion tipica y

varianza. Esto mismo se observa en el criterio de calidad técnica, que excepto los items

22 y 24, el resto son mas heterogéneos en cuanto a la valoracion que hacen los expertos.

Tabla 28. Dimensidén 1, proceso de razonamiento. Medidas de tendencia central y dispersion.

Valoracion de procesos

Item N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
21 9 1 4 5 4.78 441 194
22 9 2 3 5 4.67 707 500
23 9 3 2 5 411 1.269 1.611
24 9 2 3 5 4.67 707 .500
25 9 3 2 5 4.56 1.014 1.028
27 9 3 2 5 4.56 1.014 1.028
28 9 2 3 5 4.67 707 500

188




Resultados

Calidad técnica

item N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
21 9 3 2 5 4.22 1.093 1.194
22 9 2 3 5 4.44 .882 778
23 9 3 2 5 3.89 1.364 1.861
24 9 2 3 5 4.44 .882 778
25 9 3 2 5 4.11 1.269 1.611
27 9 3 2 5 4.44 1.130 1.278
28 9 3 2 5 4.33 1.118 1.250

Proceso: Resolucion de problemas

El proceso de “Resolucion de problemas” se mide con el item 23. Tal y como se
observa en la grafica 23, casi un 90% de los expertos consideran algo adecuado o muy
adecuado este item para medir el proceso de “Resolucion de problemas” mientras que el
10% se muestran indiferentes; por otro lado, casi un 80% considera adecuada la calidad

técnica, mientras que el 22% restante muestran indiferencia.

Proceso: Resolucion de problemas

item 23

ltem 23

id Valoracién procesos L1 Calidad técnica

22,2

Ni adecuado ni Algo adecuado Muy adecuado
inadecuado

Gréfica 13. Dimension 1, proceso Resolucion de Problemas. Gréficos frecuencias.

En la siguiente tabla, se puede observar como este item muestra una tendencia

mas homogénea en cuanto a los dos criterios evaluados por los expertos (tabla 29).
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Tabla 29. Dimensiénl, proceso resolucion de problemas. Medidas de tendencia central y dispersion.

Valoracion de procesos

item N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
23 9 2 3 5 4.33 707 500
Calidad técnica
item N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
23 9 2 3 5 4.22 .833 6.94

Proceso: Pensamiento critico

El siguiente proceso de “Pensamiento critico” se mide a través de los items 24,
25, 26 y 28, tal y como se muestra en la grafica 14. La mayoria de los expertos
considera estos items adecuados para medir dicho proceso y con una calidad técnica
adecuada. Sin embargo, al igual que en los anteriores procesos se pueden apreciar
algunos desacuerdos, pues algun experto manifiesta desacuerdo o indiferencia en algun

item.

Proceso: Pensamiento critico

items 24, 25, 26 y 28

item 24

M Valoracion procesos k4 Calidad técnica

222
111

tem 25

i Valoracién procesos L! Calidad técnica

33,3
222 22,2
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item 26

i Valoracidn procesos k4 Calidad técnica

77,8
66,7

22,2
11,1
o= n
o o o
o’bb o@b o’z’b
Q/O QI(J (9
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[tem 28

M Valoracion procesos

L1 Calidad técnica

77,8

Algo
adecuado adecuado
n
inadecuado

A—
55,
33,3
22,2
11,1
0
NI

Muy
adecuado

Gréfica 14. Dimension 1, proceso Pensamiento Critico. Graficos frecuencias.

Respecto a la media, se puede observar en la siguiente tabla como en ambos

criterios es superior a 4. También se puede observar una dispersion, respecto a la

valoracion que hacen los expertos, algo mayor en los items 25 y 26, en cuanto a la

valoracion de procesos, y en el item 24 en cuanto a la calidad técnica, sin embargo en el

resto de items y respectivos criterios se observa un rango inferior (1 y 2), y una menor

varianza, lo cual indica una dispersion menor (ver tabla 30).

Tabla 30. Dimension 1, proceso pensamiento critico. Medidas de tendencia central y dispersion.

Valoracion de procesos

item N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
24 9 1 4 5 4.67 .500 250
25 9 3 2 5 4.33 1 1
26 9 3 2 5 4.44 1.014 1.028
28 9 2 3 5 4.44 126 .528
Calidad técnica
Item N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
24 9 3 2 5 4.44 1.014 1.028
25 9 2 3 5 4.33 .866 .750
26 9 1 4 5 4.78 441 194
28 9 2 3 5 4.56 .882 778

191




Rosario Garcia Bellido

Proceso: Metacognicion

Los items 15, 24, 25 y 26, miden el proceso de “Metacognicion”, tal y como se

muestra en la grafica 15.

En esta grafica se puede apreciar como la mayoria de los expertos manifiestan
que estos items son adecuados para medir el proceso de “Metacognicion” y poseen una
calidad técnica, encontrando alguna opinién en contra o neutra por parte de algin

experto.

Proceso: Metacognicion

Items 15, 24, 25y 26

Item 15 Item 24
i Valoracion procesos 14 Calidad técnica i Valoracidn procesos 4 Calidad técnica
55,6 55,6
44,4 444 g,
33,3
22,2
111
M
o S o o P P P
o"’b boo o’bb o'z’b S Nl &
& ° ¢ Y o o ¥
RS & S S S 2 2
X 2 > & o N
0\0 '\’b \Q? S\ \%o ?\Oo @
N < v A\ v
Item 25 Item 26
M Valoracién procesos ki Calidad técnica M Valoracién procesos ki Calidad técnica
55,6 55,6
44,4 44,4
33,
111
0
N o o
Ni Algo Muy P \;bb \\;bb
adecuado adecuado adecuado 0(,\)'2’ ,be_s,@(’ ,bbe’o
ni > O 0*
N o N

inadecuado

Grafica 15. Dimension 1, proceso Metacognicion. Graficos frecuencias.
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En la tabla 31, se puede observar como las medias de las valoraciones que hacen

los expertos de los items, es superior en todos los casos a 4. En cuanto a la dispersion,

se observa algo mas elevada en el caso de los items 15 y 24 en el criterio de valoracion

de procesos.

Tabla 31. Dimension 1, proceso metacognicion. Medidas de tendencia central y dispersion.

Valoracion de procesos

item N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
15 9 3 2 5 4.33 1 1
24 9 3 2 5 4.22 972 944
25 9 2 3 5 4.44 726 528
26 9 2 3 5 4.44 726 528
Calidad técnica
Item N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
15 9 2 3 5 4.22 .833 .694
24 9 1 4 5 4.56 527 278
25 9 2 3 5 4.33 707 500
26 9 1 4 5 4.56 527 278

3.1.2a. Dimension 2: Conocimiento y uso de recursos para la mejora profesional

Proceso: Identificacion

En el proceso de “Identificacion” de la dimension “Conocimiento y uso de

recursos para la mejora profesional”, se puede observar, que la mayoria de los expertos

consideran que los items que miden esta dimension, es decir los items 1, 2, 3, 4,5y 6

(ver gréafica 16), son adecuados, aunque existen algunas discrepancias. No obstante,

cabe resaltar que los items 1 y 2 son los mejor valorados, ya que todos los expertos

coinciden que son adecuados para medir dicho proceso y poseen una buena calidad

técnica. Por el contrario, un 44.4% de los expertos valoran la calidad técnica algo

inadecuada en el item 6.
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Proceso: Identificacion

Items1,2,3,4,5y6
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Grafica 16. Dimension 2, proceso Identificacion. Graficos frecuencias.
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En relacion a las medias, si se observa el criterio de valoracion de procesos (ver
tabla 32), se puede ver que todos los items tienen una media superior a 4 en la
valoracion que han realizado los expertos de dichos items. Al mismo tiempo, se observa
en este criterio una homogeneidad en cuanto a la dispersion con un rango de 1. Por el
contrario, si se observa el criterio de calidad técnica, los items 5 y 6 tienen una media
inferior a 4, aunque aceptable. La dispersion es mayor en los items 4, 5y 6, en los que

se observa a su vez un rango superior de 3y 4 en el caso del item 5 (ver tabla 32).

Tabla 32. Dimension 2, proceso identificacion. Medidas de tendencia central y dispersion.

Valoracion de procesos

item N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
1 9 1 4 5 4.56 527 278
2 9 1 4 5 4.67 500 .250
3 9 1 4 5 4.67 500 .250
4 9 1 4 5 4.89 333 111
5 9 1 4 5 4.89 333 111
6 9 1 4 5 4.22 441 194
Calidad técnica
item N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
1 9 1 4 5 4.44 527 278
2 9 1 4 5 4.44 527 278
3 9 2 3 5 4.44 726 528
4 9 3 2 5 4.33 1.118 1.250
5 9 4 1 5 3.89 1.364 1.861
6 9 3 2 5 3.33 1.323 1.750

Proceso: Conceptualizacion

El proceso de “Conceptualizacion” se mide a través de los items 7, 8, 9, 10y 11
(ver grafica 17). La mayoria de los expertos valoran como adecuados los items, aunque
se muestra alguna discrepancia. Cabe resaltar la valoracion de los items 7 y 10 que han
sido los mejor valorados, en la que los expertos no manifiestan ninguna valoracién

negativa o neutra.
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Proceso: conceptualizacion

Items 7,8,9,10y 11
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Gréfica 17. Dimension 2, proceso Conceptualizacion. Graficos frecuencias.
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Tabla 33. Dimension 2, proceso conceptualizacion. Medidas de tendencia central y dispersion.

Valoracion de procesos

item N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
7 9 1 4 5 4.78 441 194
8 9 1 4 5 4.67 500 .250
9 9 2 3 5 4.22 667 444
10 9 1 4 5 4.78 441 194
11 9 1 4 5 4.67 500 .250
Calidad técnica
Item N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
7 9 1 4 5 4.33 500 .250
8 9 2 3 5 4.22 667 444
9 9 2 3 5 4.11 782 611
10 9 1 4 5 4.67 500 .250
11 9 2 3 5 4 707 500

En la tabla 33, se puede observar como la media de las valoraciones que realizan

los expertos de los items en ambos criterios, es en todos los casos superior a 4. También

se observa un rango de 1y 2, y una dispersion bastante homogénea.

Proceso: Razonamiento

Como se puede observar en la gréafica 18, el item 12 mide el proceso de

“Razonamiento”. Los expertos en su mayoria consideran adecuado el item para medir

dicho proceso, aunque un 11.1% se muestran indiferentes respecto a la calidad técnica.

Proceso: Razonamiento

item 12

Item 12

4 Valoracién procesos LI Calidad técnica

111 55,6 44,4 333
0 ’ ’
P DS o,
Niacuerdo ni Algo adecuado Muy adecuado

en desacuerdo
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Grafica 18. Dimension 2, proceso Razonamiento. Graficos frecuencias.
Respecto a la valoracion que realizan los expertos de los items, en ambos

criterios se observa una media superior a 4, con un rango de 1 y 2 respectivamente en
los criterios de valoracidn de procesos y calidad técnica, y una dispersion homogenea
(ver tabla 34).

Tabla 34. Dimension 2, proceso razonamiento. Medidas de tendencia central y dispersion.

Valoracion de procesos

item N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
12 9 1 4 5 4.44 527 278
Calidad técnica
Item N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
12 9 2 3 5 4.22 667 444

Proceso: Resolucion de problemas

El siguiente proceso de “Resolucion de problemas”, se mide a través de los
items 12 y 13, tal y como se puede ver en la grafica 19. Todos los expertos consideran
que ambos items son algo o muy adecuados para medir dicho proceso. Sin embargo, no
valoran del mismo modo su calidad técnica, ya en este criterio muestran un porcentaje

un poco mas elevado en la opcion de “Ni adecuado ni inadecuado”.

Proceso: Resolucion de problemas

Items 12y 13
Item 12 Item 13
i Valoracion procesos Li Calidad técnica i Valoracién procesos L1 Calidad técnica
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Grafica 19. Dimension 2, proceso Resolucién de problemas. Graficos frecuencias.
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Respecto a la media, se puede observar como en el criterio de valoracion de
procesos es superior a 4.5, ambos items tienen un rango de 1 y una varianza pequefia, lo
cual indica una homogeneidad en cuanto a la valoracion de los expertos. El criterio de
calidad técnica muestra una media inferior aunque aceptable y una mayor dispersién lo

cual indica una mayor heterogeneidad en las valoraciones de los expertos (ver tabla 35).

Tabla 35. Dimension 2, proceso resolucion de problemas. Medidas de tendencia central y dispersion.

Valoracion de procesos

Item N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
12 9 1 4 5 4.56 527 278
13 9 1 4 5 4.56 527 278
Calidad técnica
item N Rango Minimo | Méaximo | Media Desv. Varianza
Tipica
12 9 2 3 5 4.11 928 .861
13 9 3 2 5 3.56 1.014 1.028

Proceso: Pensamiento critico

Respecto al proceso de “Pensamiento critico”, se puede observar en la grafica 20
la valoracion de los expertos de los items 7 y 9 que miden dicho proceso. Respecto al
item 7, un 100% de los expertos lo considera adecuado para medir dicho proceso, pero
solo un 44.4% considera que tiene una calidad técnica adecuada, mostrandose un 33.3%
indiferente y un 22.2% en desacuerdo pues lo considera inadecuado respecto a la
calidad técnica. En el item 9 se puede observar cbmo un 77.8% manifiesta que éste es

adecuado para medir dicho proceso y posee una adecuada calidad técnica.
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Proceso: Pensamiento critico

items7y9

item 7 item 9
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Gréfica 20. Dimension 2, proceso Pensamiento critico. Graficos frecuencias.

En cuanto a las medias, se puede observar en la tabla 36 como en el criterio de
valoracion de procesos el item 7 tiene una media superior a 4, un rango de 1 y muestra
una dispersion homogénea respecto a la valoracion que realizan los expertos, mientras
que el 9 y ambos items en el criterio de calidad técnica no llegan a 4 pero es aceptable y

muestran una dispersién mas heterogénea con un rango de 3.

Tabla 36. Dimension 2, proceso pensamiento critico. Medidas de tendencia central y dispersion.

Valoracion de procesos

item Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
7 1 4 5 4.56 527 278
9 3 2 5 3.78 1.093 1.361
Calidad técnica
item Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
7 3 2 5 3.56 1.236 1.528
9 3 2 5 3.89 1.167 1.361
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Proceso: Metacognicion

La “Metacognicion” en esta dimension, se mide a través de los items 14 y 15. El
item 14, como se puede ver en la grafica 21, se considera adecuado para medir este
proceso (88.8%), aunque respecto a la calidad técnica este item se considera en un
66.7% adecuado, en un 22.2% indiferente y en un 11.1% algo inadecuado. Sin embargo,
el item 15 es valorado por los expertos en un 77.7% adecuado para medir este proceso y
en un 22.2% algo inadecuado. Respecto a la calidad técnica un 44.4% lo considera
adecuado, un 33.3% se muestra indiferente y el 22.2% restante o considera algo

inadecuado, tal y como se muestra en la grafica 21.

Proceso: Metacognicion

Items 14y 15
Item 14 Item 15
M Valora procesos k4 Calidad técnica 4 Valora procesos k4 Calidad técnica
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Grafica 21. Dimension 2, proceso Metacognicion. Graficos frecuencias.

En lo que se refiere a la media, el item 14 tiene una media superior a 4 en ambos
criterios mientras que el 15 no llega al 4 aunque tiene una media aceptable. Ambos
items muestran un rango de 3 en ambos criterios y una dispersion heterogénea (ver tabla
37).
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Tabla 37. Dimension 2, proceso metacognicion. Medidas de tendencia central y dispersion.

Valoracion de procesos

item N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
14 9 3 2 5 4.22 972 944
15 9 3 2 5 3.89 1.167 1.361
Calidad técnica
item N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
14 9 3 2 5 411 1.167 1.361
15 9 3 2 5 3.44 1.130 1.278

3.1.3a. Dimension 3: Actitudes hacia el desarrollo profesional como propia mejora

Proceso: Actitudes hacia la

formacion permanente

En esta dimension de actitudes, se puede ver que el proceso de “Actitudes hacia

la formacion permanente” se mide a través de los items 16 y 17 (grafica 22). En ambos

se puede ver que la mayoria de expertos consideran que estos items miden dicho

proceso, aunque la calidad técnica esta peor valorada, ya que como se puede observar

entre un 22.2 y un 33.3% no lo consideran adecuado en ambos items.

Proceso: Actitudes hacia la formacion permanente

items 16 y 17
Item 16 Item 17
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Grafica 22. Dimension 3, proceso Actitudes hacia la formacion permanente. Gréficos frecuencias.
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Se puede observar en la tabla 38 como la media en el criterio de valoracion de
procesos es superior a 4 con un rango de 2 y una dispersion mas heterogénea que la que
se muestra en el criterio de calidad técnica en el cual ambos items no llegan a una media

de 4 y su rango es de 3.

Tabla 38. Dimension 3, proceso actitudes hacia la formacién permanente. Medidas de tendencia central y
dispersion.

Valoracion de procesos

item Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
16 2 3 5 4.11 782 611
17 2 3 5 4.44 726 528
Calidad técnica
item Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
16 3 2 5 3.89 1.269 1.611
17 3 2 5 3.33 1.225 1.500

Proceso: Extension de intereses

La “Extension de intereses” se mide a través de los items 2 y 18 (ver grafica 23).
Como se puede observar, entre aproximadamente un 80 y 100% de los expertos
considera ambos items adecuados para medir dicho proceso. ElI 100% considera
adecuada la calidad técnica del item 2 y cerca del 90% la del item 18, encontrando

alguna discrepancia en relacion a este aspecto en este item.
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Proceso: Extension de intereses

items 2y 18
Item 2 Item 18
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Gréfica 23. Dimension 3, proceso Extension de intereses. Graficos frecuencias.

Respecto a la media, en el criterio de valoracién de procesos se puede observar

que ambos items tienen una media superior a 4, mientras que en el criterio de calidad

técnica el item 18 tiene una media algo inferior pero aceptable. En cuanto a la

dispersion, se puede ver que el item 2 se muestra mas homogéneo en el criterio de

calidad técnica, el item 18 y ambos items en el criterio de valoracién de procesos

muestran mayor dispersion (ver tabla 39).

Tabla 39. Dimensidn 3, proceso extension de intereses. Medidas de tendencia central y dispersion.

Valoracion de procesos

item N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
2 9 2 3 5 4.33 .866 .750
18 9 3 2 5 4.33 1 1
Calidad técnica
item N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
2 9 1 4 5 4.44 527 278
18 9 3 2 5 3.89 1.269 1.611
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Resultados

En los que respecta al proceso de “Compromiso”, tal y como se observa en la

grafica 24, los items 2 y 19 miden este proceso. Un 77.7% de los expertos considera

adecuado este item para medir dicho proceso. En cuanto a la calidad técnica del item 2 y

19, cerca de un 80% consideran que son adecuados.

Proceso: Compromiso

items 2y 19
Item 2 Item 19
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Gréfica 24. Dimension 3, proceso Compromiso. Graficos frecuencias.

Respecto a la media, se puede observar como en ambos criterios los items 2 y 19

tienen una media superior a 4, sin embargo las valoraciones de los expertos muestran

mayor dispersion en el criterio de calidad técnica que en el de valoracion de procesos.

Tabla 40. Dimensién 3, proceso compromiso. Medidas de tendencia central y dispersion.

Valoracion de procesos

Item N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
2 9 2 3 5 4.33 .866 .750
19 9 1 4 5 4.67 .500 .250
Calidad técnica
Iitem N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
2 9 3 2 5 411 1.054 1111
19 9 3 2 5 4.11 1.054 1111
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Proceso: Autoconciencia

Tal y como se muestra en la gréafica 25, el item 13 mide el proceso de

“Autoconciencia”. Un 77.7% de los expertos considera que el item mide el proceso de

forma adecuada y un 22.2% muestran indiferencia. Respecto a la calidad técnica, un

77.7% lo considera adecuado, un 11.1% indiferente y un 11.1% algo inadecuado.

Proceso: Autoconciencia

item 13

item 13

M Valoracién procesos
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¥
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Algo
inadecuado

Muy adecuado

Grafica 25. Dimension 3, proceso Autoconciencia. Graficos frecuencias.

La media del item 13 en ambos criterios es superior a 4, sin embargo las

valoraciones de los expertos muestran una mayor dispersion en el criterio de calidad

técnica (ver tabla 41).

Tabla 41. Dimension 3, proceso autoconciencia. Medidas de tendencia central y dispersion.

Valoracion de procesos

Item N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
13 9 2 3 5 4.33 .866 .750
Calidad técnica
Item N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
13 9 3 2 5 4.11 1.054 1.111

206




Resultados

Proceso: Autorregulacion

Por tultimo, el proceso de “Autorregulacion” se mide a través del item 20. Se
puede observar como el 100% de los expertos manifiestan que dicho item es adecuado
para medir el proceso. Respecto a la calidad técnica, un 66.7% lo consideran adecuado y

un 11.1% algo inadecuado, manifestando el otro 22.2% indiferencia (ver grafica 26).

Proceso: Autorregulacion

tem 20

item 20

i Valoracién procesos LI Calidad técnica

44,4
22,2
11,1 — 11,1
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55,6

Grafica 26. Dimension3, proceso Autorregulacion. Gréficos frecuencias.

En la tabla 42 se puede observar como la media de este item en ambos criterios
es superior a 4. Sin embargo, el criterio de valoracion de procesos muestra una menor
dispersion respecto a la valoracién de los expertos que el criterio de calidad técnica, por

lo que muestra una mayor homogeneidad en las valoraciones.

Tabla 42. Dimension 3, proceso autorregulacion. Medidas de tendencia central y dispersion.

Valoracion de procesos

Item N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
20 9 1 4 5 4.56 527 278
Calidad técnica
Iitem N Rango Minimo | Maximo | Media Desv. Varianza
Tipica
20 9 3 2 5 4.11 1.167 1.361
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ANALISIS DE FIABILIDAD

A continuacion se muestran los resultados del analisis de Fiabilidad realizado
sobre las respuestas. En dicho analisis se podra comprobar la fiabilidad de los items en
cuanto a las valoraciones que han realizado los expertos respecto a si los items valoran
los procesos de la dimensién competencial para la que se han disefiado, y si tienen una
buena calidad técnica (adecuacion de su formulacion, claridad expositiva, seleccion de

respuestas, etc.).

Para el analisis de fiabilidad, se ha utilizado la matriz rotada con el fin de

analizar la consistencia entre jueces en lugar de entre items que es lo habitual.

Se analiza el coeficiente de consistencia interna alfa de Cronbach como
indicador de homogeneidad, en este caso de la valoracién que realizan los expertos
acerca de los items que conforman el instrumento. Con este andlisis se puede considerar

la fiabilidad de las valoraciones.

También se analiza el coeficiente de correlacion intraclase (CCl), ya que permite
obtener una medida del grado de consistencia o acuerdo existente entre las valoraciones

que realizan los expertos de los items.

Todas las tablas de resultados se pueden consultar en el anexo 6. A continuacién

se muestra una sintesis de los mismos.

3.1.1b. Dimension 1: Comprension de lenguajes cientificos del ambito disciplinar.

Como se puede observar en la tabla 43, los procesos de identificacion,
conceptualizacion, razonamiento y metacognicion, muestran un grado de acuerdo por
parte de los expertos aceptable. En el caso del proceso de pensamiento critico, muestran
un grado de acuerdo aceptable en cuanto a la calidad técnica, pero bajo en cuanto a la
valoracion de los procesos. En lo que respecta a la dimension resolucion de problemas,
dado que unicamente se valora un item, el paquete estadistico no permite realizar un

analisis de fiabilidad, por lo que en este caso se toma como referencia el analisis de
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frecuencias en el que el 90% de los expertos consideraban este item adecuado o muy
adecuado en cuanto a la valoracién de procesos y la calidad técnica.

Tabla 43. Resumen de los resultados de fiabilidad de la dimension 1.

Proceso Criterio Alfa de Cronbach
Correlacion intraclase
Valoracién de procesos .50
Identificacion
Calidad Técnica .54
Valoracién de procesos 46
Conceptualizacion Calidad Técnica .55
Valoracion de procesos 42
Razonamiento Calidad Técnica 43

Valoracién de procesos

Resolucion de problemas Calidad Técnica

Valoracién de procesos 24

Pensamiento critico Calidad Técnica o1
Valoracién de procesos 41

Metacognicion Calidad Técnica .50

3.1.2b. Dimension 2: Conocimiento y uso de recursos para la mejora profesional.

En la siguiente tabla, se puede ver el resumen de los resultados de la dimensién
2. El proceso de identificacion muestra una buena fiabilidad en ambos criterios; por su
parte el proceso de conceptualizacion muestra un mayor grado de acuerdo en el criterio
de calidad técnica, aunque el de valoracion de procesos es aceptable. En el caso del
proceso de razonamiento, al tratarse de un unico item se tendrd como referencia el
analisis de frecuencias que muestra un acuerdo del 89% de los expertos que consideran
adecuado o muy adecuado el item respecto a los dos criterios evaluados. Por lo que se
refiere al proceso de resolucion de problemas, el criterio de valoracion de procesos da

una varianza 0 y el de calidad técnica un grado de acuerdo excelente. Por dltimo, el
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proceso de metacognicidn tiene un grado de acuerdo aceptable en cuanto a la valoracion

de procesos y bueno en cuanto a la calidad técnica (ver tabla 44).

Tabla 44. Resumen de resultados de fiabilidad de la dimension 2.

Proceso Criterio Alfa de Cronbach
Correlacién intraclase
Valoracién de procesos .66
Identificacion
Calidad Técnica .69
Valoracién de procesos .52
Conceptualizacion Calidad Técnica .68

Valoracion de procesos

Razonamiento Calidad Técnica

Valoracién de procesos

Resolucién de

Calidad Técnica .90

problemas
Valoracién de procesos .78
Pensamiento critico Calidad Técnica 50
Valoracién de procesos .50
Metacognicion Calidad Técnica 75

3.1.3b. Dimension 3: Actitudes hacia el desarrollo profesional como propia mejora.

La dimension 3 muestra los resultados que se muestran de forma resumida en la
tabla 45. Por un lado, se puede ver como el proceso de actitudes hacia la formacion
permanente obtiene un grado de acuerdo aceptable en ambos criterios. El proceso de
extension de intereses tiene un grado de acuerdo en cuanto a la calidad técnica bueno,
por su lado el criterio de valoracion de procesos tiene una varianza 0. El proceso de
compromiso también obtiene una varianza 0 en el criterio de calidad técnica, mientras
que el criterio de valoracion de procesos tiene un grado de acuerdo aceptable. En

cuanto a la autoconciencia y la autorregulacion no se ha podido realizar el analisis de
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fiabilidad ya que se trata de un Unico item para cada uno de los procesos. Por ello, si se

observa el andlisis de frecuencias, en el caso de la autoconciencia, se veia que el 77.7%

de los expertos consideraba adecuado o muy adecuado el item para medir ambos

criterios. En el proceso de autorregulacion, el 100% lo consideraba adecuado o muy

adecuado en cuanto a valoracion de procesos y el 66.7% en cuanto al criterio de calidad

técnica.

Tabla 45. Resumen de resultados de fiabilidad de la dimension 3.

Compromiso

Proceso Criterio Alfa de Cronbach
Correlacion intraclase

Actitudes hacia la Valoracién de procesos .50
formacion . —

permanente Calidad Técnica 54

Valoracién de procesos ikl

Extension de intereses e e 63

Valoracién de procesos .50

Calidad Técnica

**k*

Autoconciencia

Valoracién de procesos

Calidad Técnica

Autorregulacion

Valoracién de procesos

Calidad Técnica
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COEFICIENTE DE CONCORDANCIA W DE KENDALL

En este apartado se pretende medir el coeficiente de concordancia a través de W
de Kendall. De este modo se podra estudiar la relacion entre las evaluaciones que
realizan los jueces o expertos respecto al instrumento disefiando para evaluar la
competencia “aprender a aprender” en profesionales de la educacion. Se puede decir
que existird concordancia perfecta si todos los jueces valoran del mismo modo cada uno
de los procesos evaluados. Asi pues, a través de esta prueba estadistica, se puede
conocer el valor que posibilita decidir el nivel de concordancia entre los expertos. El
valor de W oscila entre 0 y 1, siendo el valor 1 un acuerdo total y el 0 un desacuerdo

total.

Todas las tablas de resultados se pueden consultar en el anexo 7. A continuacion

se muestra una sintesis de los mismos.

3.1.1c. Dimension 1: Comprension de lenguajes cientificos del ambito disciplinar.

Como se puede ver en la tabla 46, los procesos de identificacion y
conceptualizacion tienen valores por encima del 0.61, por lo que se puede decir que
tienen un nivel de concordancia bueno. En cuanto al proceso de razonamiento, se puede
observar como el criterio de valoracion de procesos tiene un nivel bueno de
concordancia, mientras que el criterio de calidad técnica tiene un nivel muy bueno. En
el caso del proceso de resolucion de problemas al tener un Unico item no se puede
realizar este tipo de estadistico, por eso se tomara como referencia, al igual que en los
resultados de fiabilidad, los analisis de frecuencias. Por ultimo, los procesos de
pensamiento critico y metacognicion, tal y como se puede observar, tienen unos niveles

de concordancia altos, por lo que se considera muy bueno.
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Tabla 46. Resumen resultados W de Kendal de la dimensionl.

Proceso Criterio W de Kendall
Valoracion de procesos a7
Identificacion

Calidad Técnica 75
Valoracion de procesos .63

nceptualizacion : .
Conceptualizacio Calidad Técnica .78
Valoracidn de procesos 72

Razonamien . -
azonamiento Calidad Técnica .84

Valoracion de procesos

Resolucion de Calidad Técnica

problemas
Valoracién de procesos 91
Pensamiento critico Calidad Técnica 57
Valoracién de procesos .95
Metacognicion Calidad Técnica .84

3.1.2c. Dimension 2: Conocimiento y uso de recursos para la mejora profesional.

En la tabla 47, se pueden ver los resultados que se han obtenido de W de Kendall
para la dimension 2. En ella se puede ver como los procesos de identificacion y
conceptualizacion obtienen unos resultados débiles respecto al criterio de valoracion de
procesos, mientras que el criterio de calidad técnica obtiene un resultado moderado en
el proceso de identificacion y bueno en el de conceptualizacion. Estos grados de
acuerdo mas bajos, se pueden deber a la diversidad de valoraciones que se han hecho de

estos procesos por parte de los expertos.

El proceso de razonamiento al tener un Unico item no se puede valorar en este
sentido, por lo que se tendrd en cuenta el andlisis de frecuencias. Respecto a los
procesos de resolucion de problemas y pensamiento critico, se puede ver como el

criterio de valoracion de procesos tiene un nivel de concordancia bueno, mientras que el
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criterio de calidad técnica es muy bueno en ambos procesos. Por ultimo, el proceso de

metacognicion ha obtenido un nivel muy bueno en ambos criterios.

Tabla 47. Resumen resultados W de Kendal de la dimension 2.

Proceso Criterio W de Kendall
Valoracién de procesos 23
Identificacion
Calidad Técnica 53
Valoracién de procesos 31
Conceptualizacion Calidad Técnica .64

Valoracion de procesos

Razonamiento Calidad Técnica

Valoracién de procesos .78

Resolucion de Calidad Técnica .95
problemas

Valoracién de procesos .67

Pensamiento critico ol ik Teanlion 92

Valoracién de procesos .92

Metacognicion Calidad Técnica 81

3.1.3c. Dimension 3: Actitudes hacia el desarrollo profesional como propia mejora.

En la siguiente tabla (tabla 48), se puede observar que el proceso de actitudes
hacia la formacion permanente obtiene un nivel de concordancia bueno. El proceso de
extension de intereses obtiene un nivel bueno respecto al criterio de valoracion de
procesos y muy bueno respecto al de calidad técnica. Con el proceso de compromiso
pasa al contrario, obtiene un nivel de concordancia muy bueno respecto al criterio de
valoracion de procesos y bueno en cuanto a la calidad técnica. Por ultimo, los procesos

de autoconciencia y autorregulacion no se han podido considerar en este analisis al
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tratarse de un Unico item por proceso, por lo que se tomara como referencia el analisis

de frecuencias.

Tabla 48. Resumen resultados W de Kendal de la dimension 3.

Proceso Criterio W de Kendall

Actitudes hacia la Valoracion de procesos a7
formacion . —

permanente Calidad Técnica 7
Valoracién de procesos 72
Extension de intereses Calidad Técnica 80
Valoracién de procesos .83
Compromiso Calidad Técnica .68

Autoconciencia

Valoracién de procesos

Calidad Técnica

Autorregulacion

Valoracién de procesos

Calidad Técnica
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3.2. APLICACION PILOTO DEL INSTRUMENTO

3.2.1. Estadisticos descriptivos

La medicion de las dimensiones se empieza a realizar en el cuestionario a partir
del item 7, ya que los items anteriores corresponden a aspectos descriptivos e

identificativos de los sujetos, como es la edad, el sexo, ocupacion, etc., (ver anexo 2).

Del item 7 hasta el item14 son items que implican la interpretacion y/o
comprension de informacion, por lo que supone que la respuesta se pueda considerar
correcta 0 no dependiendo de la respuesta que hayan considerado los sujetos. Es por
ello, que en el analisis de frecuencias se consideraran las frecuencias atendiendo a si se
respondio de forma correcta o no. El contestar de forma correcta implica la comprension

del texto o del fin del mismo, en el nivel del proceso que mide.

Asi pues, si observamos la gréafica 27, se puede observar como en el item 7, que
correspondia a un texto sobre el cual se formulaban dos preguntas de 4 alternativas, un
76,9% de los sujetos respondieron correctamente al item 7a y un 66,2% lo hicieron de

forma correcta en el item 7b.

Item 7

i Respuesta incorrecta LI Respuesta correcta

76,9
e 66,2

23,1

ftem 7a ftem 7b

Gréfica 27. Andlisis de frecuencias estudio piloto item 7.
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El siguiente item (8), también contiene un texto con dos preguntas dicotémicas.
Se puede observar como el item 8a ha sido respondido de forma correcta por un 58,4%
de la muestra, mientras que el item 8b lo ha respondido correctamente un 70,1% de los

sujetos (ver grafica 28).

tem 8

i Respuesta incorrecta ki Respuesta correcta
70,1

41,6
29,9

ftem 8a ftem 8b

Gréfica 28. Analisis de frecuencias estudio piloto item 8.

La grafica 29 muestra las respuestas al item 9. En este item se mostraba
informacion acerca de documentos que podian servir de ayuda para resolver un
problema o tarea, por lo que la respuesta era dicotdmica, es decir, el sujeto debia
seleccionar si ese documento era util o no para resolver la tarea. El item consta de 7
documentos, por lo tanto 7 apartados. Se puede observar como el primer apartado (9.1),
solo un 46,8% ha seleccionado la respuesta correcta, mientras que en el 9.2 la ha
seleccionado un 61,4%; en el 9.3 un 71,4%; en el 9.4 un 82,8%; en el 9.5 un 75,3%; en
el 9.6 un 61%; y en el 9.7 un 86%.
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tem 9

L4 Respuesta correcta i Respuesta incorrecta

) 86,0

A
ftem 9.7 R o

item 9.6 39,0

ftem 9.5 P s
R

61,0

J 75,3

J) 82,8

ftem 9.4

J 71,4

frem 9.3 e

item 9.2 38,6

; 46,8
ftem 9.1 ﬁ 53,2

Gréfica 29. Andlisis de frecuencias estudio piloto item 9.

61,4

El item 10 consta de un texto que tras la lectura se ha de responder a tres tipos de
preguntas, la primera (10a) de 4 alternativas, si se observa la grafica 30, solo un 32,1%
respondieron correctamente. La segunda pregunta (10b) de tipo dicotomico, fue
respondida positivamente por un 25,6% de los participantes. Todo esto indica que el
texto no fue entendido por la mayoria de los sujetos.

La tercera pregunta (10c), hace referencia a si el sujeto identifica algun
fragmento del texto mal expresado o que dificulta la comprension, a lo que un 66,9% de
los sujetos explicaron que estaba mal expresado o no comprendian algin fragmento del
texto, un 14% no supo argumentar qué estaba mal y un 19,1% manifestaron que el texto
estaba bien argumentado (ver gréafica 31).
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[tem 10a y 10b.

i Respuesta incorrecta L4 Respuesta correcta

74,4
67,9

ftem 10a ftem 10b

Gréfica 30. Analisis de frecuencias estudio piloto item 10ay 10b.

Item 10c

i ftem 10c

66,9

14,0
Explica que esta Explica por qué No sabe/no
bien estd mal contesta

Grafica 31. Andlisis de frecuencias estudio piloto item 10c.

El item 11 muestra un grafico y una pequefia explicacion a la que deben
responder explicando lo que quiere decir el autor y la importancia de lo que se muestra
en el grafico. Al tratarse de una respuesta abierta, se realiz6 la correccion mediante
rubricas. Se puede observar como solo un 12% explica con detalle la relacion entre las
dimensiones, un 33,1% explica de una manera superficial las relaciones, un 27,9%
reconoce las dimensiones pero no explica las relaciones entre ellas, un 20,8% aporta

una respuesta incoherente y un 6,2% no sabe/no contesta (ver grafica 32).

219



Rosario Garcia Bellido

item 11

33,1
27,9

12,0

pe | |

No sabe/no Larespuesta Reconoce las Explicalas  Explica con

contesta no tiene dimensiones relaciones de detallela
coherencia pero no manera muy relacién
ninguna explica las superficial entre las
relaciones dimensiones
entre ellas

Grafica 32. Analisis de frecuencias estudio piloto item 11.

El item 12, muestra un gréfico del Informe PISA. La primera pregunta, 12a, hace
referencia a si entiende el texto del Informe y la grafica, y se puede observar como el
33,2% no entendia el texto del Informe, un 44,7% no entendia la gréafica y un 22,1% no

entendia ni el texto ni la gréafica (ver grafica 33).

La siguiente pregunta del item, 12b, se compone de 5 afirmaciones a las que
tenian que responder si dicha afirmacion es o no correcta. Se puede ver en la gréfica 35,
en base a si la opcion sefialada era correcta 0 no, como respondieron correctamente a la
primera afirmacion que se ha denominado 12b1, un 39,9%; al 12b2, un 60,4%; al 12b3
36%; al 12b4 un 61,7%, y al 12b5, un 48,7%.

Por ultimo, en este item se les preguntd sobre la respuesta realizada, para
conocer si respondian con un conocimiento previo, por intuicion o al azar. En la gréfica
34, se puede observar como un 17,9% respondia al azar; un 62,9% por intuicion; un
14,7% tenia conocimiento del tema pero manifestaba no estar seguro de las respuesta;
un 3,6% manifesto estar seguro de la respuesta; y un 1% no respondi6 a ninguna de las

opciones.
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ltem 12a Item 12c

44,7
62,9

No No No
entiendo entiendo entiendo
eltexto  lagrafica el texto ni

del la grafica
Informe

Grafica 33. Analisis de frecuencias estudio piloto
item 12a.

Gréfica 34. Andlisis de frecuencias estudio piloto
item 12c.

item 12b.

i Respuesta incorrecta L4 Respuesta correcta

64,0 61,7

60,1 60,4

51,3 457

ftem 12b1 ftem 12b2 ftem 12b3 ftem 12b4 ftem 12b5

Gréfica 35. Analisis de frecuencias estudio piloto item 12b.

El item 13 es similar al item 12, pero en este caso la informacion proviene del
Informe PIRLS-TIMSS. En la primera pregunta que se hace (13a), un 32,6% no
entiende el texto del Informe; un 41,2% dice no entender la gréafica; y un 26,2% no
entiende ni el texto ni la grafica (ver gréafica 36).
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En la grafica 38, se puede ver como responden los sujetos a las diferentes
afirmaciones que se han numerado del 13bl al 13b8. Un 73,4% de los sujetos
respondieron correctamente a la primera afirmacion (13b1); a la 13b2, no respondio
correctamente ningln sujeto; a la 13b3, un 41,6%; a la 13b4, un 55,2%; a la 13b5, un
76,3%; a la 13b6, un 50%; a la 13b7, un 49,7%; y finalmente, a la 13b8, u 69,2% de los

sujetos respondieron correctamente.

Respecto a la pregunta final del item (13c), en la que se pregunta acerca de si
han respondido al azar, por intuicién, o con conocimientos previos, un 33,1% de los
sujetos afirman que han respondido al azar; un 53,2%, han intuido la respuesta; un 8,8%
lo ha estudiado pero no esta seguro de lo que ha respondido; un 2,3%, afirma estar
seguro de lo que responde; y un 2,6%, no ha respondido a ninguna de estas opciones
(ver gréfica 37).
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Item 13a Item 13c
i item 13a i ftem 13c
41,2 23,2
326 26,2 33,1
| l 8,8
1 | 2,3 2,6
» P [
No No No . -
(o) Qo \ \ <
entiendo entiendo entiendo &fbb &'bb 6\%60 6\%60 0(\6
eltexto lagréfica el texto ni ESE S A R
i @ @ & & L
del la grafica & 2 ¢
o o NSNS
Informe A N RN
Gréfica 36. Andlisis de frecuencias estudio piloto item | Gréfica 37. Analisis de frecuencias estudio piloto item
13a. 13c.
Item 13b

M Respuesta incorrecta LI Respuesta correcta

100

50 50 50,3 49,7

ftem ftem ftem ftem ftem ftem ftem ftem
13b1 13b2 13b3 13b4 13b5 13b6 13b7 13b8

Gréfica 38. Analisis de frecuencias estudio piloto item 13b.

El item 14 consta de 3 textos sobre los cuales se pide a los sujetos que respondan
si estan bien argumentados, si son actualizados y si se trata de una opinién o hecho
demostrado. En base a si han respondido de forma correcta 0 no a cada uno de los sub-
items, se puede observar en la grafica 39 cdmo un 86% responde correctamente a la
primera pregunta del primer texto (141a); a la siguiente (141b), responde correctamente
un 83,4%; mientras que a la 141c, solo responde correctamente un 41,2%. Respecto al
segundo texto, solo un 37,7% respondieron correctamente a la primera pregunta (142a);

a la 142b, un 53,6%; y a la 142c, Unicamente un 25,6%. Por ultimo, en el tercer texto,
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un 26% respondid correctamente a la primera pregunta (143a); un 39% a la segunda

143b); y por ultimo un 47,7% respondieron correctamente a la 143c.

ftem 14.3c

ftem 14.3b

ftem 14.3a

ftem 14.2c

ftem 14.2b

ftem 14.2a

ftem 14.1c

ftem 14.1b

ftem 14.1a

item 14

L4 Respuesta correcta i Respuesta incorrecta

ql

47,7
_ 523
= 39,0
_ 610
5 26,0
_ 740
= 25,6
_ 244

53,6
46,4

37,7
_ 623
¢ 41,2
_ s5.8

) 83,4

4,0

_ 66
! 1

Grafica 39. Analisis de frecuencias estudio piloto item 14.

J 86,0

En cuanto a la lectura o consulta de alguna publicacion o revista educativa

periddica, un 65,6% de los sujetos responde que no lo hace, frente a un 34,4% que si.

También se puede ver cudles suelen consultar (ver gréafica 40).
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Item 15

i ¢ Lee o consulta alguna revista o publicacion educativa periddica?
34,4 -65'6

Si No

éCudles?

Relieve; Psicothema
Perspectivas
Laisum
ANPE
Dialnet; MEC; FETE UGT Ensefianza;...
Guix y Cuadernos de Pedagogia
Papeles del Psicélogo, Informacién...
Cuadernos de Pedagogia
CSIF
Magisterio Espafiol; Padres-Maestros
Magisterio Digital; Maestra de...
Actualidad pedagdgica
Revista Espafola de Educacion...
Revista Espafiola de Pedagogia
Revista digital "Innovacién y...

Maestra de infantil

Sin especificar

L | Lo b s

'
,0 50 100 150 20,0 25,0 30,0

Gréfica 40. Anélisis de frecuencias estudio piloto item 15.
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El item 16 hace referencia a la pertenencia a algin colectivo propio de su
disciplina. En la grafica 41, se puede observar como la mayoria de los sujetos no
pertenece a ningun colectivo, siendo el mayor porcentaje de pertenencia a algin
colectivo el de las asociaciones educativas con un 10,7%, seguido de los colegios

profesionales y grupos de innovacion con un 6,8%.

Item 16.
. . o i
Pertenencia a colectivo No ®Si
Otros 3,2
Red profesional Lr 2,3 J97,7
Grupo de investigacion LF] 6,8 ) 93,2
Asociacién educativa J 10,7 ) 89,3
i i6 J 97,1
Grupo innovacién [lj 2,9
)
Colegio profesional ;} 6,8 93,2

Gréfica 41. Andlisis de frecuencias estudio piloto item 16.

El item 17, hace referencia a la oferta formativa para la actualizacién
profesional. En la grafica 42, se puede ver que la oferta formativa que conocen
mayoritariamente es la de su propio centro de trabajo o universidad, ya que un 44,2%
dice conocerla muy bien y un 40,9% conocerla algo; la formacion del CEFIRE le sigue
con un 22,1% de los sujetos que dice conocerla muy bien, seguida de un 55,2% que dice
conocerla algo; y por ultimo la formacion de las asociaciones o colectivos profesionales,
que solo un 9,7% de los sujetos la conocen muy bien, un 35,4% la conocen algo y un
54,9% la desconocen. Respecto a si la utilizan o no, un 63,3% dice no haber utilizado
nunca la formacién del CEFIRE, un 64% dice no haber utilizado nunca la de las
asociaciones o colectivo profesional, sin embargo, respecto a la formacion de los
centros propios o universitarios, han respondido la mayoria de los sujetos que la han

utilizado en algin momento, pues solo un 22, 4% dice no haberla utilizado nunca.
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Item 17. Conozco la oferta formativa (publica o privada) para mi actualizacion
profesional de...

Formacion del CEFIRE

éla utiliza?

63,3

fr

Conozco  Laconozco
desconozco algo muy bien

Formacion de de
asociaciéon/colectivo
profesional

éla utiliza?

64,0

.

Conozco Laconozco
desconozco algo muy bien

Formacion propia de centro
del trabajo o universidad

26,0

44,2
40’9 |

La Conozco  Laconozco
desconozco algo muy bien

Gréfica 42. Andlisis de frecuencias estudio piloto item 17.
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Respecto al conocimiento de congresos, jornadas, reuniones cientifico-
profesionales, etc., mas habituales de la especialidad, medido por el item 18, se puede
observar en la grafica 43 que solo un 18,2% los desconoce, un 52,9% conoce muy
pocos y el 28,9% restante conoce bastantes, sin embargo, la mayoria de los sujetos dice
presentarse pocas veces 0 algunas veces, siendo menor el nimero de sujetos que

responde presentarse la mayoria de las veces o siempre (gréfica 43).

item 18. ;Conoce los congresos, jornadas, reuniones cientifico-profesionales, etc.,
mas habituales de su especialidad?

4 éSuele presentarse o asistir a ellos?

52,9
35,4
32,1
18,5
28,9 13,6
18,2 3
A
R d 495’@6 & \\6&‘9 @Q&
> 2 & ¥
<zo(‘ 03’0 ©
v
Los Conozco Conozco é\rz,*
desconozco muy pocos  bastantes N

Grafica 43. Analisis de frecuencias estudio piloto item 18.

El item 19, hace referencia a las fuentes que suelen consultar los especialistas en
educacion cuando necesitan ampliar su conocimiento sobre algin tema relacionado con
su disciplina. Como se puede observar en la gréafica 44, la mayoria suelen consultar
internet con mayor frecuencia, seguido de libros, revistas cientificas y revistas de

divulgacion.
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Item 19. Cuando necesita ampliar su conocimiento sobre algtn
tema relacionado con su disciplina ¢ Qué fuentes suele consultar?

EH Nunca EPocasveces I Algunasveces Lilamayoriadelasveces LiSiempre

61,7
203 36,0 34,3
27,3 256 28,4
19,2 22,
, 17,9
15,3 12,7 12,7
75 78 9,1
2,0 3242729
| 57
Internet Revistas Revistas Libros Otros

cientificas divulgacion

Grafica 44. Analisis de frecuencias estudio piloto item 19.

En cuanto al conocimiento y uso de recursos de Internet relacionados con su
especialidad, medido a través del item 20, se puede ver que la mayoria de los sujetos
conoce y usa con mayor frecuencia los recursos de universidades, colegios,
asociaciones, etc., seguido de los recursos que ofrecen fuentes privadas, blogs, wikis,
etc., los recursos de fuentes gubernamentales, o los recursos propios expuestos en

Internet, entre otros (ver gréafica 45).
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Item 20. Conocimiento y uso de recursos de Internet
relacionados con su especialidad.

.1Siempre  kila mayoria de lasveces & Algunasveces B Pocasveces © Nunca

/]
g
Otros. %

Recursos propios expuestos en internet. J 25,4

) 23,4
Recursos de universidades, colegios, J 544 ) 42,9
asociaciones, etc. 8,4 ’
1,0
) 19,5
Recursos de fuentes privadas como blogs, wikis, 7937 ) 40,9
etc. 13,0 ’
2,9
) 19,1
) 27,7
Recursos de organizaciones gubernamentales 205 ) 28,4

4,3

Grafica 45. Analisis de frecuencias estudio piloto item 20.

Siguiendo con el item 21, la mayoria de los sujetos respondieron que cuando
necesitan acceder a informacion nueva, analizan lo que necesitan y realizan una
busqueda avanzada o buscan consejo en otras personas que les pueden asesoran sobre la
informacidn que necesitan, siendo muy pocas las que utilizan la primera informacion

que encuentran si se adapta a lo que necesitan (ver grafica 46).

En la siguiente grafica, se puede ver que el item 22 hace referencia a qué
buscadores utilizan para acceder a la informacion, y se puede observar que la mayoria lo
hace a través de buscadores como Google, Yahoo, etc., seguido de los que lo hacen a
través de Google Académico, portales de difusion como Dialnet o Latindex, siendo las

menos utilizadas las bases de datos como EBSCOhost, ERIC, etc. (ver gréfica 47).
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item 21. Cuando necesito acceder a informacién

nueva...
45,0 M Suelo utilizar la primera
(] que encuentro si se
40,0 adapta a mis
35,0 necesidades sin perder
mas tiempo.
30,0 Consulto diferentes
fuentes y evaluo las
25,0 — mismas, me lleve el
20,0 tiempo que sea.
L4 Busco consejo en otras
15,0 personas que me
10,0 asesoren sobre la
informacion que
5,0 necesito.
L1 Analizo qué necesito y
,0 realizo una busqueda
Nunca Pocas Algunas La Siempre avanzada.
veces veces mayoria
de las
veces
Grafica 46. Analisis de frecuencias estudio piloto item 21.
Item 22. Selecciona la informacion a través de...
45,0
40,0 | -
35,0
30,0
25,0
20,0 -~
15,0
10,0
5,0 I -
,0
Buscadores Buscadores Portales de Bases de datos Otros
como Google, especificos difusion de especializadas
Yahoo, como Google produccion como
Snap.do, etc. académico. cientificacomo  EBSCOhost,
Dialnet, ERIC, REDINET,
Latindex, etc. etc.
M Nunca [ Pocasveces I Algunasveces LilLa mayoriadelasveces LISiempre

Gréfica 47. Andlisis de frecuencias estudio piloto item 22.
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A la hora de seleccionar la informacion se observa que la mayoria de los sujetos
da mas importancia al contenido, seguido de la actualizacion, el tipo de documento que
se trata, la usabilidad, el publico al que se dirige, las condiciones de uso, el auto y por

Gltimo el editor (ver gréafica 48).

Item 23. Cuando selecciona una informacion le da
importancia a...

Otros

Visualizacién y usabilidad...

Condiciones de uso

) LI Siempre
Contenido
L1 La mayoria de las veces

Tipo de documento L4 Algunas veces

Actualizacion 4 Pocas veces

Publico al que se dirige i Nunca

Editor

Autor

.
T T T T T

,0 20,0 40,0 60,0 80,0

Grafica 48. Analisis de frecuencias estudio piloto item 23.

Item 24. Técnicas para la seleccion de informacion

70,0
60,0
50,0
40,0
30,0
20,0
10,0

M Nunca B Pocasveces W Algunasveces LiILamayoriadelasveces LiISiempre

Gréfica 49. Andlisis de frecuencias estudio piloto item 24.
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En cuanto a las técnicas utilizadas para la seleccion de la informacion, se puede
observar en la grafica 49, como la mas utilizada es el subrayado, seguida por el

esquema, mapas conceptuales, graficos y por ultimo cuadros sindpticos entre otros.

Atendiendo a como se organiza/clasifica la informacion para realizar un trabajo,
se puede ver que la mayoria la clasifica por tematica, seguido por los que la clasifican
por fechas, por autor, siendo menos los que la clasifican sin atender a ningun criterio

(ver gréfica 50).

Item 25. Cuando recoge informacion para un trabajo
¢como la organiza?

60,0
50,0
40,0
30,0 i Nunca
20,0 “’ i Pocas veces
10,0 ( -
) ; 1 Algunas veces
0 4—]1 [ .l—rr—rw &
. . . @ o L1 La mayoria de las veces
& 2 o O
e S N & ¢ .1 Siempre
& N S &
&&. Qo Q .s\@
O O S
Q O %O &
o &Y N o
& S N 2
S P © QF
&P N N

Grafica 50. Andlisis de frecuencias estudio piloto item 25.

El item 26 hace referencia a la seleccion de la informacién, y en la grafica 51 se
puede ver que la mayoria de los sujetos suele hacer una valoracion de la informacion
que es util para su trabajo aunque le lleve mas tiempo, seguido de los que suelen
preguntar a alguien acerca de la informacion mas adecuada, y por Gltimo, existe un
porcentaje mas bajo de aquellos que no pierden tiempo y seleccionan la informacion

que tiene gque ver con la informacion que necesitan para resolver su problema.

En cuanto al item 27, la mayoria de los sujetos cuando detecta que tiene
limitaciones para realizar su trabajo lo suele hablar con su grupo de colegas, seguido de
otro porcentaje alto que dice saber qué es lo que hade hacer para mejorar, y son muy
pocos los que dejan que lo hagan otros o los que improvisan (ver grafica 52).
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Item 26. Cuando le surge un problema que necesita
solucionar a través de informacion nueva...

40,0  Suelo valorar la informacién, de
modo que sea Util para
35,0 = . . .
solucionar mi trabajo, aunque
30,0 me lleve mas tiempo.
250 i No pierdo tiempo y selecciono
aquella que tiene que ver con
20,0 la tematica que necesito para
resolver mi problema
15,0
L4 Suelo preguntar a alguien si
10,0 sabe qué informacion es la mas
50 — apropiada.
0 2
! . L1 Otros
Nunca Pocas  Algunas La Siempre
veces veces  mayoria
de las
veces
Grafica 51. Analisis de frecuencias estudio piloto item 26.
Item 27. Cuando detecto que tengo limitaciones para
realizar mi trabajo
70,0 _
60,0 |~
50,0 M Sé lo que tengo que hacer para

mejorar.
40,0
P ( Lo hablo con mi grupo de
30,0 colegas
20,0 i Dejo que lo hagan otros.
10,0 [~ ,
.—L F17 L1 Intento improvisar con tal de

salvar la situacion.

Nunca Pocas  Algunas La Siempre
veces veces  mayoria
de las
veces

Gréfica 52. Andlisis de frecuencias estudio piloto item 27.
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Segun el item 28, cuando surge un problema que necesita resolverse, la mayoria
se deja orientar por sus superiores, seguido de los que investigan y se documentan sobre
aquello que necesitan para resolver el problema, a continuacion estarian los que
identifican lo que necesitan para resolver el problema y reconocen las limitaciones con
las que se encontrardn, los que se basan en su experiencia para resolverlo o los que

consultan con sus antiguos profesores (ver gréfica 53).

Item 28. Cuando surge un problema en su trabajo o
estudio que necesita resolver...

50,0 .
45,0 .
40,0 ] -
350 - ‘l__ -
30,0 | . :
25,0 N =
20,0
15,0 .
10,0 -
0 bl | Ll
Me baso en mi Me dejo Identifico qué  Consulto con Investigoy me
experiencia orientar por es lo que antiguos documento de
para resolverlo mis superiores necesito para profesores aquello que
resolver el necesito para
problemay resolver el
reconozco las problema.
limitaciones
con las que me
encontraré

B Nunca B Pocasveces & Algunasveces L!Lamayoriadelasveces LiSiempre

Grafica 53. Analisis de frecuencias estudio piloto item 28.

Cuando se pregunt6 a los sujetos muestra de este estudio lo que hacian para
recordar algo que debian exponer después (item 29), la mayoria sabe lo que tiene que
hacer para recordarlo después, aunque un porcentaje también alto respondio que intenta
recordar todo lo que puede y lo que no lo improvisa. Se puede observar que un nimero

menor de sujetos lo recuerda sin mas, sin hacer nada en particular (ver gréafica 54).
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El item 30 plantea una afirmacion ante la cual han de manifestar su grado de
acuerdo, se puede observar en la gréfica 55 que la mayoria, un 83,8% de los sujetos
estdn completamente de acuerdo en que es necesaria la actualizacion profesional

permanente.

Item 29. Cuando he de recordar algo de mi trabajo o
mi estudio para exponerlo después...

40,0
35,0 M Intento recordar todo lo que
30,0 puedo y lo que no recuerdo lo
;gg improviso.
15:0 - k4 Sé lo que tengo que hacer
10,0 [ para recordarlo después.
5,0
0 . L1 Lo recuerdo sin mas, sin hacer
Nunca Pocas Algunas La Siempre .
) nada de particular
veces veces mayoria
de las
veces
Grafica 54. Analisis de frecuencias estudio piloto item 29.
Item 30. Es necesaria la actualizacion profesional
permanente.
83,8
12,3
'\." B
& & o & &
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Gréfica 55. Analisis de frecuencias estudio piloto item 30.
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Respecto a como se muestran cuando les proponen algo novedoso y

desconocido, la mayoria de los sujetos dice mostrarse abierto y flexible ante los

cambios pues les gusta conocer cosas nuevas, seguido de los que si han de hacerlo lo

hacen aunque no crean en ello, los que hacen lo que hacen los demas porque piensan

que han de ir todos a una, y por Gltimo, la minoria se muestran reticentes a que les

cambien su forma de hacer las cosas (ver gréafica 56).

50,0
45,0
40,0
35,0
30,0
25,0
20,0
15,0
10,0

5,0

Item 31. Si me proponen algo novedoso y que
desconozco, me muestro...

M Reticente, pues no me gusta
que me cambien mi forma de
hacer las cosas.

4 Abierto y flexible ante los
cambios, pues me gusta
conocer cosas nuevas.

L1 Si hay que hacerlo lo hago,
aunque no crea en ello.

L

L1 Hago lo que hacen los demas,

L i .
Nunca Pocas  Algunas a , Siempre creo que debemos ir todos a
veces veces  mayoria
una.
de las

veces

Grafica 56. Analisis de frecuencias estudio piloto item 31.
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item 32. En su trabajo o estudio, se preocupa por...

M Lo que hacen otros
profesionales aunque no sean
de mi especialidad, pues

40,0 ) -
siempre es buena una vision

35,0 - multidisciplinar.

30,0 — 1 MLlo que. hacen otros.
profesionales de mi

25,0 especialidad, pues es mejor no
dispersarse.

20,0 ) -~

/— — . . . .
15,0 L4 Mi propio trabajo, prefiero

_ i hacer mi trabajo bien hecho

10,0 "
que fijarme en lo que hacen
5,0 ~ otros
,0

L1 Lo que hacen mis compafieros,

Nunca Pocas Algunas La Siempre . .
, gue son mas cercanos a mis
veces veces mayoria .
intereses.
de las

veces

Gréfica 57. Andlisis de frecuencias estudio piloto item 32.

En cuanto a la preocupacion que muestran en su estudio o trabajo, se observa
una mayor frecuencia en aquellos sujetos que dicen interesarse por lo que hacen otros
profesionales aunque no sean de su especialidad, pues es buena una vision
multidisciplinar, aunque existe una diferencia muy pequefia con los que opinan lo
contrario, es decir, que es mejor centrarse en lo que hacen los profesionales de su
especialidad para no dispersarse, a ello le sigue aquellos que opinan que es mejor
centrase en su propio trabajo para hacerlo bien, y por ultimo los que se fijan en lo que

hacen sus comparieros que son los mas cercanos (ver grafica 57).

Respecto a las preferencias de trabajo, a la mayoria les gusta mas trabajar con
otros colegas en iniciativas innovadoras, seguido de los que prefieren trabajar solos pues
consideran que se adelanta més, o los que trabajan por su cuenta aungue luego junten el
trabajo con otros colegas, por ultimo, son menos los que prefieren que les dirijan (ver

gréfica 58).
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45,0
40,0
35,0
30,0
25,0
20,0
15,0
10,0

5,0

item 33. En mi trabajo o estudio me gusta...

M Trabajar con otros colegas en

iniciativas innovadoras, pues

me ayudan a mejorar.

i Trabajar solo, pues siempre se

adelanta mas.

i Trabajar por mi cuenta aunque
17 luego junte mi trabajo con

Nunca

otros colegas.

Pocas  Algunas La Siempre .
& , P L1 Que me dirijan, pues me da
veces veces mayoria . . .
seguridad y trabajo mejor.
de las
veces

Grafica 58. Analisis de frecuencias estudio piloto item 33.

El Gltimo item del cuestionario, item 34, hace referencia a qué hacen los sujetos

objeto de estudio al finalizar una tarea. Se puede observar en la grafica 59, que la

mayoria dice realizar una evaluacion para ver qué puede mejorar, seguido de aquellos

que dicen sentirse mal por sus fallos, los que no hacen nada especial o los que se

olvidan y pasan a otra cosa.

40,0
35,0
30,0
25,0
20,0
15,0
10,0

5,0

item 34. Al finalizar una tarea...

[
m M Realizo una evaluacién de lo
que puedo mejorar.

— 4 Me olvido y paso a otra cosa.

q 4 No suelo hacer nada especial.

. L1 Me siento mal por mis fallos.

Nunca Pocas  Algunas La Siempre P
veces veces mayoria

de las
veces

Grafica 59.Analisis de frecuencias estudio piloto item 34.
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3.2.2. Propiedades métricas

Este apartado muestra los resultados relativos al andlisis de las propiedades
métricas del instrumento una vez aplicado al grupo piloto. En este caso, se ha elaborado
un instrumento para medir la competencia “aprender a aprender” en profesionales de la
educacion. Dada la complejidad del mismo, es importante comprobar la fiabilidad y
validez, por lo que se van a tener en cuenta dos perspectivas de analisis. Por un lado se
analizard desde la Teoria Clasica de los Test (TCT) y por otro, desde la Teoria de
Respuesta al ftem (TRI), “Modelo de Rasch".

Se han utilizado estos dos modelos ya que por un lado la TCT permite analizar la
consistencia con un reducido nimero de casos y aportar informacion acerca de la
estabilidad en el funcionamiento del instrumento a través de las diferentes dimensiones.
Mientras que la TRI es un modelo mas potente, que aporta mas garantias respecto a las
propiedades métricas del instrumento, ya que asegura la calidad con que funciona la
escala, pues identifica la fiabilidad tanto por sujetos como por items. Ademas, la
escalabilidad desde este modelo, supone la posibilidad de evidenciar la

unidimensionalidad e independencia local (Gonzélez Montesinos, 2008).

Es necesario aclarar que la unidimensionalidad no hace alusion a que el
desempefio del sujeto se deba a un solo proceso cognitivo, sino que cuando los items
funcionan en conjunto, las medidas se comportan como elementos que definen el
constructo, pues los aspectos cognitivos individuales pueden funcionar de forma
independiente, pero cuando se aplican a una escala de items que funcionan en conjunto,
los elementos del proceso, aportan evidencias de unidimensionalidad (Gonzalez
Montesinos, 2008).

3.2.2.1. Analisis del Modelo Clasico (TCT)

A continuacion se realizara el analisis de fiabilidad de las diferentes
dimensiones. Se analiza el coeficiente de consistencia interna alfa de Cronbach como
indicador de homogeneidad entre los elementos, asi se puede considerar la fiabilidad de

los items.
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El valor del coeficiente de fiabilidad permite conocer el comportamiento de la
escala, sin embargo, no permite valorar de forma individual el comportamiento de los
elementos que la componen. También se tendran en cuenta los Estadisticos total-

elemento, ya que aportan informacién acerca de los items.

Asi pues, en las columnas de “Media de la escala si se elimina el elemento” y
“Varianza de la escala si se elimina el elemento” se pueden encontrar la media y la
varianza de la escala cuando se va eliminando cada elemento. Si se dan fuertes cambios
en los valores se puede tratar de elementos cuyo comportamiento (en términos de media

0 varianza) estan muy alejados del resto de elementos.

La columna de “Correlacion elemento-total corregida” recoge las correlaciones
entre cada elemento y el total de la escala excluido el elemento (indice de
homogeneidad corregido). Se ha de considerar que si todos los elementos miden la
misma dimensién, estas correlaciones seran altas, sin embargo si las correlaciones son
bajas indica que el elemento en cuestién no apunta en la misma direccion que el resto de

elementos.

Por ultimo, la columna de “Alfa de Cronbach si se elimina el elemento” nos
sirve para comparar el coeficiente Alfa de Cronbach con los elementos de la escala, Si
el coeficiente de fiabilidad aumenta al eliminar un elemento, probablemente ese
elemento no esta midiendo la misma dimensidn que el resto de elementos y no deberia

formar parte de la escala.

No obstante, aunque en este apartado solo se muestran Alfa y Estadisticos total-
elemento, en el anexo 8 se pueden consultar las tablas de resultados de las tres

dimensiones.

En la tabla 49 se muestran los resultados Alfa de Cronbach de las tres
dimensiones. Se puede observar que la dimension 1 tiene un coeficiente de fiabilidad

bajo, mientras que las dimensiones 2 y 3 tienen un coeficiente bueno.
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forma individual.

Tabla 49. Anélisis de Fiabilidad, estudio piloto.

Alfa de Cronbach
Dimension 1 ,325
Dimension 2 723
Dimension 3 ,662

A continuacién, se analizaran los resultados de cada una de las dimensiones de

Dimensién 1. Comprension de lenguajes cientificos del &mbito disciplinar.

Como se ha visto en la tabla 49, para la dimensién 1 el coeficiente Alfa de

Cronbach era de ,325. Teniendo en cuenta el coeficiente de fiabilidad, se han sefialado

los items que superan este indice como posibles items a eliminar. Asi pues, se deberian
eliminar los items 7a, 9.1, 9.3, 9.4, 9.5, 10a, 10b, 12b5, 13b3, 13b4, 14.2c, y 14.3b (ver

tabla 50).
Tabla 50. Analisis de Fiabilidad, estudio piloto. Estadisticos total-elemento D1.
Estadisticos total-elemento
Media de la Varianza de la Alfa de
Fer esgalg si se eS(_:aIz_;l Si se Correlacion Cror_lba_ch si
elimina el elimina el elemento-total se elimina el
elemento elemento corregida elemento

7a 18,59 10,673 ,011 ,329
7b 18,69 10,408 ,082 315
8a 18,77 10,137 ,159 ,298
8b 18,66 10,226 ,152 ,301
9.1 18,89 10,535 ,030 ,326
9.2 18,74 10,484 ,050 322
9.3 18,64 10,960 -,094 ,349
9.4 18,53 10,693 ,019 ,326
9.5 18,60 10,761 -,023 335
9.6 18,75 10,229 ,133 ,304
9.7 18,50 10,420 ,152 ,306
10a 19,04 10,595 ,022 327
10b 19,10 10,625 ,023 327
10c 19,17 10,380 137 ,306
12b1 18,96 10,327 ,100 311
12b2 18,75 10,375 ,084 315
12b3 19,00 10,062 ,193 ,291
12b4 18,74 10,330 ,101 311

242




Resultados

12b5 18,87 10,921 -,088 ,351
13b1 18,62 10,294 ,138 ,305
13b3 18,94 10,596 ,013 ,330
13b4 18,81 10,561 ,022 ,328
13b5 18,59 10,248 ,166 ,300
13b6 18,86 10,396 ,073 ,317
13b7 18,86 10,055 ,181 ,293
13b8 18,67 10,497 ,057 ,320
14.1a 18,50 10,635 ,056 ,320
14.1b 18,52 10,589 ,064 ,319
14.1c 18,94 10,456 ,057 ,320
14.2a 18,98 10,182 ,150 ,301
14.2b 18,82 10,115 ,163 ,297
14.2¢c 19,10 11,224 -,182 ,364
14.3a 19,10 10,531 ,055 ,321
14.3b 18,97 10,572 ,022 ,328
14.3c 18,88 10,451 ,056 ,321

Dimensién 2. Conocimiento y uso de recursos para la mejora profesional.

En la tabla 51, para la dimensién 2 el coeficiente Alfa de Cronbach era de ,723.

Teniendo en cuenta el coeficiente de fiabilidad, se han sefialado los items que superan

este indice como posibles items a eliminar. Asi pues, se deberian eliminar los items
17.2a, 19a, 19d, 21a, 21b, 22b, 24a, 24b, 26a, 27b, 27c, 27d, 28a, 28b, 28e (ver tabla

54).
Tabla 51. Analisis de Fiabilidad, estudio piloto. Estadisticos total-elemento D2.
Estadisticos total-elemento
Media de la Varianza de la Alfa de
. escala si se escala si se Correlacion Cronbach si se
Item . . ..
elimina el elimina el elemento-total elimina el
elemento elemento corregida elemento
17.1a 183,07 256,892 122 721
17.1b 183,40 242,386 ,516 ,706
17.2a 183,57 260,530 -,030 7125
17.2b 183,27 247,651 ,368 712
17.3a 182,93 252,409 ,284 717
17.3b 182,07 243,444 ,324 712
18a 183,00 251,172 439 714
18b 182,90 250,093 ,332 714
19a 181,30 264,217 -,149 732
19b 181,67 255,471 ,133 721
19c 181,97 256,447 ,082 123
19d 181,47 263,844 -,137 731
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19e 183,40 252,386 ,183 ,719
20a 182,07 254,478 ,125 (22
20b 182,10 244,783 ,391 ,710
20c 181,37 255,344 ,165 ,720
20d 181,93 253,651 ,130 (22
20e 183,67 247,954 ,320 714
2la 183,67 263,609 -,154 ,729
21b 181,43 265,564 -,162 ,736
21c 181,60 254,524 174 ,720
21d 181,27 254,340 ,203 ,719
22a 181,50 255,431 ,092 , 723
22b 181,13 258,120 ,043 124
22¢C 181,97 244,723 ,329 , 712
22d 182,63 239,206 ,518 , 7104
22e 183,77 242,185 ,598 ,705
23a 182,20 248,993 ,215 ,718
23b 182,73 243,306 ,368 ,710
23C 181,50 252,810 ,181 ,719
23d 180,80 257,200 ,115 (22
23e 181,10 247,817 ,399 , 712
23f 180,57 254,116 ,213 ,719
239 181,40 243,352 414 ,709
23h 181,43 249,633 ,235 (17
23i 183,33 250,092 ,161 721
24a 181,13 265,292 -,155 ,736
24b 181,27 257,237 ,041 ,726
24c 182,73 249,720 ,291 ,715
24d 181,90 256,231 ,049 , (26
24e 182,93 237,995 ,625 ,701
24f 183,80 245,338 ,540 ,708
25a 180,93 256,340 ,089 , 723
25b 182,47 251,637 ,166 ,720
25C 182,93 245,306 432 ,710
25d 183,57 257,771 ,066 , 723
25e 183,93 250,271 457 ,713
26a 181,50 254,810 077 , 725
26b 182,53 251,292 ,201 ,718
26C 182,20 253,890 ,153 ,720
26d 183,30 248,010 ,243 ,716
27a 182,07 254,478 ,149 721
27b 181,03 262,240 -,094 ,728
27C 183,10 255,610 ,054 , (26
27d 183,23 265,771 -,224 732
28a 181,63 268,516 -,279 ,736
28b 181,23 266,668 -,314 732
28C 180,93 258,547 ,055 , 723
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28d 182,17 247,523 279 ,715
28e 181,27 258,547 ,002 ,728
29a 181,43 255,357 ,104 (22
29b 181,37 250,930 ,252 (17
29c 182,50 251,500 ,159 721

Dimensidn 3. Actitudes hacia el desarrollo profesional como propia mejora.

En la tabla 52, para la dimension 3 el coeficiente Alfa de Cronbach era de ,662.

Considerando el coeficiente de fiabilidad, se han sefialado los items que superan este

indice como posibles items a eliminar. Asi pues, se deberian eliminar los items 30, 31b,

33a, 34a.
Tabla 52. Analisis de Fiabilidad, estudio piloto. Estadisticos total-elemento D3.
Estadisticos total-elemento
Media de la | Varianza de | Correlacion Alfa de
. escala si se | laescalasi elemento- | Cronbach si
Item - e L
eliminael | seeliminael total se elimina el
elemento elemento corregida elemento

27a 60,06 59,421 127 ,660
27b 59,32 57,972 224 ,652
27¢ 61,90 57,872 ,240 ,650
27d 61,19 56,569 252 ,649
30 58,60 62,100 -,066 ,670
3la 61,47 57,113 243 ,650
31b 59,08 63,586 -,185 ,685
31c 60,79 53,362 443 ,626
31d 60,97 53,203 ,455 ,625
32a 59,86 58,132 177 ,657
32b 60,15 55,738 317 ,642
32¢ 60,13 55,128 ,282 ,645
32d 60,14 55,724 331 ,640
33a 59,18 61,758 -,048 ,675
33b 60,69 53,962 367 ,634
33c 60,69 53,813 ,395 ,631
33d 61,14 55,635 ,292 ,644
34a 59,81 62,647 -,116 ,688
34b 61,22 54,505 ,389 ,633
34c 61,14 53,062 ,389 ,631
34d 60,15 56,456 212 ,654
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3.2.2.2. Analisis del Modelo de Rasch.

Se realizd el analisis del Modelo Rasch para las tres dimensiones del
cuestionario que evalua la competencia “Aprender a aprender” en profesionales de la

educacion.

El orden de presentacion de los datos en cada dimension se realizard del
siguiente modo: primero se mostrara el sumario de personas e items, a continuacion se
mostraran las estadisticas por item; seguidamente los mapas de personas e items, y por
Gltimo la curva caracteristica del item o CCI?.

En el anexo 9 se puede encontrar un glosario con la significacién de cada

estadigrafo. Asimismo, en el anexo 10 se pueden encontrar los resultados integros.

A) Dimensidn 1: Comprension de lenguajes cientificos del ambito disciplinar.

Sumario de personas e items

A continuacion se realizard una descripcion de los estadigrafos, no obstante se
pueden consultar las propiedades de cada uno de ellos en el anexo 9, tal y como se

comentaba anteriormente.

Como se puede observar en la tabla 53 de sumario de personas, hay un 98.4% de

respuestas validas.

RAW SCORE, es el nimero de respuestas correctas observadas, en este caso el
promedio de items respondidos correctamente es de 40.7, con una desviacion

estandar (S.D.) de 4.1. El puntaje de aciertos maximo es de 53 y el minimo de 29.

COUNT, es el nimero total de respuestas registradas, 43.3 items de 44 posibles

fueron respondidos por los sujetos.

MEASURE, es la medida de habilidad en légitos estimada para los sujetos y de
calibracion de dificultad para items. .21 l6gitos indican que en promedio los items

estan ¥4 16gito por encima de la media de 0 Idgitos, la desviacion estandar (SD) en

21 . P . s,
Solo se mostrard algun ejemplo de item. Los resultados completos se pueden consultar en el anexo 10
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I6gitos es de .30. EI maximo de habilidad de los sujetos es de 1.17 Idgitos y el
minimo de -.72, lo que indica que este grupo de sujetos no excede del rango de -2 a

+2 l0gitos.

MODEL ERROR, es el error estandar asociado a cada estimacion de medida. En
el caso de la media de habilidad en l6gitos, el error es de .27, ligeramente mayor que

el promedio de medida .21.

En cuanto al ajuste interno INFIT, se observa en la media cuadratica MSNQ una
media de 1.01, lo que esta indicando un ajuste perfecto entre los datos y el modelo.
El ZSTD, que es el mismo estadigrafo de media cuadratica pero estandarizado, es .0

lo cual indica que es consistente con el MSNQ.

Respecto al ajuste externo OUTFIT, muestra también un valor 1 en MSNQ, lo
que indica un ajuste perfecto y el ZSTD es .0 lo cual indica también que es

consistente con el MSNQ.

En relacion con la medida de separacion SEPARATION, se puede observar 0.40
en el limite inferior y 0.50 en el superior, esto indica que se distinguen claramente

unos sujetos de otros.

Por altimo, el coeficiente de correlacion RAW SCORE TO MEASURE
CORRELATION es de .93, lo que indica una fiabilidad muy alta, ya que en

personas este coeficiente tiene que estar cerca de 1.

Tabla 53. Sumario de personas dimensién 1.

INPUT: 308 PERSONS 44 ITEMS MEASURED: 308 PERSONS 44 ITEMS 109 CATS 3.68.2

RAW MODEL INFIT OUTFIT
SCORE COUNT MEASURE  ERROR MNSQ ZSTD MNSQ  ZSTD
MEAN 40.7 43.3 .21 27 1.01 0 1.00 0
S.D 4.1 .8 .30 01 .30 1.1 .21 1.2
MAX 53.0 44.0 1.17 28 2.44 4.6 1.84 4.5
MIN 29.0 42.0 -.72 26 .46 -2.8 .57 -3.2
REAL RMSE .28 AD2.SD .11 SEPARATION .40 PERSON RELTABILITY .14
MODEL RMSE .2/ ADJ1.SD .14 SEPARATION .54 PERSON RELTABILITY .23
S.E. OF PERSON MEAN = .02

VALID RESPONSES: 98.4% ) o
PERSON RAW SCORE-TO-MEASURE CORRELATION = .93 (approximate due to missing data)
CRONBACH ALPHA (KR-20) PERSON RAW SCORE RELIABILITY = .11 (approximate due to missing data)
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La tabla 54 muestra el sumario de los 44 items que forman la dimension 1. Se
destaca de esta tabla que tanto el INFIT como el OUTFIT muestran un valor de 1 en
MNSQ, lo que esta indicando un ajuste perfecto.

En cuanto a la RELIABILITY, es el indice convencional de Fiabilidad que
representa una aproximacion a la fiabilidad de la escala basado en las puntuaciones
rigurosas de la muestra observada. Este indice es muy alto .98, lo que indica una

fiabilidad alta en cuanto a la escala.

Finalmente, el coeficiente de correlacion RAW SCORE TO MEASURE
CORRELATION es de -.01, este coeficiente en items debe estar cerca de -1.
Tabla 54. Sumario de items dimension 1.

SUMMARY OF 44 MEASURED ITEMS

RAW MODEL INFIT OUTFIT
SCORE COUNT MEASURE  ERROR MNSQ ZSTD MNSQ  ZSTD
MEAN 285.2 303.2 .00 .12 1.00 -.1  1.00 -1
S.D. 250.5 22.3 .78 .03 .04 .9 .05 .9
MAX. 1079.0 308.0 1.30 .17 1.13 2.0 1.16 2.4
MIN. 79.0 187.0 -1.64 .05 .91 -2.8 91 -2.7
REAL RMSE .12, _ADJ.SD .77 SEPARATION 6.46 TITEM RELIABILITY .98
MODEL RMSE .;gwmaggigg .77 SEPARATION 6.50 TITEM RELIABILITY .98
S.E. OF ITEM MEAN = .

UMEAN=.000 USCALE=1.000
ITEM RAW SCORE-TO-MEASURE CORRELATION = -.01 (approximate due to missing data)
13339 DATA POINTS. LOG-LIKELIHOOD CHI-SQUARE: 19260.21 with 12967 d,f. p=.0000

Estadisticos por item

En la siguiente tabla, se puede comprobar como no hay ningun item fuera del
rango de .80 - 1.20, por lo que se mantendrian todos los items. Se puede decir que

items se comportan dentro de la expectativa del modelo (ver tabla 55).
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Tabla 55. Estadisticos por item.

INPUT: 308 PERSONS.. 44 ITEMS MEASURED:

PERS0ON: REAL SEP.:

ITEM STATISTICS:

NUMBER.. . 2CORE
13 7
38 7
39 7
22 635
12 99
32 57
19 111
36 116
40 119

7 123
35 127
26 128
44 805
16 410
14 600

5 144
41 146
21 150
23 362
30 152
29 154
42 983

7 165
15 Q998

7 17

3 180
43 1079
18 186
10 188

6 189
20 190
25 199

2 204
31 213

4 216

7 220
24 226

9 231
28 235

1 237

8 255
34 257
11 265
33 265

MEAM

COUNT

308
308

Resultados

ITEM10B
ITEM142C
ITEM143A
ITEM12C
ITEM1ODA
ITEM13C
ITEM12B3
ITEM1424
ITEM143E
ITEM12E1
ITEM141C
ITEM13B3
REC3_29
ITEM1ZA
ITEM10C
ITEMOL
ITEM143C
ITEM12BS
ITEM13A
ITEM13B7
ITEM13BG

ITEM142B
ITEM11
ITEM13B4
ITEMBA
RECZ_29
ITEM12B2
ITEMI6
ITEM92
ITEM12B4
ITEM13B2
ITEM7B
ITEM13ES
ITEMEE
ITEMO93
ITEM13E1
ITEM95
ITEM13BE5
ITEM7A
ITEM94
ITEM141B
ITEMO7

0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
REC1_29 O
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
ITEM141A O

308 PERSONS 44 ITEMS 109 CATS 3.68.2
.14 ... ITEM: REAL SEP.: 6.46 REL.: 98
MEASURE ORDER
MODEL QUTFIT PT-MEASURE |EXACT MATCH
MEASURE 5.E. MNSQ Z5TD|MNSQ Z5TD|CORR. EXP. 0BS%,., EXP%
———————————————————————————————————— B s
1.30 131,01 .2|1.02 2 3)nn09 13| 744 74,4
1.30 .131.05 .7l11.07  1.0] =03 .13] Z 7
1.30 13| .98 -.3| .97 -.4)...21 13| FA4T7RE
1.02 .08|1.01 .2]1.02 L3018 .22 61,2 62.%
.98 .12]1.00 .0]1.00 -.1]..14 .14| 67.2 &7.9
.95 .07]1.00 .0]1.09 L8270 24
80 .12] .99 -.4| .98 -.5)..,20 14| 63.6 54.2
7 .12| .97 -.8| .97 -.9| .23 .14| 63.6 &2.7
.69 .12(1.01 .4j1.01 .5L10 .14 60.1 61.8
.63 .12| .99 -.5] .98 -.5,..19 .14| 62.0 &0.7
.58 .12| .99  -.4| .99 -.5]. .19 .15| 59.7 7
.56 .12]1.02 .9]1.03  1.1]706 .15| 62.0 59.4
.52 .051.02 .301.03 L4729 .32 26,9 30.9
.41 .09/1.06 1.0/1.06 90,08  .22| 44.7 44.9
.38 .1001.10  1.3)1.10 1.3]7013 0 .17
.35 .12/1.00 -.2j1.00 -.2J,...16 .15 56.8 56.3
.32 .12]1.00 .0]1.00 .0.s15  .15| 55.2 56.2
.27 .12/1.03  1.9j1.04 2.0]..04 .15| 52.3 55.8
.25 .10(1.04 .6]1.04 T2 .21 40,6 41.3
.24 .12 .95..-2.8] .95 -2.70 .30 .15 60.7 55.8
.21 .12| .997"-.s5| .e9 -.5] .18 .15| 57.5 55.8
.10 .05/1.13  2.0(1.16 2.4].13  .32| 26.9 28.1
.07 .12| .96,.:2.1] .96 -2.0] .27 .15 60.7 56.5
.03 .05] .817771.3] .91 -1.3] .44 .30] 34.1 32.0
.00 .12]1.06 .2j1.01 .3Laal3  .15] 60.7 57.2
-.13 .12 7..=1.0] .97 -1.0] .23 .15| 60.1 59.5
-.186 06| L9877 2] .99 .0l...31  .28] 41.2 39.6
-.22 12| .99  -.4| .98 -.5]0719  .14| 61.0
-.25 .12 .97..-1.1] .96 -1.1] .26 .14| 62.0 61.6
-.26 .1211.6677-.111. 00 L0L..15  .14] 61.7 61.9
-.27 120 .99 -.3] .99  -.3]7718 14| 64.0 62.2
-.40 .12| .96..-1.0] .96 -1.0| .27 14| 65.9 64.8
-.47 .12 .89 1]1.00 2 O0LnlS 14| 67.9 66.4
-.61 .12]1.00 .0j1.00 L0 14| 69.2 §9,2
-.66 .13| .97 -.5| .95 -.9] .24 .14| 70.5 70.1
-.7 .121.04 .711.05 L9700 .13] 71.1 71.4
-.82 .13] .97 -.5] .96 -.6)...24 .13]| 73.4 73.4
-.91 .131.03 .4]1.05 .TlosD3 13| 75.0 75.0
-.98 .14 .96  -.6] .92..-1.07"029 13| 76.3 76,3
-1.02 .14[1.01 .201.83 .30ns07 13| 76.9 7h.9
-1.39 .15]1.01 .2|1.02 207 11| 82.8 §2.8
-1.43 .15(1.01 .2j1.02 L2007 11| 83.4  §3.4
-1.64 170 .96 -.3] .92 -.7[025 10| 86.0 §6.0
-1.64 711.00 .1]1.00 .0[...10 .10| 86.0 80,0
———————————————————————————————————— e s deta
00 .12/1.00  -.1j1.00 -.1 62.6 62.3
7 .03| .04 .9] .05 .9 13.7..13.8

Mapas de personas e items

En el siguiente mapa, se puede ver como la alineacion de sujetos e items tiene

una distribucion equilibrada y simétrica, lo cual indica una buena discriminacion de

los sujetos en cuanto a los distintos niveles de habilidad (ver mapa 1).
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INPUT: 308 PERSONS..44 ITEMS MEASURED: 308 PERSONS 44 ITEMS 108 CATS  3.68.2

MAF OF PERSONS AND ITEMS

MEASURE |
“ERLE® ——-- - - - - PERSONS -+- ITEMS  -------------
3 +
2 +
T
dorrn IO,
1 TR
B 17X
# TL..0.
SEEE =D
ExEEE, | DD
EssssgERE, | DD
EEEEEEEEEE S K
LEEEEEEES et
LEEEEEEEEEEEESES oo
LEEEEEEEEEEEEEEEE M| XDOD
N e
LEFEEEEEEEEESEEES D
0 SEEEEREREEEEE +M XD
LEEEEEEEE S
LEEEEEES *D
&£, DDDD
EEE
+LE Tl D
&W’V D
wE i
o bl
=D
LR
ol
-1 Fonnh L
R0
T
bR
-2 +
{1@,&;} ————————————————————— PERSONS -+- ITEMS  ---—---———----
EACH "&" IN THE PERSON COLUMN IS 2 PERSONS: EACH "." IS 1

Mapa 1. Sujetos e items dimension 1
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Curva caracteristica del reactivo (CCR)
A continuacion se muestra la denominada curva logistica, esta curva en forma de

S describe la trayectoria que segin el Modelo Rasch ha de seguir un reactivo
eficiente. Asi pues, el test o prueba para la dimension 1, tal y como se puede

observar en la grafica 60, muestra que la prueba es eficaz, mide bien.

Test Characteristic Curve

74

81 +

a4

Expected Score on Test

-7 -5 -5 -4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4 5 6 7

Measure

Gréfica 60. Curva caracteristica del test, dimension 1.

En la grafica 61 se puede observar la precision de la medida a través de la
funcién de informacion del test, la cual muestra la precision del mismo en cada nivel de
constructo, y es la suma de las funciones de informacion de cada item. Asi, permite
conocer el error que afecta a un nivel de constructo concreto, y comparar de un modo
preciso, que item o categoria de respuesta aporta mas informacién en un determinado

nivel del constructo.

Asi pues, se observa en el grafico que la maxima precision se encuentra en la

parte central y que disminuye en los extremos, es decir, la precision del test disminuye
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para aquellas personas que tienen puntuaciones extremas, por lo tanto indica una buena

fiabilidad.

Test Information Function

Information

-7 -5 -5 -4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4 5 -] 7

Measure

Grafica 61. Funcion de la informacion del test.

A continuacion se muestran algunos ejemplos de items. En la grafica 62 se
puede ver el caso de un item dicotomico, el item7. En rojo se presenta el error y en azul
el acierto. En este caso se puede interpretar que las personas que tengan una mayor
habilidad puntuaran alto, es decir acertaran, y por el contrario las que tengan un menor
nivel de habilidad puntuaran bajo, responderan incorrectamente. En conclusion, se

puede decir que este item mide bien.
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1. ITEM7A

Resultados

09 +

08 +

1=
~
|

1=
[=:]
|

1=
S

1=
[}

02

01

Category Probability

-4

-3,5 -3 -25 -2 -1,5 -1 -05 0 0,5 1 1,5

Measure relative to item difficulty

== (Category probabilty: 0 == Category probability: 1

Gréfica 62. Item 7, ejemplo de item dicotémico.

En el siguiente grafico, se muestra un ejemplo de item politdmico incluido en la

dimension 1. En este caso se pueden observar los cinco niveles o categorias que se le

asignan al item de menor a mayor grado de habilidad. Las diferentes curvas, hacen

referencia a la probabilidad de contestar en cada una de las categorias. Por la posicién y

tendencia de la curva en cada uno de los niveles, se puede decir que el item mide

correctamente segun la adquisicion de la habilidad para responder correctamente al

mismo, situandose la parte mas alta de la curva en el lado izquierdo cuando se tiene una

menor habilidad y méas hacia la derecha cuando se tiene un nivel superior (ver grafica

63).
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15. ITEM11

08 +

= o
~ oo

1=
[=:]
t

1=
£

Category Probability

02 +

01 -+

-4 -3.5 -3 25 2 -1,8 -1 0.5 0 0,5 1 15 2 25 3

Measure relative to item difficulty

== (Category probability: 1 == Category probability: 3 == Category probability: 5
== (ategory probability: 2 == Category probability: 4

Gréfica 63. Ttem 11, ejemplo de ftem politémico.

B) Dimension 2: Conocimiento y uso de recursos para la mejora profesional
Sumario de personas e items
Como se puede observar en la tabla 56 de sumario de personas, hay un 96.5% de

respuestas validas.

En el caso del RAW SCORE, el promedio de items respondidos correctamente
es de 191, con una desviacion estandar (S.D.) de 20. El puntaje de aciertos maximo

es de 257 y el minimo de 139.

En el COUNT, el numero total de respuestas respondidas por los sujetos fueron
de 62.7 de 65 posibles items.
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En cuanto a la MEASURE, .36 Idgitos indican que en promedio los items estan
por encima de la media de 0 l6gitos. La desviacion estdndar (SD) en légitos es de
.28. ElI maximo de habilidad de los sujetos es de 1.14 logitos y el minimo de -.45, lo

que indica que este grupo de sujetos no excede del rango de -2 a +2 10gitos.
El error (MODEL ERROR) es de .12, menor que el promedio de medida .36.

En cuanto al ajuste interno INFIT, se observa en la media cuadratica MSNQ una
media de 1.11, lo que esté indicando un buen ajuste con el modelo. EI ZSTD, que es
el mismo estadigrafo de media cuadratica pero estandarizado, es .1 lo cual indica

que es consistente con el MSNQ.

Respecto al ajuste externo OUTFIT, muestra un valor de 1.05 en MSNQ, lo que
indica un ajuste excelente y el ZSTD es .0 lo cual indica también que es consistente
con el MSNQ.

En relacién con la medida de separacion SEPARATION, se puede observar 1.81
en el limite inferior y 2.08 en el superior, esto indica que se distinguen unos sujetos

de otros.

Por altimo, el coeficiente de correlacion RAW SCORE TO MEASURE
CORRELATION es de .93, lo que indica una fiabilidad muy alta, ya que en

personas este coeficiente tiene que estar cerca de 1.
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Tabla 56. Sumario de personas dimension 2.

INPUT: 308 EERSOM: &L ITEMS MEASURED: 308 PERSONS &5 ITEMS 328 CATS 3.68.2

RAW MODEL INFIT OUTFIT

SCORE COUNT MEASURE ERR.OR MN 50 Z5TD MNSQ  Z5TD
MEAN 151.0 B2.7 . 36 .12 1.11 1 1.05 .0
5.0 20.0 1.2 .28 .02 7l 1.9 L1 1.8
MAX 257.0 65.0 1.14 .14 .58 9.9 4.93 9.4
MIN 139.0 e .0 =.45 .09 29 =5.0 29 -4.2
REAL RMSE 14 ARJLED .25 SEFARATION 1.31 PERSON RELIABILITY .77
MODEL RMSE 12 ARJLED .25 SEFARATION 2.08 PERSON RELIABILITY .81
5.E. OF FPERSON MEAN = .02

VALID RESPONSES: 39&.5%

PERSON RAW SCORE-TO-MEASURE CORRELATION = .93 (approwimate due to missing data)
CROMEACH ALPHA (KR-20) PERSON RAW SCORE RELIABILITY = .61 [approximate due to missing data)
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La tabla 57 muestra el sumario de los 65 items que forman la dimension 2. Se
destaca de esta tabla el INFIT muestra un valor de 1.01 en MNSQ, lo que confirma
un ajuste perfecto y con un ZSTD de 0, lo que indica que es consistente con el
MSNQ.

El OUTFIT muestra un valor de 1.08 en MNSQ, lo que esta indicando un ajuste
bueno con un ZSTD de 2 lo cual ain se puede considerar consistente pero en el

limite.

En cuanto a la RELIABILITY, la fiabilidad de la escala muestra un indice muy

alto .99, lo que indica una fiabilidad alta en cuanto a la escala.

Finalmente, el coeficiente de correlacion RAW SCORE TO MEASURE
CORRELATION es de -.21, este coeficiente en items debe estar cerca de -1.



Resultados

Tabla 57. Sumario de items dimension 2.

SUMMARY OF &5 MEASURED ITEMS

AW MODEL INFIT OUTFIT

SCORE COUNT MEASURE  ERROR MNSD ZSTD  MNSQ Z5TD
MEAN 905.3 297.1 00 .08 1.01 0 1.08 2
5.D 283.6 46,2 .35 06 11 1.0 40 1.6
MAX 1431.0 308.0 1.42 .38 1.66 4.1 4.1z 5.6
MIN 146.0 £4.0 -3.44 .02 88  -1.5 87 -1.7
REAL RMSE 1 A0S0 .95 SEPARATION 9.55 ITEM RELIABILITY .93
MODEL RMSE 0 AR .95 SEPARATION 9.64 ITEM RELIABILITY .93
S.E. OF ITEM MEAN = .12

UMEAN=. 000 USCALE=1.000 _ o
ITEM RAW SCORE-TO-MEASURE CORRELATION = -.21 (approximate due to missing datal
19312 NATA POINTS, LOG-LIKELIHOOD CHI-SOUARE: 46285.%4 with 18742 d.f. p=.0000

TAELE 13.1 C:“WUsershacer'Documents'Dropbox'Doctor ZOWM3EWS, TXT Qe § 22:52 2014
INPUT: 308 BERSONS..R5 ITEMS MEASURED: 308 PERSONS &5 ITEMS 328 CATS 3.68.2

PERSON: REAL SEP.: 1.8L..REL.: .77 ... ITEM: REAL SEP.: 9.55 REL.: .39

Estadisticos por item

En la siguiente tabla, se puede comprobar cémo hay algin item fuera del rango
de .80 - 1.20, por lo que se podrian revisar o eliminar los items LIM3, ORG4 y
PUBCUAL. Se puede decir que el resto de items se comportan dentro de la

expectativa del modelo (ver tabla 58).
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Tabla 58. Estadisticos por item dimension 2.

ITEM STATISTICS: MEASURE OQRDER

|[ENTRY TOTAL MODEL | INEFT...l. OQUTFIT [PT-MEASURE |EXACT MATCH| |
|INUMBER.....SC0RE COUNT MEASURE S.E. |MNSQ ZSTD|MNSQ ZSTDICORR. EXP. | OBS%.. EXPX| ITEM G|
[ e —+ommm oo m - e Fomm e B —+ommmm e
| 15 F4E 308 1.42 L068| .98 -. 7| .98 - T i3 LZE| 39.3 37.5| ASISTCON O |
| EG 470 308 1.32 L06|1.10 LB1.42 - L25| 43.5 EO.5| LIM3_Z7 O |
| 9 506 308 1.29 L06|1. 08 .8|1. 06 P A 3| 37.3 37.1| UTFORCE O |
| 10 477 308 1.26 .09 .99 -.1| .87 LI X g L15| 50.0 47.3| COFORASD O |
| 11 E0E 308 1.23 .06|1. 08 L6|1.01 A 2T 27| 40.3 35.0| UTFORASD O |
I 5 Laz 301 1.06 LO08[1.19 2.0/1.34 31| -.06  .23| 3R.9..37,.3] INFKUEVL O |
I 50 £g1 308 .95 .05[1.27 3.0/1.67 G&.7| -.08 .32 13,3 75,4 ORG4_ZE O |
| 34 734 308 .93 .05 .93...=1.0] .94 -9 . 39 .2 34.1 3|.0| IMPZ_Z3 0O |
| 4K 633 308 .92 .05 .99 -.1] .99 L M g 2| 29.9 3z2.8| TECE_Z4 0O |
| 9 674 307 .90 .0E5|1, 08 L7l1.11 1. 3].. .17 28| 35.8 34.3| LIM4_Z7 0O |
| 43 719 308 .89 .08 .93...=1.2] .91 -1.2 43 28| 36.4 35.1| TEC3I_z4 0O |
| 3z 669 308 -1 LO5[1, 02 .3 .98 L1 .32 25.3 24.1| SELEC4_2 0O |
| 49 717 308 .80 .05 .99 -.1|1.00 O e 3E .30| 28.2 30.7| ORG3I_ZE O |
| 20 281 =1 .73 .07|1.03 .3|1.03 = . L3 10.5 14, 3| COMOTROS O |
| L2 76 308 r2 .0E5[1.18 Z.7|1.z0 3.0)....»0C 3| 24.7 27.8| PROBZ_36 0O |
| 46 146 B4 .70 .09[1, 08 41,16 1.04...e24 34| 12,5 12.0| TECE_Z4 O |
I &L B0E 308 JET HEN: .11, 00 L0,  .30] 30.5 3.5l RECI_Z9 0 |
| 43 760 308 .65 L0OE5[1.00 L1]1.01 A A . 32| 26.9 2.0| ORGZ_ZE O |
| g1 848 3038 80 L0E5| .98 -.6| .98 = T Lot BT 3| 28.6 28.7| RES4_2z8 0O |
| 2 1174 1068 .51 .02|1.68 4,1|4.12 8.6.)......49 .67| 11.4 10.8| PUBCUAL O |
| 13 914 308 32 .04[1. 02 .3|1.03 A 34| 24.7 25.7| UTCENTRA O |
| 31 939 3038 « 33 L 04| .97 -.E| .97 = Bl 20 34| 22.4 24.68| SELEC3I_Z 0O |
| 2 14 03 .33 .08|1. 00 .0]1.00 .0).»l9  .18| EE.2 EL.Z| COFORCE O |
| Z4 9E8 307 « 3B LOE|1, 08 .9]1.07 1.1)...25 33| 26.1 27.E| WFT_A o
| 44 aso 3038 WET .05 .9%...=1.2] .91 -1.3 o4z .30] 31.5 30.8| TEC4_z4 0O |
| 83 983 3038 W25 LOE|1, 08 .9 1. 08 .81 W 22 30| 2Rk ATe2l RECL_Z9 O |
| 33 985 303 W23 LO5| 975121 .91 -1, 3] o4z .30 3.3 31.9] IMP1_z3 O |
| 13 a7s 3038 W23 LOE| .94 -.8| .85 = Tl 38 29| 35.7 35.4| CONREVDI O |
| 9 998 3038 A7 LOE|1. 03 LE1. 04 Bl 2T .3 31.2 30.0] IMPF_23 O |
| 4 1014 304 +15 .07 .98 -4 .96 s 2 A< B L 23| 49.0 48,7 LIML_Z7 O |
| 14 549 308 W12 .09 .93..71.1] .93 -1.1| .3 .18| 52.9 52.9| COCONGRE O |
| i7 1044 3038 10 O8] .9f.,..=1.6] .91 -1.3 o4 30| 35.1 31.3| CONREWCI O |
| 58 1029 308 .04 LO6|1. 04 6| 1. 06 LB .19 36| 35eden3GeGl RESL_2Z8 0O |
| 35 1054 3038 .03 LO6| .94 -8 9%, sl 1] 34 28| 37.7 3\8.68| IMP3_2Z3 0O |
| G4 1078 308 00 L0681, 00 WZ2|1.01 .1+M)25 28| 41.2 39.4| RECZ_Z9 0O |
| 40 1111 3038 -.01 .05 9511 .89 -1.4 43 .29 34.7 34.5| IMPE_2Z3 0O |
| 53 1018 305 -.02 L08| .99 -2 .99 = 2], 30 27| 37.0 35.9| PROB3I_26 O |
| Z1l 1021 303 -.04 W05 9.z 1.4] .91 -1.3 o 4E 29| 29.7 31.0| CONRECGD O |
| 30 17l 308 -.0F LO5[1.03 4| 1. 04 v Bl 30 3| 26.3 28.0| SELECZ_Z O |
| ZZ 111z 308 - 16 .08 .99 .0[1. 00 vl 20 27| 36.7 38.3| CONRECPR O |
I 1z 708 1035 - 2D L08] .98 -.8| .95 8] .29 19| #47.5..32,.5] COCENTRA O |
| Z7 1096 308 - 21 08| .90...=1.4] .89 -1.4 w4 25| 40.6 40.1| INFNUEV3I O |
| [ 1151 308 - 25 08| .94 -.6| .96 =B 35 26| 43.2 #1.2| RESS_Z8 0O |
I 1 LD 308 -.29 .12]1.08 1.2|1.058 1.2| -.04 .13| GR.H..B5.6| LECONSPU O |
| v 1201 308 - 30 .08 .98 -5 .94 = Tl 27| 39.0 3B.9] IMPS_Z3 0 |
| 29 1227 308 -.32 .05|1,15 1.8|1.18 Z.0[....0F .28 | 30.8 32.68| SELEC1_Z O |
[ 26 1226 308 -. 34 .08l .97 -.3l1.00 L R L2561 43.5 42.8| INFNUEWVZ O |
I 19 1148 308 -. 36 LO08| .93..z1.0] .94 - 8| .38 .23| 3R.6..34,1] CONLIE_L O |
- Bl 1222 303 -. 37 L068| .98 -.Z2|1.04 o 25| 39.3 39.0| PROB1_26 0O |
V| 28 1170 308 -. 37 .068| .85...=1.5] .87 -1.7 « 47 .25 44,5 42,2| INFNUEVS O |
2 47 1296 303 -.38 L08| .97 -.2| .98 =233 3B 44,2 40,3 ORGL_ZE O |
L 42 1128 308 -.38 L08| .97 -.E| .98 L A 27| 36.0 32.9| TECZ_Z4 0O |
1] tg9 1218 308 41 .07[1. 02 LZ2|1.03 o 320 22| 47.4 47.3| RESZ_Z8 0O |
I EE 1254 308 -.45 .07 .99 -.1| .87 = 3| 2T 24| 43,2 42,4 LIMZ_Z7 O |
11 &0 1154 308 -.48 .06 .93 -.9| .93..=1.0 « 37 25| 39.3 40.8| RES3_2Z8 0O |
| 41 1339 304 -.48 .06|1. 07 .6|1. 08 o6 25| 43.4 44,7 TECL_Z24 0O |
| 23 11638 308 -.49 .06| .89,..s1.4] .88 -1.8 « 45 24| 43.8 42.6| COMRECUN O |
| 36 1280 308 -.51 L0E8| .98 -.3| .98 I N 25| 35.1 36.3| IMP4_z3 0O |
| 16 1368 308 -. 78 .07|1. 02 .2|1. 06 L - 22| 49.4 45,9 CONINTER O |
| 38 1431 308 -.85 .08[1.03 .2|1. 08 P A - 19| 71.1 69.6| IMPE_Zz3 O |
| L LE3 ine -1.79 .19|1.03 LI|1.18  L.0| -.08 .09 89,3..89.3 ASCEDU_L O |
I 3 £ocg 308 -2.29 231,02 L2113 .9 -.0@  .07| 93.7%..93.2 COLEPROF O |
| g Loc ing  -2.29 L231.03 L2|1.21 0| -.13  .07| 93.2..93.2] GRUPINVE O |
| 4 507 e -3.13 L34)1.m L1110 L4 -.04  L05| 97.3..97.1| GRUPINND O |
| 7 509 I08 -3.44 L331.m LZl1.1E LE| -.06  .04| 97.7..97.f REDPROF O |
e et i —+mmmmm e e Fomm Fomm e e m e |
| MEAN .00 L03|1.m .0|1.08 - | 40.3 40,8 |
| 5.0, 289.6 46.2 .95 LO08] .11 1.0 .40 1.6 | 381Gl |

Mapas de personas e items

En el siguiente mapa, se puede ver como la alineacion de sujetos e items tiene

una distribucion muy concentrada entre 0 y 1, lo cual indica que no discrimina de
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todo bien en los puntajes extremos, sobre todo en los bajos. Esto puede estar

relacionado con que los items no muestran una dificultad alta (ver mapa 2).

MAP OF PERSONS AKD ITEMS

ME ASURE | ME ASURE
AMRLEF ——mmmm e mmm PERSONS -+- ITEMS  -—-c-mmmmmmmem e “rarax
L + L
|
|
|
|
|
4 + 4
|
|
|
|
- I -
k] + k]
|
|
|
|
I
z + z
IT
|
Lo BB,
o | X
1 FAF T+5 XXX 1
LEEE | XN
LJEREEREREERE 5] XNNXHNX
LEESESEESESSEESTEASRESEESE | XX
LESFSEESESSSESSRSASESE M| 3000
N s I 8
0 LFEREREAT DM 2000000 0
Feer T 2008
gL AOOO0000D
SR . v .4+, 4
A B
-1 +5 -1
|
IT D
-z + -z
o B
- I -
-3 + -3
I
-4 + -4
<]8Rgs —o-mo---oo-mo—mmm———- PERSONS -+- ITEMS  --------ommmmmm =fregquent=
EACH "#" IN THE PERSON COLUMN IS 3 PERSONS: EACH "." IS 1 TO z

Mapa 2. Sujetos e items dimension 2

Curva caracteristica del reactivo (CCR)

A continuacion se muestra la denominada curva caracteristica del test para la

dimensién 2. Tal y como se puede observar en la grafica 64, ésta muestra una curva
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en forma de S pero algo mas rigida, debido a que carece de puntuaciones extremas.
No obstante la prueba aunque se puede mejorar considerando la revision de items

para que se puedan obtener puntuaciones en los extremos, mide bien.

Test Characteristic Curve

327

007 T+

o748 4

2481 4

1955 +

1692 4

1429 1

Expected Score on Test

166 +

90,3 4

64 t t T t t t t
-8 -7 5 -5 -4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4 5 6 7 8

Measure

Gréfica 64. Curva caracteristica del test, dimension2.

En la gréafica 65 se puede observar la precision de la medida a través de la
funcién de informacion del test. Se observa en esta dimension que la prueba tiene una

fiabilidad menor que la dimension anterior.

Asi pues, se observa en la grafica que la maxima precision se encuentra en la
parte central y que disminuye conforme se acerca a los extremos, en los que no hay

puntuaciones.
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Test Information Function

129

Information

43 1

-8 -7 -5 -5 -4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4 5 6 7 8

Measure

Gréfica 65. Funcion de la informacion del test, dimensién 2.

A continuacion se muestran algunos ejemplos de items. En la grafica 66, se
muestra un ejemplo de un item de esta dimension que no tiene una buena

discriminacion, ya que discrimina mejor en sujetos que tienen puntuaciones altas.

En la grafica 67 se puede ver el caso de un item politdbmico que acumula todas
las puntuaciones de todas las posibles categorias entre el 0.5 y el 1, lo que indica que no
discrimina en puntuaciones extremas, por lo que no se puede afirmar que discrimina

adecuadamente.
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13. UTCENTRA

Score on ltem

1 i T t t t t t t t t t t t t t t t

4 35 3 25 2 45 -1 -5 0 05 1 15 2 25 3 35 4 45 5

Measure relative to item difficulty

== Expected score ogive: Model ICC — Expected 0.5 zones

Gréfica 66. Ejemplo de item que discrimina mejor en sujetos con puntuaciones altas.

46. TEC6_24

n
|

T
tn
:

Category Information

=]
wn

025 4

0 t f t t T y t t t u t

4 35 3 25 2 45 4 05 0 05 1 15 2 25 3 35 4 45 5

Measure relative to item difficulty

== Category information function for: 1 == Category information function for: 3 == Category information function for: 5
== Category information function for: 2 == Category information function for: 4

Gréfica 67. Ejemplo de item politémico que no discrimina bien.
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C) Dimension 3: Actitudes hacia su desarrollo (la propia mejora)

Sumario de personas e items

Como se puede observar en la tabla 59 de sumario de personas para la
dimension3, hay un 99.9% de respuestas validas.

En el caso de las puntuaciones directas (RAW SCORE), el promedio de items
respondidos correctamente es de 73.2, con una desviacion estandar (S.D.) de 7.9. El

puntaje de aciertos maximo es de 100 y el minimo de 54.

El nimero total de respuestas respondidas por los sujetos (COUNT) fueron de
26 de 26 posibles items.

La medida (MEASURE), .61 logitos indican que en promedio los items estan
por encima de la media de O l6gitos. La desviacion estandar (SD) en l6gitos es de
40. El maximo de habilidad de los sujetos es de 2 l6gitos y el minimo de -.40, lo

que indica que este grupo de sujetos no excede del rango de -2 a +2 16gitos.
El error (MODEL ERROR) es de .22, menor que el promedio de medida .61.

En el ajuste interno INFIT, se observa en la media cuadratica MSNQ una media
de .99, lo que esté indicando un buen ajuste con el modelo. EI ZSTD, que es el
mismo estadigrafo de media cuadratica pero estandarizado, es -.2 lo cual ain se

puede considerar consistente pero en el limite.

El ajuste externo OUTFIT, muestra un valor de 1.06 en MSNQ, lo que indica un

ajuste excelente y el ZSTD es .0 lo cual indica que es consistente con el MSNQ.

En relacién con la medida de separacion SEPARATION, se puede observar 1.28
en el limite inferior y 1.47 en el superior, esto indica que se distinguen unos sujetos

de otros.

Por altimo, el coeficiente de correlacion RAW SCORE TO MEASURE
CORRELATION es de 1, lo que indica una fiabilidad perfecta, ya que en personas

este coeficiente tiene que estar cerca de 1, como ya se ha comentado.
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Tabla 59. Sumario de personas dimensién 3

INPUT: 308 PERSONS 28 ITEMS MEASURED: 303 PERSONS 28 ITEMS 115 CAT:s 3.88.2

| RN MODEL INFIT QUTF IT |
I SCORE COUNT MEASURE ERROR MKZQ STD MNS0 Z5TD I
| MEAN 7.2 26. 0 &gl W2Z .99 - Z 1. 06 .0 |
| 5.0. 7.9 W2 40 .01 «51 1.6 93 1.3 |
| Max, 100.0 26. 0 Z.00 26 3.30 4.8 9.90 L1 |
| MIN. E4.0 2E. 0 -.40 22 12 -4, 49 12 2.8 |

REAL RMSE T Ih A ) .31 SEPARATION 1.28 PERSON RELIABILITY .62 |
|MODEL RMSE v 2R RSN 33 SEPARATION 1.47 PERSON RELIABILITY .65 |
| S.E. OF PERSON MEAN = .02 I

WALID RESPOMSES: 99.9% ] o
PERSON RAW SCORE-TO-MEASURE CORRELATION = 1.00 {approximate due to missing datal
CRONEACH ALPHA (KR-20) PERSON RAW SCORE RELIABLLITY = .65 (approximate due to missing datal

La tabla 60 muestra el sumario de los 26 items que forman la dimension 3. El
INFIT muestra un valor de 1 en MNSQ, lo que confirma un ajuste perfecto y con un

ZSTD de -.1, lo que indica que es consistente con el MSNQ.

El OUTFIT muestra un valor de 1.06 en MNSQ, lo que esta indicando un ajuste
bueno con un ZSTD de 2 lo cual ain se puede considerar consistente pero en el

limite.
En cuanto a la RELIABILITY, la fiabilidad de la escala muestra un indice muy

alto .99, lo que indica una fiabilidad alta en cuanto a la escala.

Finalmente, el coeficiente de correlacion RAW SCORE TO MEASURE
CORRELATION es de .02, este coeficiente en items debe estar cerca de -1.

Tabla 60. Sumario de items dimension 3.

SUMMARY OF 28 MEASURED ITEMZ

| AL A MODEL INFIT QUTF IT |
I SCORE COUNT MEASURE  ERROR MNSQ ZSTD  MNSQ  ZSTD I
| MEAK EET.0 I07. 7 ] 10 1.00 -1 1.08 W2
| =.0. ZET.C - 1. 38 .09 .10 1.3 . 20 1.6 |
| M, 1473.0 I08.0 1.9 .38 1.29 1.7 1.64 4,1 |
| MmN 470, 0 304, 0 -3.22 + D5 W85 2.1 B4 2.2 |
R |
| REAL RMSE v34..A01.5R  1.34 SEPARATION 9.76 ITEM RELIABILITY .99 |
|[MODEL RMSE 1.34 SEPARATION 0.8 ITEM RELIABILITY .09 I

» 3 AR g R
| 5S.E. OF ITEM MEMN = .27

UME AN=. 000 USCALE=1l. DOD
ITEM RAW SCORE-TO-MEASURE CORRELATION = .0Z {approximate due to missing datal
3000, BATA. POINTS.. LOG-L IKELIHOOD CHI-SOUARE: 16913.48 with 7504 ¢,f. p=.0000
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Estadisticos por item

En la siguiente tabla, se puede comprobar como hay algun item fuera del rango
de .80 - 1.20, por lo que se revisarian o eliminarian los items LIM3, FIN1, NOV2,
GUST1, NECACTUA y REDPROF. Se puede decir que el resto de items se

comportan dentro de la expectativa del modelo (ver tabla 61).

Tabla 61. Estadisticos por item dimension3.

ITEM STATISTICS: MEASURE ORDER

|[ENTRY TOTAL MODEL | IMEXT....l. OQUTFIT |[PT-MEASURE |EXACT MATCH| |
|HUMBER,.. 5CORE  COUNT MEASURE 5.E. [MNSQ ZSTD|MNSQ  ZSTD|CORR. EXP. | OBS%. EXPX| ITEM G|
e —+mmmmm e — +omm e ittt B B |
| a8 470 303 1.69 .0O7|1.10 .81, 25 1.8 3 . 37| 9.4 E7.4| LIM3I_Z7 0O |
| 11 596 303 1.55 06|21, 00 .01, 04 v B 3 .37 31.8 33.6| NOVA_31 0O |
| 24 871 303 1.40 .06 .§9..z1.6] .86 -Z.0 « Bl 3| 38.6 3.3 FINZ_34 0 |
| 9 674 3ov 1.21 .06 .99 -.1(1.01 w2 40 .3 | 38.1 3.2 LIM4_27 O |
| 22 688 308 1.z20 06| .99 -.2| .98 - Z 41 40| 33.4 34.6| GUST4_33 0 |
| 25 G99 303 1.15 .08 .89..z1.6|] .86 -2Z.0 v B4 43| 30.2 25.9| FIN3_34 0O |
| 14 733 306 1.08 .06| .§E...z2.1] .84 -2.2 . B 3| 38.6 3.8 NOWE_31 0 |
| 13 794 303 96 .06| .§f..z1.9| .87 -1.9| .G&3 .38 34.4 35,7 NOVI_31 0O |
| 20 837 308 G2 LOE| .9...=1.3] .90 -1.4] « 49 40| 38.4 33.4| GUSTZ_33 0 |
| Z1l 834 303 g1 oc| . z1.7| .87 -1..9 B3 39| 43.8 3.4| GUSTI_33 0 |
| 17 1003 303 43 oOc| .97 -.E| .98 -5 43 .3 | 34.1 32.0| PREOC3I_3 0O |
| 16 loo0z 303 41 os| .93 -8 .92..=1.1 43 .3 | 42,5 38.3| PREOCZ_3 O |
| [ 1014 304 39 oO71. 04 .51, 08 L - .30 48.0 48.1| LIM1_27 O |
| 28 994 308 37 O5|1.03 L5104 P - 2 - 40| 28.9 32.0] FIN4_34 0O |
| 13 1000 3or v 35 06| .97..71.2] .91 -1.2 v 45 L35 40.1 37.9| PREOC4_3 0O |
| 1t& 1054 303 A7 .D&|1. 05 .7|1.08 N 34| 38.0 40.Z| PREOC1_3 0O |
| 23 1101 3038 10 L06|1. 29 3.7]1. 33 4.1 .36| 28.2 35.4| FINL_34 0 |
| 7 1254 308 -« 25 .07] a7 -2 .97 = Il .30 42.9 43.6| LIMZ_27 0O |
| 12 1329 308 - 46 L07[1.22  1.9[1.37 30| - 07 27| $Lefio.45.00 NOVZ_31 0 |
| 19 1292 303 -.59 .0O7|1. 15 1.8|1. 22 e X 1 .29 41.6 40.9| GUSTL_33 0O |
| 10 1473 303 -.84 L10]1. 08 41,64 = I s .19| 81.2 82.1| NECACTUA O |
| 3 583 308 -1.57 L1910 L2110 Flos05 11| 89.3 3§9.3] ASCEDU_1 O |
| 1 £ag 308 -2.07 L2310 211,04 e 36 09 93,2 93.°2| COLEPROF O |
| 4 £9g 308 -2.07 .23[1.03 L2115 L7 =02  .09] 93.2..93.2] GRUPINVE O |
| z &607 I08  -Z.96 341,00 .1] .9t LOlwD8 L 06] 97.1 97,40 GRUPINNO O |
I 4 500 08 -3.22 1. m L2147 1.2] -.05  .OE| 97.7...07.7| REDPROF O |
e e L LT o R ittt R B B |
| MEAN i INTeT oo 10(1. 00 -.1|1. 06 2] | 0.7 E&0.2Z| |
| 5.0 267. 5 [ 1.3 08| .10 1.3] .20 L.6] | 238238 |

Mapas de personas e items

En el siguiente mapa, se puede ver como la alineacion de sujetos e items tiene
una distribucién muy concentrada entre 0 y 1, lo cual indica que no discrimina de
todo bien en los puntajes extremos, sobre todo en los bajos. Esto puede estar

relacionado con que los items no muestran una dificultad alta (ver mapa 3).
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INPUT: 208 PERSONS 26 ITEMS MEASURED: 308 PERSONS 26 ITEMS 115 CATS  3.63.:

MAP OF PERSONS AND ITEMS
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EACH "#" IN THE PERSON COLIMN IS 2 PERSONS: EACH "." IS 1

Mapa 3. Sujetos e items dimension 3
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Curva caracteristica del reactivo (CCR)

A continuacion se muestra la denominada curva caracteristica del test para la
dimensién 3. Tal y como se puede observar en la grafica 68, muestra una curva en
forma de S pero algo mas rigida, debido a que carece de puntuaciones extremas. No

obstante la prueba puede mejorar considerando la revisién de items.

Test Characteristic Curve

=

=

o

=
Il

88,3 +

516 +

527 1

Expected Score on Test

-7 5 -5 -4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4 5 6 7

Measure

Grafica 68. Curva caracteristica del test, dimension3.

En la gréafica 69 se puede observar la precision de la medida a través de la
funcién de informacion del test. Se observa en la grafica que la maxima precision se
encuentra en la parte central y que disminuye conforme se acerca a los extremos, en los

que apenas hay puntuaciones.
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Test Information Function

Information

88 1

85 +

44 1

22+

-7 6 -5 -4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4 o 6 7

Measure

Grafica 69. Informacion de la funcion del test, dimensién 3.

A continuacién se muestran unos ejemplos destacados de items de esta
dimension. El item COLEPROF, tal y como se puede observar en la gréafica 70,

discrimina mas en la parte alta, es decir se ajusta el modelo en la parte alta

Por el contrario, el item NOV1, se acumula en la parte baja de habilidades, es

decir se ajusta al modelo en la parte baja (ver grafica 71).
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Score on kem

Score on kem

Measure relative to item difficulty

== Expected score ogive: Model ICC
- Empirical ICC

— Upper 95% 2-sided confidence interval
— Lower 5% 2-sided confidence interval

Gréfica 71. Ejemplo de item que discrimina en la parte baja.

1. COLEPROF
s
175 +
15 4
125 +
1 t t t t t t t t t t t t t t t t t
3 25 2 45 1 05 0 05 1 15 2 25 3 35 4 45 5 55
Measure relative to item difficulty
== Expected score ogive: Model ICC — Upper 95% 2-sided confidence interval
- Empirical ICC — Lower 95% 2-zided confidence interval
Gréfica 70. Ejemplo de item que discrimina en la parte alta.
11. NOV1_31
5
4
3
s
1 t f t t t t t t t t t t t t t t t
-3 25 -2 15 -1 05 0 05 1 15 2 25 3 35 4 45 5 55

Resultados
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3.2.3. Evidencias de validacién
3.2.3.1. Cluster de K-Medias por procesos de cada dimension

A continuacion se presenta el estudio de perfiles realizado a partir de las
valoraciones emitidas, por los sujetos de este estudio, en el instrumento disefiado para

evaluar la competencia “aprender a aprender” en profesionales de la educacion.

Se ha realizado la exploracién de perfiles a traves del analisis de conglomerados
de K-medias, tal y como se comentaba en el apartado de metodologia®. Este analisis se
ha realizado con el paquete estadistico SPSS (version 18, bajo licencia de la Universitat
de Valencia).

El procedimiento llevado a cabo ha sido el siguiente:

1. Para cada dimension se han agrupado los items que representan cada uno de
los procesos cognitivos considerados para el disefio de la prueba.

2. Se ha realizado un analisis de los perfiles de valoracion emitidos por los
sujetos en el cuestionario en cada proceso, mostrandose cada una de las
dimensiones en apartados diferentes.

3. Se han explorado diferentes posibilidades de conglomeracion o clusters,
desde 2 a 5 agrupaciones.

4. Como criterios de seleccion se han considerado lo siguientes:

a) Se considera que una agrupacion es de calidad cuando los perfiles
resultantes muestren en gran parte de los procesos, diferencias
estadisticamente significativas en el andlisis de varianza entre las
agrupaciones provenientes de cada analisis.

b) Se considerara una agrupacion adecuada cuando no ofrezca grupos
residuales como resultados, es decir, grupos cuyo numero de casos sea

igual o inferior al 10% del total de casos estudiado en cada analisis.

*? Los resultados de esta prueba se pueden consultar en el anexo 11 de Analisis de Conglomerados de K-
Medias.
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Seria preferible que los perfiles fueran escalares; es decir que cada grupo
mostrara un perfil que fuera superior a los restantes grupos en todos los
procesos cognitivos.

Asimismo, dado que se trata de procesos cognitivos de menor a mayor
nivel en la dimension para que se dé un proceso se debe haber adquirido
el anterior, la tendencia del perfil deberia de presentar mejor nivel en el
proceso 1 y ser descendente hasta el Gltimo proceso considerado en cada
dimension.

Se asume como preferible aquella solucion que incluya un mayor nimero
de grupos.

Los procesos cognitivos considerados en cada dimension son los

siguientes:

a. Dimension 1: Comprension de lenguajes cientificos del ambito
disciplinar:

i. CLZX1: Identificacion.

ii. CL2: Conceptualizacion.

iii. CL3: Razonamiento.

iv. CL4: Resolucién de problemas.

v. CL5: Pensamiento critico.

vi. CL6: Metacognicion.

b. Dimension 2: Conocimiento y uso de recursos para la mejora
profesional.
i. CRL1: Identificacion.

ii. CR2: Conceptualizacion.

iii. CR3: Razonamiento.

iv. CR4: Resolucion de problemas.
v. CRb5: Pensamiento critico.

vi. CR6: Metacognicion.

c. Dimension 3: Actitudes hacia el desarrollo profesional como
propia mejora.
i. Al: Actitudes hacia la formacion permanente.
ii. A2: Extension de intereses.
iii. A3: Compromiso.
iv. A4: Autoconciencia.
v. ADb: Autorregulacion.
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Dimensién 1: Comprension de lenguajes cientificos del ambito disciplinar.

Se puede observar en la tabla 62 una sintesis de indicadores de los resultados

obtenidos en los analisis realizados. En ella se puede ver que todas las agrupaciones

muestran diferencias significativas en los seis procesos cognitivos analizados, excepto

la de 2 grupos que solo muestra diferencias en 5 procesos.

Por otro lado, en la agrupacién de 5 se puede observar un grupo residual (G1), lo

cual hace descartar esta agrupacion.

Tabla 62. Sintesis de resultados conglomerados k-medias, dimensién 1.

N° de N° Iteraciones | N° de diferencias N° de casos en cada grupo
grupos necesarias significativas
para entre
convergencia | dimensiones de
del modelo los perfiles
2 12 5 G1: 132; G2: 176
3 11 6 G1: 66; G2: 132; G3: 110
4 12 6 G1: 30; G2: 95; G3: 85; G4: 98
5 7 6 G1:20; G2: 90; G3; 71; G4: 37; G5: 90

A continuacién se muestran de forma grafica los perfiles obtenidos tras los

analisis de conglomerados®. En la primera gréfica se puede ver que la agrupacién de 2

es escalar (grafica 72), sin embargo esto se va perdiendo conforme aumentan las

agrupaciones (ver graficas 73, 74 y 75).

2 Hay que sefialar que en las graficas en las que se observa en el eje ordenadas, cuando se repiten dos
numeraciones, por ejemplo 3,3 6 4,4, la repeticién indica 3,5 y 4,5 respectivamente. Por redondeo, se ha

dejado asi.

272




5
4 a
AN
LN/ \

—4”‘:::::—‘=::>~;§§’ZZL—
39 Conglomerado 1
2
5 Conglomerado 2
1
1
0 T T T T T 1

Cll CL2 CL3 CL4 CL5 CcCLe
Gréfica 72. Perfil conglomerado 2 grupos. D1
5
4 Py a
‘TN 7\
3 .
3 Conglomerado 1
2 \ Conglomerado 2
2 Conglomerado 3
1
1
0 T T T T T 1
Cll1 CL2 CL3 CL4 CL5 CLe
Grafica 73. Perfil conglomerado 3 grupos. D1
5
4 \ A
3 Conglomerado 1
Conglomerado 2

2 e Conglomerado 3
1 Conglomerado 4
0 T T T T T 1

CLl1 CL2 CL3 CL4 CL5 CLé

Gréfica 74. Perfil conglomerado 4 grupos. D1
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Grafica 75. Perfil conglomerado 5 grupos. D1

Por ello, aunque seria conveniente una agrupacion mayor, se debe asumir como
mejor la agrupacion de 2, ya que refleja claramente la escala y al tratarse de procesos
cognitivos se ha de reflejar claramente esta condicion, es decir, que se muestren
deferencias entre los grupos en cuanto al nivel que manifiestan en los procesos

cognitivos.

Como se puede observar, el grupo o conglomerado 2 (N= 176) es el que obtiene
mejores niveles en todos los procesos respecto al grupo 1 (N=132), destacando
especialmente en los procesos CL1 (Identificacion) y CL4 (Resolucion de problemas),
los cuales indican un nivel elevado, con una media cuadratica de 129,7 para CL1, y
132,3 para CL4. EIl grupo 1, tal y como se ha sefialado anteriormente tiene menores
niveles en todos los procesos. Sin embargo, hay que sefialar que ambos grupos son muy
similares en el proceso CL5 y practicamente en CL6. Considerando que son los
procesos de mayor nivel cognitivo llama la atencién que ambos grupos obtengan niveles
medios. Por ultimo, hay que sefialar que si los procesos, tal cual estdn medidos por el
instrumento, son graduales —es decir, el CL6, requiere tener adquirido el proceso CL5 y
éste, a su vez, el CL4, y asi sucesivamente- no se observa esta gradacion, tanto CL2
como CL3 caen por debajo de CL4. Ello indica que el proceso CL4 tiene una definicién
deficiente, al igual que CL5 deberia ser mayor que CL6. Este desajuste se da de manera

mas marcada en el grupo 2, si bien en el grupo 1 también se observa.
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Dimensidn 2: Conocimiento y uso de recursos para la mejora profesional.

En la siguiente tabla se muestran las sintesis de resultados para la dimension 2.

Como se puede observar todas las agrupaciones muestran diferencias significativas para

todos los procesos, sin embargo la agrupacion de 5 muestra un grupo residual (G4), por

lo que esta agrupacion se descarta (tabla 63).

Tabla 63. Sintesis de resultados conglomerados k-medias, dimensién 2.

Solucion | N° Iteraciones | N° de diferencias N° de casos en cada grupo
Seguin n° necesarias significativas
de para entre
grupos | convergencia | dimensiones de
del modelo los perfiles
2 3 6 G1:136; G2: 172
3 12 6 G1:128; G2: 66; G3: 114
4 12 6 G1: 124; G2: 73; G3: 46; G4: 65
5 6 6 G1: 115; G2: 55; G3; 42; G4: 16; G5: 80

En las gréaficas se muestran visualmente los perfiles obtenidos de los analisis de

conglomerados. Asi pues, se puede ver en la gréfica 76 de 2 grupos que es escalar es

inversa.

e Conglomerado 1

Conglomerado 2

O B B N N W W > B

CR1 CR2 CR3 CR4 CR5 CR6

Grafica 76. Perfil conglomerado 2 grupos. D2
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Se puede observar en las siguientes graficas (77, 78 y 79) que no escalan bien,
Unicamente se podria considerar la gréafica, perteneciente a la agrupacion de 2 como
aconsejable ya que aunque es inversa es la que mejor escala, pues muestra diferencias

entre las dos agrupaciones en cuanto al nivel en los procesos cognitivos.

—

Conglomerado 1

Conglomerado 2

Conglomerado 3

O B kP N N W W &~ BH

CR1 CR2 CR3 CR4 CR5 CR6

Grafica 77. Perfil conglomerado 3 grupos. D2

= Centros de los
conglomerados finales
Conglomerado 1

Centros de los
conglomerados finales
Conglomerado 2

Centros de los
conglomerados finales
Conglomerado 3

== Centros de los

conglomerados finales
CR1 CR2 CR3 CR4 CR5 CR6 Conglomerado 4

O R, kL NN W WM DB O
l

Grafica 78. Perfil conglomerado 4 grupos. D2
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== Conglomerado 1
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Grafica 79. Perfil conglomerado 5 grupos. D2

De este modo, como en el caso de la dimensién anterior, y como se ha sefialado,
se optd por la solucion de 2 grupos, que se comenta a continuacién. El conglomerado 1
(N=132) presenta niveles mas elevados en todos los procesos cognitivos implicados, en
comparacion con el grupo 2 (N= 172). Respecto a la gradacion de procesos que se
comentaban en la dimensién anterior, en este caso se observa un acercamiento a una
graduacion de los procesos en el perfil de ambos grupos. Unicamente rompen esta
tendencia los procesos CR3 (Razonamiento) y CR4 (Resolucion de problemas). No
obstante, resulta curioso el hecho de que la gradacidn deberia ser inversa a la que se
observa, es decir, las mejores puntuaciones deberian darse en CR1 —un proceso que
dominaria casi todo el grupo, dado el puntaje observado e iria decreciendo hasta el
proceso CR6. Considerando que son los procesos de mayor nivel cognitivo llama la
atencion que en ambos grupos se dé esta misma forma de gradacion. Del mismo modo
que se comentaba en el caso anterior, se deberia revisar la alineacion de los items al

marco conceptual establecido por procesos cognitivos.

Dimension 3: Actitudes hacia el desarrollo profesional como propia mejora.
En la tabla 64 se muestra un resumen de los resultados de los analisis de

conglomerados realizados para esta dimension. Como muestra la tabla todas las

agrupaciones mostraron diferencias significativas entre dimensiones de los perfiles. En
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el caso de la agrupacion de 5 se deberia de desechar ya que contiene un grupo residual

(G2), por lo que solo se podran considerar las otras agrupaciones.

Tabla 64. Sintesis de resultados conglomerados k-medias, dimensién 3.

Solucion | N° Iteraciones | N° de diferencias N° de casos en cada grupo
Segun n° necesarias significativas
de para entre

grupos | convergencia | dimensiones de

del modelo los perfiles
2 5 6 G1:113; G2: 195
3 9 6 G1: 74; G2: 65; G3: 169
4 17 6 G1: 54; G2: 107; G3: 94; G4: 53
5 11 6 G1: 80 ; G2: 24; G3; 88; G4: 52; G5: 64

En cuanto a los perfiles obtenidos de los anélisis de conglomerados, se puede
observar en las siguientes graficas como no escalan bien, ya que la mayoria muestran

una escala inversa (ver gréaficas 80, 81, 82 y 83)

finales
Conglomerado 1

/\\/ = Centros de los
/\ conglomerados

e Centros de los
conglomerados
finales
Conglomerado 2

O P P NN W W & b U

Al A2 A3 A4 A5

Grafica 80. Perfil conglomerado 2 grupos. D3
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Gréfica 81. Perfil conglomerado 3 grupos. D3
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En consecuencia, como en las otras dimensiones, se toma como referencia la
solucién de 2 grupos, que se comentara a continuacion. El conglomerado 1 (N= 113)
presenta niveles mas elevados en todos los procesos cognitivos implicados, en
comparacion con el grupo 2 (N= 195). En relacion a la gradacion de procesos que se
comentaba en las dimensiones anteriores, se observa un acercamiento a una graduacion
de los procesos en el perfil de ambos grupos, cercana a la esperada en el grupo 1.
Unicamente rompen esta tendencia los procesos Al (Actitud hacia la formacion
permanente) y A5 (Autorregulacién). No obstante, en el grupo 1 tan sélo rompe la
tendencia el proceso Al que presenta un centroide menor que A2 y A3. Aunque el
problema de falta alineacidn adecuada entre items y procesos anteriormente mencionados

en este caso es menor, también seria necesario revisarla.

3.2.3.2. Analisis cltuster de K-medias con los totales de la dimensién

En este apartado se analizan los totales de cada una de las dimensiones. Aqui no
se consideran procesos sino los perfiles que se pueden extraer con los totales de las tres
dimensiones, para asi identificar sujetos de diferente nivel de competencia a nivel

global.

En la tabla 65 se muestra un resumen de los resultados de los analisis de
conglomerados realizados para el total de las tres dimensiones. Como muestra la tabla
todas las agrupaciones mostraron diferencias significativas entre dimensiones de los
perfiles excepto la de 2 grupos que solo muestra diferencias significativas en dos

perfiles.
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Tabla 65. Sintesis de resultados conglomerados k-medias, total dimensiones.

N° de N° Iteraciones | N° de diferencias N° de casos en cada grupo
grupos necesarias significativas
para entre

convergencia | dimensiones de

del modelo los perfiles
2 11 2 G1: 156; G2: 152
3 7 3 G1: 113; G2: 109; G3: 86
4 12 3 G1:76; G2: 85; G3: 72; G4: 75
5 13 3 G1: 45, G2: 87; G3; 43; G4: 55; G5: 78

En cuanto a los perfiles obtenidos de los analisis de conglomerados, éstos se
puede observar en las graficas 84, 85, 86 y 87. En este caso, y a diferencia de los
conglomerados anteriores que analizaban los procesos dentro de cada dimension, se
puede decir que al analizar el total de las dimensiones, no se espera escalabilidad entre
ellas, ya que se trata de escalas y dimensiones independientes. Lo que se pretende en
este caso es diferenciar que conglomerado define un mayor nimero de perfiles con el
menor numero de iteraciones. Asi pues, se puede decir que el conglomerado 3, tal y
como se puede ver en la gréfica 85, es el que mejor diferencia los perfiles, teniendo en
cuenta que tiene el menor numero de iteraciones respecto a los otros conglomerados, ya
que solo ha hecho 7 iteraciones mostrando diferencias significativas en todos los
perfiles (ver tabla 65).

Asi pues, se toma como referencia la solucién de 3 grupos, que se comentara a
continuacion. EI conglomerado 1 (N= 113) presenta niveles mas elevados en todas las
dimensiones, en comparacion con el grupo 2 (N= 109) que muestra un nivel menos
elevado en la dimension 1, sin embargo el conglomerado 3 (N= 86) muestra un nivel
mas elevado en la dimension 3 en comparacion con los otros grupos de conglomerados.
Por lo tanto, se puede decir que existen tres perfiles diferenciados. Por un lado, un perfil
en el que se manifiesta que el sujeto tiene un mismo nivel de competencia en las tres
dimensiones; por otro lado, un perfil en el sujeto tiene un nivel mas bajo de
competencia en la dimension 1 (comprension de lenguajes cientificos del ambito
disciplinar) y superior e igualado en las dimensiones 2 y 3 (conocimiento y uso de
recursos para la mejora profesional, y actitudes hacia el desarrollo profesional); y por

ultimo, se da otro perfil en el que el sujeto tiene un mismo nivel el las dimensiones 1y 2

281




Rosario Garcia Bellido

(comprensidn de lenguajes cientificos del ambito disciplinar; y conocimiento y uso de
recursos para la mejora profesional) y un nivel superior en la dimension 3 (actitudes

hacia el desarrollo profesional).

2 Grupos

e ——
3 /
3

e Conglomerado

= Conglomerado

D1 D2 D3

Grafica 84. Perfil conglomerados 2 grupos para total dimensiones.

3 Grupos

\
3 /‘
3
e Conglomerado

e Conglomerado

Conglomerado

D1 D2 D3

Gréfica 85. Perfil conglomerados 3 grupos para total dimensiones.
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Grafica 86. Perfil conglomerados 4 grupos para total dimensiones.

5 Grupos
4
4
e @ Conglomerado

’ e Conglomerado
2 Conglomerado
2 e Conglomerado
1 e Conglomerado
1
0

D1 D2 D3

Gréfica 87. Perfil conglomerados 5 grupos para total dimensiones.

3.2.3.3. Analisis de la asociacion entre la clasificacion obtenida por cada dimension

En este apartado se pretende averiguar si los sujetos de una dimensién se asocian
con los sujetos de otra dimension o por el contrario son independientes. Esto se va a

comprobar a través de Chi-cuadrado.
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Dimensién 1 con dimensién 2.

En la tabla 66 se puede ver como la dimension 2, de conocimiento y uso de
recursos para la mejora profesional, no agrupa a nivel multivariado los procesos
cognitivos de la misma forma que la dimension 1 de comprension de lenguajes
cientificos del &mbito disciplinar. Es decir, a nivel de procesos, los perfiles que se
pueden establecer en la dimension 1, no se asocian con los perfiles que se pueden
identificar en la dimension 2, por lo tanto son independientes.

Asimismo, en la tabla 67 se puede ver como se confirma que no hay
dependencia en la agrupacién de los sujetos, por lo tanto, estas dos dimensiones no
guardan relacion, los sujetos de la dimension 1 no son los mismos en la dimensién 2 por

perfiles.

Tabla 66. Tabla de contingencia dimension 1 con dimensién 2.

Tabla de contingencia Grupo de pertenencia D1 * Grupo de pertenencia D2

Grupo de
pertenencia D2
1 2 Total
Grupo de 1 Recuento 57 75 132
pertenencia D1 % dentro de Grupo de 432%| 56,8%| 100,0%
pertenencia D1
% dentro de Grupo de 41,9% 43,6% 42,9%
pertenencia D2
% del total 18,5% 24,4% 42,9%
2 Recuento 79 97 176
% dentro de Grupo de 44 9% 55,1% | 100,0%
pertenencia D1
% dentro de Grupo de 58,1% 56,4% 57,1%
pertenencia D2
% del total 25,6% 31,5% 57,1%
Total Recuento 136 172 308
% dentro de Grupo de 44 2% 55,8% | 100,0%
pertenencia D1
% dentro de Grupo de 100,0% | 100,0%| 100,0%
pertenencia D2
% del total 44,2% 55,8% | 100,0%
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Tabla 67. Prueba de chi-cuadrado para las dimensiones 1y 2.

Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
Sig. Sig. exacta
asintdtica | exacta | (unilateral
Valor al (bilateral) | (bilateral) )
Chi-cuadrado de ,089° 1 ,766
Pearson
Correccion por ,033 1 ,855
continuidad®
Razén de ,089 1 ,766
verosimilitudes
Estadistico ,817 ,428
exacto de Fisher
Asociacion ,089 1 ,766
lineal por lineal
N de casos 308
validos

a. 0 casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es
58,29.
b. Calculado s6lo para una tabla de 2x2.

Dimensién 1 con dimensién 3.

En la tabla 68, se puede observar que la dimensionl de comprension de
lenguajes especificos del ambito disciplinar si que agrupa del mismo modo que la
dimensiéon 3 de actitudes hacia el desarrollo profesional commo propia mejora, es

decir, si que guarda relacion una dimension con la otra.

Como se puede ver en la tabla 69 de chi-cuadrado para las dimensiones 1y 3, si
existe asociacion y dependencia en la agrupacion de los sujetos. Por lo tanto, teniendo
en cuenta los resultados mostrados en las tablas 68 y 69, se puede decir que los procesos
de las dimensiones 1 y 3 en alguna medida estan reflejando el mismo patron de

actuacion de los sujetos.
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Tabla 68. Tabla de contingencia dimension 1 con dimensién 3.

Tabla de contingencia Grupo de pertenencia D1 * Grupo de pertenencia D3

Grupo de
pertenencia D3

1 2 Total
Grupo de 1 Recuento 58 74 132
pertenencia D1 % dentro de Grupo de 439%| 56,1%| 100,0%
pertenencia D1
% dentro de Grupo de 51,3% 37,9% 42,9%
pertenencia D3
% del total 18,8% 24,0% 42,9%
2 Recuento 55 121 176
% dentro de Grupo de 31,3% 68,8% | 100,0%
pertenencia D1
% dentro de Grupo de 48,7% 62,1% 57,1%
pertenencia D3
% del total 17,9% 39,3% 57,1%
Total Recuento 113 195 308
% dentro de Grupo de 36,7% 63,3% | 100,0%
pertenencia D1
% dentro de Grupo de 100,0% | 100,0% | 100,0%
pertenencia D3
% del total 36,7% 63,3% | 100,0%
Tabla 69. Prueba de chi-cuadrado para las dimensiones 1y 3.
Pruebas de chi-cuadrado
Sig.
Sig. Sig. exacta
asintGtica | exacta | (unilateral
Valor gl (bilateral) | (bilateral) )
Chi-cuadrado de 5,229% ,022
Pearson
Correccion por 4,697 ,030
continuidad®
Razo6n de 5,213 ,022
verosimilitudes
Estadistico ,024 ,015
exacto de Fisher
Asociacion 5,212 ,022
lineal por lineal
N de casos 308
validos

a. 0 casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es

48,43.

b. Calculado s6lo para una tabla de 2x2.
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Dimensién 2 con dimensién 3.

En este caso de la dimension 2 de conocimiento y uso de recursos para la
mejora profesional, con la dimension 3 de actitudes hacia el desarrollo profesional
commo propia mejora, se puede ver tanto en la tabla 70 como en la 71, que existe una
fuerte asociacion en el modo en que se agrupan los sujetos y los perfles entre ambas
dimensiones. En la tabla 71 se aprecia una significacion perfecta, lo cual afirma esta
relacién, es decir, refleja el mismo tipo de procesos cognitivos la actitud que tiene el

sujeto con el conocimiento que tiene de recursos, algo mas que razonable.

Tabla 70. Tabla de contingencia dimension 2 con dimension 3.

Tabla de contingencia Grupo de pertenencia D2 * Grupo de pertenencia D3

Grupo de
pertenencia D3
1 2 Total
Grupo de 1 Recuento 67 69 136
pertenencia D2 % dentro de Grupo de 49,3%| 50,7%] 100,0%
pertenencia D2
% dentro de Grupo de 59,3% 35,4% 44.2%
pertenencia D3
% del total 21,8% 22,4% 44,2%
2 Recuento 46 126 172
% dentro de Grupo de 26,7% 73,3% | 100,0%
pertenencia D2
% dentro de Grupo de 40,7% 64,6% 55,8%
pertenencia D3
% del total 14,9% 40,9% 55,8%
Total Recuento 113 195 308
% dentro de Grupo de 36,7% 63,3% | 100,0%
pertenencia D2
% dentro de Grupo de 100,0% | 100,0% | 100,0%
pertenencia D3
% del total 36,7% 63,3% | 100,0%
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Tabla 71. Prueba de chi-cuadrado para las dimensiones 2 y 3.

Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
Sig. Sig. exacta
asintdtica | exacta | (unilateral
Valor al (bilateral) | (bilateral) )
Chi-cuadrado de 16,5832 ,000
Pearson
Correccion por 15,628 ,000
continuidad®
Razén de 16,615 ,000
verosimilitudes
Estadistico ,000 ,000
exacto de Fisher
Asociacion 16,529 ,000
lineal por lineal
N de casos 308
validos

a. 0 casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es

49,90.

b. Calculado s6lo para una tabla de 2x2.
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Discusion de resultados

DISCUSION DE LOS RESULTADOS

En este apartado se muestra la informacién mas relevante de los resultados

extraidos.

Valoracion de expertos

En cuanto a la valoracion que realizan los expertos del cuestionario, cabe
destacar que se tomaron como referencia los resultados en la revision del mismo. Asi
pues, se tiene en cuenta la calidad técnica de algunos items que se reflejan tanto en el
analisis de frecuencias como en el de fiabilidad, todo esto contrastado con el grado de

acuerdo de los expertos en cuanto a los criterios evaluados.

Se puede decir que los expertos manifestaron un grado de acuerdo consistente en
la mayoria de los procesos y dimensiones en cuanto a los criterios de “valoracion de
procesos” y de “calidad técnica”. Aquellos procesos y correspondientes items en los que

se manifiestd un bajo nivel en cuanto a estos criterios, se consideraron para revision.

Aplicacion piloto del instrumento

La dimension 1 de Comprension de lenguajes cientificos del ambito disciplinar,
es la dimension mas compleja del instrumento, que requiere la lectura de textos para
poder evaluar la comprension de los mismos o comprobar como identifican,
seleccionan, sintetizan y organizan la informacion los sujetos evaluados. En esta
dimensién es muy importante conocer si los procesos se muestran de forma escalar, es
decir, si se muestra una habilidad superior porque ya se ha adquirido la anterior. Esto

puede indicar que los items miden bien.

Segun los analisis descriptivos, los sujetos mostraron mayor habilidad en los
items que miden procesos inferiores que en los superiores, excepto en el proceso de

resolucién de problemas que es en el que mas han puntuado.

Los andlisis de fiabilidad indican un coeficiente bajo en esta dimension, .33.

Esto puede ser debido al tipo de prueba, ya que hay procesos, como es el de resolucion
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de problemas que solo se mide por medio de un item y el andlisis de fiabilidad no lo

puede considerar, por lo que puede estar influyendo en el resultado.

La TRI, modelo Rasch, aporta datos mas potentes que pueden aclarar la baja
fiabilidad que parece tener dicha dimensién en la TCT. Desde este modelo se puede
precisar mejor si el instrumento mide esta dimensién de forma escalar, y si es eficaz y
consistente, ya que como se explicaba en el apartado de metodologia, un item eficiente
sera contestado de forma correcta si el sujeto tiene la habilidad requerida (Gonzélez
Montesinos, 2008).

Asi pues, se puede decir que tanto en sujetos como en items tiene un ajuste
interno y externo, perfecto y consistente. Incluso nos confiere una fiabilidad de .93 para
sujetos y .98 para items, lo cual estd indicando la calidad de la prueba. Segun los
resultados de la prueba, se mantendrian todos los items, ya que se comportan dentro de
la expectativa del modelo, por lo que se puede decir que es una prueba eficiente y

precisa.

Por Gltimo, en esta dimension se realiz6 el analisis de perfiles Cluster de K-
Medias. Los resultados de esta prueba evidencian que la agrupacion que mejor
diferencia los procesos es la de 2 grupos, por lo que en esta dimension se han de
diferenciar dos grupos. No obstante, tal y como se ha comentado en el apartado de
resultados, se detecta que el proceso de Resolucion de problemas (CL4), tiene una
definicion deficiente, ya que los procesos anteriores CL2 y CL3 caen por debajo. Al
igual que CL5 que deberia ser mayor que CL6 que es el proceso cognitivo superior
(Metacognicion). Esto indica una deficiente alineacion. Cabe sefalar la dificultad para
conseguir disefios de items bien alineados a procesos cognitivos. La falta de alineacion,
en este caso podria deberse bien a la seleccién del texto o a la formulacion de las
preguntas acerca del mismo. Esto pone de manifiesto que este aspecto deberia ser
revisado o, en su caso, investigado en profundidad, con el fin de mejorar esta

caracteristica de la prueba.

La dimension 2, de Conocimiento y uso de recursos para la mejora profesional,
es una dimension en la que se dan tanto items dicotomicos como politdmicos de

opciones de respuesta cerrada.
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Segun los analisis descriptivos, lo sujetos mostraron tener mayor conocimiento
de los recursos que uso de ellos; utilizan pocas bases de datos o portales de difusidn
cientifica; y no siempre saben lo que tienen que hacer para mejorar en aquello hacen.
Esto puede estar indicando una mayor habilidad en los procesos inferiores que en los

superiores.

En cuanto a los analisis de fiabilidad, tiene un Alfa de Cronbach de .72, lo cual

indica una fiabilidad adecuada.

Los andlisis segun el modelo Rasch, también indican un buen ajuste interno y
externo y una buena consistencia en cuanto a sujetos e items, con un indice de fiabilidad
de .93 para sujetos y .99 para items, lo cual le otorga una fiabilidad alta. Sin embargo,
se observa que esta dimension no discrimina bien en puntuaciones extremas, lo cual
hace que sea una prueba eficiente pero le falta precision, por lo que se deberia revisar

teniendo en cuenta los items que nos sugiere el modelo a eliminar.

Segun el andlisis cluster, la agrupacién que mejor diferencia los procesos es la
de 2 grupos, aunque seria interesante revisar la prueba en esta dimension ya que hay
puntos en los que no hay una buena escalabilidad entre el proceso 3 y 4. Esto puede
estar indicando una mala definicion de los items que componen el proceso CR3 y CR4,

lo que supone una revision de los mismos con el fin de que escalen correctamente.

Por ultimo, la dimensidn 3, de Actitudes hacia el desarrollo profesional como
propia mejora, es una dimensién que mide procesos cognitivos y no cognitivos, por lo
tanto no tiene porqué funcionar igual que las anteriores en cuanto a la escalabilidad,
pues se pueden dar unos procesos u otros independientemente de las habilidades del

sujeto, ya que mide componentes afectivos, conductuales y cognitivos.

En cuanto a los resultados de los andlisis descriptivos, se aprecia poca
pertenencia a colectivos, lo cual indica un bajo nivel en el proceso conductual-afectivo.
Sin embargo, la actitud que muestran es buena y también manifiestan mucha
predisposicion y flexibilidad, esto muestra un alto nivel en el proceso afectivo-
cognitivo. No obstante, hay que tener en cuenta el componente “deseabilidad social”

que conlleva este tipo de items.
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Las pruebas de fiabilidad indican un Alfa de Cronbach de .66, lo cual manifiesta

una fiabilidad aceptable.

Respecto a la TRI, esta dimension tiene un ajuste interno y externo excelente,
con una buena consistencia. El indice de fiabilidad para personas es de 1, es decir
perfecta y para items de .99, casi perfecta. La prueba indica la eliminacién de algunos
items, ya que no discrimina bien en puntuaciones extremas. Sin embargo, se trata de una

prueba eficiente, pero puede mejorar la precision.

Finalmente, a partir de la prueba de conglomerados o cluster al igual que en las
anteriores se considerd la opcion de 2 grupos. Sin embargo, como se aprecia en el
apartado de resultados, los items que componen los procesos de Actitud ante la
formacion permanente (A1) y Autorregulacion (A5) mostraron una falta de gradacion.
Esto puede ser debido a la formulacion de los items que componen estos procesos
(items 30 y 31 para Al; y los items 27, 29 y 34, para Ab). Esta falta de gradacién, al
igual que en los procesos anteriores, supone una revision y reformulacion de los items,
ya que los items que componen estos procesos pueden tener un componente de

deseabilidad social que esté condicionando los resultados.

Por otro lado, teniendo en cuenta los resultados del total de las dimensiones, se
puede decir que se identifican tres perfiles de sujetos diferentes en cuanto al nivel de
competencia global de cada una de las dimensiones, tal y como se ha podido ver en el

apartado de resultados correspondiente.

Por ultimo, la prueba de chi-cuadrado ha permitido comprobar que existe una
agrupacion de sujetos entre las dimensiones 1 (compresion de lenguajes cientificos del
ambito disciplinar) y 3 (actitudes hacia el desarrollo profesional), y 2 (conocimiento y
uso de recursos para la mejora profesional) y 3 (actitudes hacia el desarrollo
profesional), Esto indica que a nivel de procesos, los perfiles que se pueden establecer
en la dimension 3 se asocia con los perfiles que se pueden identificar en las dimensiones
1y 2. Sin embargo esto no ocurre con las dimensiones 1y 2, ya que como se ha podido

comprobar, éstas no agrupan a nivel multivariado del mismo modo.
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4. CONCLUSIONES FINALES

Para concluir esta etapa del estudio, se exponen algunas reflexiones tanto
tedricas como metodologicas, revisando las limitaciones encontradas, asi como aquellas
que se refieren al disefio del instrumento. También se propondran en este apartado

futuras lineas de investigacion que den continuidad a este estudio.
Respecto al planteamiento inicial

El planteamiento inicial de este estudio era abordar la evaluacion de
competencias, tanto en su definicion tedrica como operativa. Esto ha supuesto la
revision teorica acerca de la evaluacion de competencias, el andlisis de investigaciones

previas y revision de instrumentos de evaluacion elaborados por otros autores.

Se ha partido de un trabajo anterior (Garcia-Bellido, 2011) en que se valido la
definicion del constructo sobre el que en el presente trabajo se realiza el instrumento de
evaluacion, es decir la competencia “aprender a aprender” en los profesionales de la
educacion. Esta definicion abarca tres dimensiones que se consideran importantes en un
profesional de la educacion que posee dicha competencia: Comprension de lenguajes
cientificos del ambito disciplinar; Conocimiento y uso de recursos para la mejora
profesional; Actitudes hacia el desarrollo profesional. Estas dimensiones son las que

han guiado el disefio del instrumento.

Actualmente el tema de las competencias se ve como un reto para algunos, como
un enemigo para otros y como una oportunidad para muchos, pero se puede eliminar la
incertidumbre acerca de las competencias, si se aprenden, se aplican y se evalian con
instrumentos apropiados. Asi pues, evaluar competencias de forma fiable y valida, se
convierte en un reto, tanto tedrico como metodoldgico. Esto se refleja en la ensefianza
orientada al desarrollo de competencias, en la cual se manifiesta la necesidad de
apertura hacia nuevos modos de ensefianza y de evaluacion (Jornet, Garcia-Bellido y
Gonzalez-Such, 2012).

La evaluacion de las competencias es el modo mas evidente de comprobar el
logro de las mismas, y no es tarea facil. La evaluacion de competencias, como se ha

podido ver en este trabajo, es una tarea ardua y compleja. Son muchos los organismos
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que se preocupan cada dia mas por realizar este tipo de evaluaciones, pero no es facil
medir con precisién una competencia, mas teniendo en cuenta los factores que pueden

influir en la evaluacién eficiente de la misma.

Este trabajo se ha centrado en una competencia muy concreta, en un marco muy
especifico, la competencia “aprender a aprender” en los profesionales de la educacion.
El especificar un &mbito concreto ayuda a personalizar més el instrumento de
evaluacion. Aunque es una competencia que se ha de desarrollar en cualquier profesion,
no es lo mismo evaluarla en el d&mbito educativo que en el de salud, aunque el
instrumento tiene una base aplicable a otros &mbitos, si se deberia adaptar. Para ello,
seria necesaria una definicion tedrica y operativa de la competencia en ese ambito

concreto, para poder ajustar mejor el instrumento de evaluacion.

Como se ha podido observar en el marco teodrico, son muchos los instrumentos
gue miden competencias, pero no hay instrumentos de evaluacién tan especificos para
evaluar competencias en una disciplina concreta, esto es algo que puede conferir
precision a los instrumentos de evaluacién, pues se consigue una adaptacion del

instrumento, aportando una mayor fiabilidad y aproximacion a la realidad evaluada.

Cabe decir que “Aprender a aprender es un concepto resbaladizo y controvertido
del que existe poca literatura empirica y escasas evidencias” (Rodriguez, 2014, p.22).
Esto puede deberse a la dificultad que conlleva el disefio de este tipo de instrumentos,

tal y como se ha podido comprobar en este estudio.
En cuanto a los objetivos

El objetivo principal de este estudio ha sido disefiar y validar un instrumento
para evaluar la competencia aprender a aprender en profesionales de la educacion. Se
puede decir que el objetivo se ha cumplido. Se ha partido de una definicion tedrica del

constructo para poder disefiar y validar el instrumento.

Como objetivos especificos se planteaban los siguientes:
e Revision bibliogréfica y documental.
e Establecer situaciones, tareas y criterios de evaluacion para el disefio

del instrumento.
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e Disefilo de items, escalas y/o pruebas para la elaboracion del
instrumento realizando andlisis de jueces.

e Ensayo piloto para asi poder realizar la depuracion del instrumento.
Se puede decir que los objetivos especificos se han conseguido todos.

En cuanto a la revision documental y bibliografica se ha podido ver como
diferentes instituciones y/o autores abordan la competencia aprender a aprender, pero no
se ha encontrado ninguna definicion especifica para los profesionales de la educacion
como es el caso del presente estudio. Asimismo, se han revisado instrumentos para
evaluar dicha competencia, pero a pesar de existir diferentes instrumentos de
evaluacion, tampoco se ha encontrado ningdn instrumento tan especifico. No obstante,
en el caso de la definicion, las diferentes aportaciones que se han hallado en cuanto a la
definicién de la competencia han servido para poder definir la competencia aprender a
aprender en este ambito tan especifico; y por otro lado, los diferentes estudios
encontrados para evaluar competencias como: de la Orden, 2011b; Le Boterf, 2001; ;
Lévy-Leboyer, 1997; Jornet et al.,, 2011, entre otros, y mas concretamente la
competencia aprender a aprender, como son los desarrollados por diferentes organismos
0 investigadores como CRELL (Hoskins y Fredriksson, 2008), ELLI (Deakin,
Broadfoot y Claxton, 2008), LEARN (Hautamaki et al., 2002), CCST (Elshout-Mohr,
Meijer, Oostdam y van Gelderen, 2004; Meijer, 2007), Dimensién metacognitiva
(Moreno, 2002), “Learning how to learn” (Newman, 1992), han servido de referentes y
han ayudado para tomar decisiones en el disefio del instrumento y de la construccion de

las dimensiones.

Respecto al establecimiento de situaciones, tareas y criterios de evaluacién para
el disefio del instrumento, se han podido establecer éstas tras identificar y definir los
procesos correspondientes en cada una de las dimensiones. Asi, dentro de cada
dimensidn, se pudieron establecer criterios de evaluacion para cada uno de los procesos,
estableciendo indicadores que se manifiestan en situaciones y/o tareas que evidencian la

adquisicion del proceso evaluado en la dimension correspondiente (tabla 5)%.

2 \er en pagina 59
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Por otro lado, se llevo a cabo el disefio de items, escalas y/o pruebas para la
elaboracion del instrumento realizando anélisis de jueces, tal y como se ha podido ver
en este estudio. Para ello, teniendo como base los indicadores que se propusieron
previamente, se seleccionaron propuestas de items para cada uno de los procesos en las
diferentes dimensiones y se sometieron a andlisis de jueces. No obstante, es preciso
aclarar la dificultad en la realizacion de los items, especialmente en la dimension 1 de
Comprension de lenguajes cientificos del ambito disciplinar, ya que fue compleja la
seleccion de textos apropiados al proceso evaluado y el disefio de las cuestiones que

debian acompafiar al texto.

El altimo objetivo que se propuso, era el ensayo piloto para asi poder realizar la
depuracion del instrumento. Este objetivo se ha cumplido y se pasan detallar las

conclusiones del mismo en el siguiente apartado.
En cuanto a la aplicacidn piloto del instrumento

Hay que matizar que el cuestionario se envidé a quinientos sujetos en formato
papel, y a varias universidades y colegios en formato electrénico. Muchos de los
cuestionarios no se devolvieron, y otros no fueron completados y se tuvieron que
excluir. Esta es uno de los puntos débiles del instrumento, ya que puede deberse a la

extension del mismo, pues muchos sujetos no lo completaban del todo.

Se siguieron las recomendaciones de los expertos en cuanto al orden de
exposicion de los items, colocando los que suponen una mayor concentracion al
principio y después los mas faciles de contestar, pero aun asi algunos argumentos por
parte de colegas de otras universidades, es que se trataba de una prueba muy larga, pues

de media se realizaba en 60 minutos.

Seria interesante cambiar hacia una vision mas constructiva. Este tipo de
pruebas, se deberia de ver como una oportunidad para comprobar si un estudiante que
finaliza la carrera ha adquirido la competencia que le va a capacitar para seguir
aprendiendo a lo largo de su vida profesional. Demostrando que sabe detectar qué
necesita aprender, cdmo acceder a ese conocimiento, entendiendo la informacion que se

le ofrece y teniendo una actitud positiva hacia ese continuo en su vida profesional.
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Cuando se administra una prueba tipo WISC, TALE, PROLEC, etc., un sujeto

necesita tiempo para realizarla, y el profesional que la aplica sabe que es necesario que

la complete para poder aportar evidencias de qué necesidades o virtudes posee dicho

sujeto. Esta prueba debe verse del mismo modo, es aconsejable aplicarla de forma

presencial para asi garantizar la realizacion de la misma. Por lo tanto, se ha de

considerar esta prueba como una prueba de egreso o profesional que se ha de realizar

con tranquilidad, pues la ansiedad puede afectar en los resultados.

Respecto al instrumento

Se puede decir que se ha conseguido un instrumento fiable, aunque mejorable,

para evaluar la competencia “aprender a aprender” en profesionales de la educacion.

Este instrumento precisa medirse en tres dimensiones claramente definidas:

Actitudes hacia el desarrollo profesional como propia mejora. Esta

dimension integra componentes afectivos como son la actitud hacia la

formacion permanente y la extension de intereses, es decir tener una
actitud positiva hacia la formacién permanente e interesarme por lo que
hacen otros profesionales para mejorar. También integra un componente
afectivo que es el compromiso, compromiso con la propia formacién con

la propia profesién. Y componentes cognitivos, como son la

autoconciencia y la autorregulacion. Saber qué necesito mejorar y como
conseguirlo.

Conocimiento y uso de recursos para la mejora profesional. Esta

dimension integra procesos cognitivos de menor a mayor nivel de
habilidad que son la identificacion, conceptualizacién, razonamiento,
resolucion de problemas, pensamiento critico y metacognicién. Esta
dimension aporta informacion sobre qué recursos se conocen para seguir
formandose y si se usan, pasando por cada uno de los procesos
cognitivos.

Comprension de lenguajes cientificos del ambito disciplinar. Esta

dimensién integra también los mismos procesos cognitivos de menor a

mayor nivel de habilidad que son la identificacion, conceptualizacion,

razonamiento, resolucion de problemas, pensamiento critico Yy
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metacognicion. Es necesario que un profesional de la educacién una vez

accede a los recursos comprenda la informacion.

Tal y como se ha visto en la discusion de los resultados, la dimension de
Comprensién de lenguajes cientificos del &mbito disciplinar, aunque mas compleja de
disefiar y de realizar por parte de los sujetos, ya que requiere la lectura de textos, ha
resultado ser la que muestra un mayor ajuste y eficacia para medir los diferentes

procesos dentro de la propia dimension.

No obstante, es mejorable y tal como se ha visto en el apartado de discusion de
resultados, seria necesario disefiar algin item mas del proceso de resolucion de
problemas, ya que solo se disefidé uno, debido a la complejidad que supone el disefio de
este tipo de item en formato escrito, pues lo mejor para este tipo de proceso seria
evaluarlo a través de simulaciones, algo que se puede aportar como futura linea de

trabajo de investigacion.

En cuanto a la dimension de Conocimiento y uso de recursos para la mejora
profesional, se ha podido ver que muestra un buen ajuste, pero discrimina mal en
puntuaciones extremas, esto significa que se concentran todos los sujetos en las mismas
puntuaciones en puntos medio-altos, pero no hay puntuaciones por los extremos. Esto
esta indicando que no escala bien, que aunque como prueba tiene una buena fiabilidad,
no diferencia claramente los procesos. Esta dimensidén se propone a revision como
futura linea de trabajo, ya que es interesante que discrimine los diferentes niveles de
habilidad.

Por altimo, la dimension Actitudes hacia el desarrollo profesional como propia
mejora, ha obtenido buenos resultados, aunque se deberian definir niveles para que
fuera en consonancia con el resto de dimensiones, aungue esto es una tarea compleja ya
que al tener componente cognitivos y no cognitivos, es dificil de realizar. No obstante,

eso queda también como propuesta de trabajo futura.
Futuras lineas de investigacion

Este trabajo, evidentemente, no finaliza aqui, por eso como futuras lineas de

trabajo o de investigacidn se proponen las siguientes:
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- Redisefiar el instrumento de evaluacion. En el redisefio se
considerarian las conclusiones de este estudio respecto a las
diferentes dimensiones y procesos. Entre ellas, analizar la alineacion
de los items con comités, con el fin de reformular la asignacion de los
mismos.

Debido a la diversidad de los items se puede requerir diferente tipo de
proceso cognitivo, asi pues, la comprension se puede basar puramente
en el lenguaje (textos y/o audios) o de forma visual (estadisticos y/o
gréficos), por lo que igual es mejor considerar las subdimensiones de
forma separada.

También seria interesante explorar otras posibilidades de evaluacién
como simulaciones o aplicaciones tecnoldgicas méas estimulantes y
motivadoras.

- Nueva validacion de expertos. En este punto se mantendria, para
asegurar la generalizabilidad de los resultados de validacion por
expertos, el establecimiento de analisis de expertos basado en
colectivos diferenciados (profesorado de primaria, secundaria,
universidad y profesionales de diferentes sectores de la educacién).

- Aplicacion del nuevo instrumento. Aplicacion a una muestra mas
heterogénea equiparada por sexo gue incluya profesionales del sector
de la educacion tanto publica como privada, de diferentes categorias
y estudiantes de ultimo afio de carrera, estudiantes de posgrado,
doctorado o egresados.

- Analisis de datos y ajuste del instrumento (Disefio final). Para
asegurar la eficacia del instrumento final. Teniendo en cuenta el
analisis de bondad métrica del instrumento, la adecuacion en los

estandares de interpretacion y seleccion de puntuaciones de corte.

Para finalizar, se debe destacar la importancia que ha supuesto la realizacion de
este trabajo ya que actualmente se necesitan profesionales que sean capaces de
adaptarse a las nuevas demandas, por lo que la formacién no acaba al finalizar la carrera

universitaria, sino que se debe aprender a aprender y esto supone en algunas ocasiones
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desaprender. Por ello, “hay que reforzar la idea de que los futuros profesores son los
auténticos responsables de su formacion, controlando su dedicacién, dirigiendo sus
esfuerzos y manejando las situaciones a las que se enfrentan” (Gonzélez Sanmamed,

1994, p.25).

La existencia de este tipo de instrumentos de evaluacion son un gran avance en
el &mbito evaluativo, ya que se trata de una evaluacion “a la carta”, adaptada a una
disciplina concreta, nada generalista y de gran ayuda para el profesional, pues debe
servir para aportar informacion de como estd y qué necesita. Esto se hace necesario en
este ambito, ya que el educador tiene un papel relevante, pues se necesitan docentes
acordes a las demandas actuales (Gutiérrez, Pintefio y Poza, 2003), un docente que sepa
adaptarse y dar respuesta a las necesidades.

En este sentido, aun se debe avanzar mucho, y se debe ver la evaluacion como
una oportunidad, tal y como se comentaba al inicio de este apartado, y no como un
enemigo. Permitanme una comparacion, si una persona va al médico y le realiza un
andlisis para ver qué le sucede, podra darle la medicacion que le ayude a superar su
enfermedad, si un profesional de la educacion se deja evaluar, el evaluador podra
detectar qué sucede y qué necesita mejorar para asi poder seguir ejerciendo su profesion

de una forma eficaz.

Ensefiar no es una funcion vital, porque no tiene fin

en si misma; la funcion vital es aprender

(Aritoteles)
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