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Abstract 

The present study aimed at identifying the 
self-perception about knowledge in university 
students (pre-post instruction) and analysing the 
relation between self-perception of knowledge in 
students and the professor’s assessment. The 
sample was comprised of 102 students of whom 
70 were in the 2nd year of the degree of Early 
Childhood Education -subject Systematic 
Assessment- and 32 were Audiovisual 
Communication degree students -Subject Art-. For 
these goals, a pre-post quasi-experimental design 
and a descriptive-correlational design were 
respectively used. As to the first aim, meaningful 
differences in knowledge pre-post instruction were 
found, but as to the second one, a few significant 
correlations were only found between self-
knowledge and the professor’s assessment in some 
of the units of the subject of Art, but not in the 
subject of Systematic Assessment. It is, therefore, 
necessary to improve the processes of self-
perception of knowledge in Higher Education to 
promote safer and more successful learning. 
 
Keywords: metacognition; self-regulation; self-
learning; self-perception of knowledge; self-
assessment in higher education. 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Resumen 

Los objetivos de este trabajo fueron dos, 
por un lado estudiar la auto-percepción que el 
alumnado tenía sobre sus conocimientos pre- y 
post-instrucción. Y por otro analizar si existía 
relación entre dicha auto-percepción después de la 
instrucción con la evaluación del profesorado. Se 
trabajó con una muestra de 102 alumnos de los 
grados de Maestro en Educación Infantil (70 
sujetos) y de Comunicación Audiovisual (32 
sujetos). Para validar el primer objetivo se empleo 
un diseño cuasi-experimental pre-post. Y para 
analizar el segundo un diseño descriptivo-
correlacional. Respecto del primer objetivo se 
encontraron diferencias significativas en la 
percepción que los estudiantes tenían de sus 
conocimientos pre-post instrucción. En relación al 
segundo sólo se hallaron correlaciones 
significativas entre la percepción que el alumnado 
tenía de su conocimiento posteriormente a cursar 
la asignatura y la calificación del profesorado en 
algunas unidades de la asignatura de Arte, pero no 
en la asignatura de Observación Sistemática. Por 
ello, se hace necesario mejorar los procesos de 
auto-percepción del conocimiento en Educación 
Superior con el fin de potenciar aprendizajes más 
seguros y eficaces en el alumnado. 
 
Palabras clave: metacognición; auto-regulación; 
auto-aprendizaje; auto-percepción del 
conocimiento; auto-evaluación en educación 
superior. 
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Introducción 

Los estudios Ann Brown (1987) han puesto de manifiesto la incidencia que la 

auto-regulación entendida como una parte de la metacognición tiene en el desarrollo de 

aprendizajes eficaces. El enfoque metacognitivo (Flavell, 1979) diferencia entre 

conocimiento declarativo (saber qué) y conocimiento procedimental (saber cómo) tan 

importante actualmente en el campo de la Educación Superior (Bernardo, Fernández, 

Cerezo, Rodríguez, y Bernardo, 2011), ya que se corresponde con las competencias 

conceptuales (saber que) y específicas (saber cómo). Corrientes más actuales en el 

campo metacognitivo enfacitan el rol del conocimiento metacognitivo vinculado con los 

procesos de auto-control (Nelson y Narens, 1990; 1994) relacionados a su vez 

directamente con los sentimientos hacia el conocimiento (Feeling Knowing-FOK) y con 

los juicios hacia el aprendizaje (Judgment of Learning-JOL). Es decir, con la 

motivación hacia dicho aprendizaje, lo que Bandura (1991) denominó auto-regulación. 

El aprendizaje desde el punto de vista metacognitivo sería pues un proceso dinámico 

que implicaría planificación y evaluación de las ejecuciones previamente diseñadas 

(Efklides, 2009). La auto-regulación del propio aprendizaje es una de las metas del 

aprendizaje eficaz que está relacionada directamente con la auto-percepción que el 

aprendiz posee de sus propias competencias de ejecución (Sáiz y Alonso, 2008). Dicha 

auto-percepción se relaciona a su vez con las experiencias metacognitivas que un sujeto 

haya desarrollado vinculadas con tareas semejantes a la propuesta (conocimientos 

previos), así como con las habilidades metacognitivas que éste deba utilizar para 

resolver dicha tarea (heurísticos de resolución). Dentro de las habilidades 

metacognitivas se pueden diferenciar (Efklides, 2009, 2011, 2012; Sáiz, Montero, Bol, 

Carbonero, y Román, 2011): Las estrategias de orientación-capacidad que un sujeto 

tiene de dirigir su propio aprendizaje y procesos de resolución hacia metas efectivas. Lo 

que implica un nivel de auto-análisis de los conocimientos previos así como de los 

posibles errores. Incluiría la representación mental del problema y de las posibles 

estrategias de resolución- utilización de diagramas (de flujo, de símbolos, de tablas) y 

de sus interrelaciones-; la planificación de estrategias- se relaciona con la anterior 

apoyándose así mismo en la capacidad de representación mental de los posibles pasos 

de resolución y de sus consecuencias con el fin de elegir la mejor vía de resolución de la 

tarea dada-; las estrategias para la regulación cognitiva del proceso de resolución- 

inicio, terminación de los procesos cognitivos y la aplicación de las estrategias 
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cognitivas-; las estrategias de revisión de la puesta en marcha de la planificación -la 

observación de la planificación puede dar información sobre los errores en los procesos 

de ejecución, así como de la efectividad o no de la aplicación de las estrategias 

cognitivas y metacognitivas de resolución (Veenman, 2011a; Veenman y Elshout, 1999) 

y del análisis de posibles cambios en la planificación (Kuhn, 2000); las estrategias de 

evaluación de las respuestas en el procesamiento de las tareas, implica el análisis de la 

eficacia de las respuestas dadas. En ellas se debe de estudiar la calidad de la: 

planificación, regulación e implementación de las estrategias que se usan en el 

procesamiento de resolución (Veenman y Elshout, 1999). Sí bien hay que considerar 

que el aprendiz se puede confundir en el conocimiento metacognitivo, es decir puede 

tener percepciones o creencias erróneas respecto de sus competencias. Todo va a 

depender de la historia de aprendizaje y de las experiencias metacognitivas. Es por lo 

que el auto-conocimiento es resistente al cambio ya que se relaciona directamente con 

componentes motivacionales vinculados a la historia de aprendizaje del aprendiz, es 

decir tiene que ver con la atribución y el auto-concepto que el sujeto haya desarrollado a 

lo largo de su trayectoria de aprendizaje (Peña-Suárez, Campillo-Álvarez, Santarén-

Rosell, y Muñiz, 2012). Las experiencias metacognitivas están pues mediatizadas por 

componentes afectivos y por ello son subjetivas, pueden estar infradimensionadas o 

sobredimensionadas. Y a pesar de ello son la mejor fuente para construir un 

conocimiento metacognitivo eficaz (Veenman, 2011b). 

Así pues, el conocimiento declarativo sería una parte del conocimiento 

metacognitivo que se vincularía con las experiencias metacognitivas como lo es también 

el conocimiento procedimental que se relacionaría con las habilidades metacognitivas y 

dentro de él se situarían también las habilidades de auto-regulación de aprendizaje 

(Veenman, 2006; 2011b) en ambos sería esencial el desarrollo de los procesos de 

observación. 

Por ello, la metacognición entendida como auto-regulación influye en el 

desarrollo del aprendizaje tanto desde contenidos declarativos como procedimentales. 

Un esquema de la interrelación de estos conceptos se puede ver en la Figura 1. 
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Figura 1. Metacognición, Auto-regulación, Auto-conocimiento y Aprendizaje. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

En resumen, parece existir una relación directa entre las experiencias 

metacognitivas y los procesos de auto-regulación del aprendizaje (Van der Stel y 

Veenman, 2010; Veenman, 2011a). En este proceso juega un importante rol tanto el 

conocimiento previo que el sujeto tenga sobre esa tarea o problema como el que posea 

sobre las estrategias de resolución de la misma. Además en todos estos componentes 

(habilidades metacognitivas y habilidades de auto-regulación) la motivación es un 

elemento esencial. Es por lo que el ajuste a la realidad de la auto-percepción que el 

sujeto tenga de su propio conocimiento será fundamental en el desarrollo de un 

aprendizaje efectivo capaz de generalizarse y transferirse a otros contextos (Sáiz, 

Montero, Bol, y Carbonero, 2012). 

Todo lo cual lleva a proponer desde el profesorado un trabajo primero de 

evaluación de la percepción del conocimiento de sus alumnos referido a las 

competencias propuestas en las asignaturas. Y posteriormente sí existe distorsión entre 

la percepción del profesorado y la que manifiesta el alumnado un ajuste de la misma a 

la realidad. El fin último es desarrollar un aprendizaje constructivo y significativo con 

un buen grado de motivación que sea eficaz para los futuros profesionales en entornos 

reales de trabajo (Sáiz, 2000; Sáiz y Román, 2011; Sáiz, et al., 2012). 

Metacognición 
Autorregulación 
(Brown, 1987) 

Experiencias 
Metacognitivas 

Conocimiento 
Metacognitivo 

Conocimiento 
Declarativo 

Conocimiento 
Procedimental 

Habilidades Metacognitivas 
 
- Planificación. 
- Observación. 
- Evaluación del Proceso 
(revisión) 
 

Aprendizaje 
 

Autoconocimiento 
 



 Auto-percepción del conocimiento 163 
 

Revista Iberoamericana de Psicología y Salud, 2012, 3(2): 159-174 
 

En el marco de estos planteamientos teóricos, los objetivos de este estudio 

fueron: 

– Comprobar si existían diferencias significativas en la auto-percepción que el 

alumnado tiene de sus conocimientos pre-post instrucción.  

– Comprobar si existe relación entre la auto-percepción que el alumnado tiene 

de su conocimiento con la evaluación que el profesorado hace al respecto. 

 

Derivados de ellos se plantearon las siguientes hipótesis: 

– Se espera encontrar diferencias significativas después de la intervención 

instruccional en la auto-percepción que el alumnado tiene de su 

conocimiento respecto de los contenidos conceptuales de la asignatura de 

Arte. 

– Se espera encontrar diferencias significativas después de la intervención 

instruccional en la auto-percepción que el alumnado tiene de su 

conocimiento respecto de los contenidos conceptuales de la asignatura de 

Observación Sistemática. 

– Se espera encontrar una correlación positiva entre la auto-percepción de los 

estudiantes después de cursar la asignatura de Arte y la evaluación que el 

profesorado realiza de sus competencias conceptuales en la materia. 

– Se espera encontrar una correlación positiva entre la auto-percepción de los 

estudiantes después de cursar la asignatura de Observación Sistemática y la 

evaluación que el profesorado realiza de sus competencias conceptuales en la 

materia. 

 

Método 

Participantes 

En este estudio se trabajó, durante el primer semestre del curso 2011-2012, con 

una muestra total de 102 de alumnos/as procedentes de los grados de: Maestro en 

Educación Infantil 70 sujetos de los que 65 eran mujeres con una media de edad de 20 

años (DS = 2.7) y 5 hombres con una media edad de 23.8 años (DS = 1.97) y de 

Comunicación Audiovisual 32 sujetos, 17 mujeres con un media de edad de 19.7 años 

(DS = 3) y 15 hombres con una media edad de 22 años (DS = 1.62). 
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Diseño 

Para validar la primera hipótesis se utilizó un diseño cuasiexperimental pre-post 

instrucción. La variable independiente fue el trabajo en pequeño grupo en entornos de 

prácticas programadas, realizando un seguimiento a lo largo de su desarrollo. La 

variable dependiente fue el análisis de los conocimientos pre-post intervención 

(respuestas en los cuestionarios de conocimientos). Para validar la segunda hipótesis se 

empleó un diseño descriptivo-correlacional, entre las variables: respuestas después de la 

instrucción al cuestionario de conocimientos en cada una de las asignaturas y la variable 

calificaciones del profesorado a las competencias conceptuales de cada materia 

(Campbell y Stanley, 2005). 

 

Instrumentos de medida 

Se elaboraron dos cuestionarios ad hoc para medir el nivel de conocimientos 

declarativos (conceptuales) en las disciplinas de Arte y Observación Sistemática (ver 

apéndice I y II), que resultaron fiables (α = .74 y α = .81 para Arte y Observación 

Sistemática, respectivamente). Para la medición de las competencias conceptuales 

(conocimiento declarativo) se utilizaron instrumentos de evaluación continua señalados 

en las guías docentes de cada asignatura (prácticas grupales-evaluación formativa- y 

análisis individual de contenidos-evaluación sumativa-). 

 

Procedimiento 

Se realizaron mediciones pre-post en cada una de las asignaturas: Arte 

(perteneciente al grado de Comunicación Audiovisual) y Observación Sistemática 

(perteneciente al grado de Maestro en Educación Infantil) utilizando los cuestionarios 

elaborados ad hoc. El trabajo en las asignaturas se distribuyó en dos espacios, uno de 

clase teórica y otro de clase práctica en pequeños grupos (de 20 sujetos que se dividían 

a su vez en subgrupos de 3-5 alumnos. En los que se desarrolló una metodología de 

tutoría programada centrada en la enseñanza metacognitiva que implica la reflexión 

sobre el propio conocimiento y el grado de desarrollo de éste). 

 

 

 



 Auto-percepción del conocimiento 165 
 

Revista Iberoamericana de Psicología y Salud, 2012, 3(2): 159-174 
 

Análisis de datos 

Para validar la primera hipótesis se utilizó la t de Student para muestras 

dependientes y para analizar el tamaño del efecto se utilizó la d de Cohen. En la 

confirmación de la segunda y tercera hipótesis se empleó el coeficiente de correlación 

de Pearson (se utilizó la puntuación media de las calificaciones en competencias para 

efectuar las correlaciones), con el paquete estadístico SPSS v-18.0. 

 

Resultados 

Respecto de la primera hipótesis, se espera encontrar diferencias significativas 

después de la intervención instruccional en la auto-percepción que el alumnado tiene de 

su conocimiento respecto de los contenidos conceptuales de la asignatura de Arte, se 

hallaron diferencias significativas en la percepción que los estudiantes tenían de sus 

conocimientos pre-post intervención en la asignatura de Arte en las seis unidades de 

trabajo, con un tamaño del efecto grande en todas las comparaciones (ver Tabla 1). 

 

Tabla 1. Diferencia de Medias y Valor del Efecto para Muestras Dependientes en el 
Cuestionario de Conocimientos en Arte. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. U1Pr = Unidad 1, Evaluación Pre; U1Pt = Unidad 1, Evaluación Post; U2Pr = 
Unidad 2, Evaluación Pre; U2Pt=Unidad 2, Evaluación Post; U3Pr= Unidad 3, 
Evaluación Pre; U3Pt= Unidad 3, Evaluación Post; U4Pr= Unidad 4, Evaluación Pre; 
U4Pt= Unidad 4, Evaluación Post; U5Pr= Unidad 5, Evaluación Pre; U5Pt= Unidad 5, 
Evaluación Post; U6Pr= Unidad 6, Evaluación Pre; U6Pt= Unidad 6, Evaluación Post;  
* p < .001. 
 

M(DT)  t gl d 

Pre Post    

Comparación 

(n = 70) (n = 32)    

U1Pr-U1Pt 2.82 (1.07) 4.41 (0.77) -6.7* 28 1.72 

U2Pr-U2Pt 1.89 (1.01) 2.96 (1.29) -4.3* 31 0.93 

U3Pr-U3Pt 12.71 (4.00) 19.09 (5.82) -5.8* 31 1.29 

U4Pr-U4Pt 10.56 (3.80) 17.50 (5.96) -5.5* 31 1.42 

U5Pr-U5Pt 12.21 (3.84) 23.31 (7.07) -8.3* 31 2.03 

U6Pr-U6Pt 11.81 (4.87) 22.18 (8.29) -6.3* 31 1.57 
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Respecto de la segunda hipótesis, se espera encontrar diferencias significativas 

después de la intervención instruccional en la auto-percepción que el alumnado tiene de 

su conocimiento respecto de los contenidos conceptuales de la asignatura de 

Observación Sistemática, se apreciaron diferencias significativas en la percepción que 

los estudiantes tenían de sus conocimientos pre-post intervención en la asignatura de 

Observación Sistemática en las seis unidades de trabajo, oscilando el tamaño del efecto 

entre medio y alto (ver Tabla 2). 

 
Tabla 2. Diferencia de Medias y Valor del Efecto para Muestras Dependientes en el 
Cuestionario de Conocimientos en Observación Sistemática. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. U1Pr = Unidad 1, Evaluación Pre; U1Pt = Unidad 1, Evaluación Post; U2Pr = 
Unidad 2, Evaluación Pre; U2Pt=Unidad 2, Evaluación Post; U3Pr= Unidad 3, 
Evaluación Pre; U3Pt= Unidad 3, Evaluación Post; U4Pr= Unidad 4, Evaluación Pre; 
U4Pt= Unidad 4, Evaluación Post; U5Pr= Unidad 5, Evaluación Pre; U5Pt= Unidad 5, 
Evaluación Post; U6Pr= Unidad 6, Evaluación Pre; U6Pt= Unidad 6, Evaluación Post; 
 * p < .001. 
 

Con relación a la tercera hipótesis, se espera encontrar una correlación positiva 

entre la auto-percepción de los estudiantes después de cursar la asignatura de Arte y la 

evaluación que el profesorado realiza de sus competencias conceptuales en la materia, 

se hallaron correlaciones significativas entre la percepción que el alumnado tenía de su 

conocimiento después de cursar la asignatura de Arte (medición post) y la evaluación 

global de competencias (evaluación del profesor) en la Unidad 1 (r =. 49) y la Unidad 4 

(r = .37) (ver Tabla 3). 

 

M (DT)  t gl d 

Pre Post    

Comparación 

(n = 70) (n = 32)    

U1Pr-U1Pt 15.35 (2.61) 17.72 (3.09) -7.2* 71 0.83 

U2Pr-U2Pt 5.52 (1.33) 6.38 (1.56) -4.4* 71 0.59 

U3Pr-U3Pt 8.16 (1.60) 9.26 (1.95) -5.0* 71 0.62 

U4Pr-U4Pt 8.37 (2.64) 12.06 (3.43) -8.0* 71 1.21 

U5Pr-U5Pt 6.95 (2.43) 10.25 (3.41) -7.7* 71 1.13 

U6Pr-U6Pt 11.63 (4.15) 15.76 (5.17) -6.8* 71 0.88 
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Tabla 3. Matriz de Correlaciones entre la Auto-percepción del Alumno del 
Conocimiento de Unidades Didácticas y Evaluación Global del Profesor de las 
Competencias en la Asignatura de Arte. 

 U1 U2 U3 U4 U5 U6 EGC 

U1 1       

U2 .14 1      

U3 .58* .63* 1     

U4 .53* .11 .82* 1    

U5 .23 .08 .84* .84* 1   

U6 .08 .32 .70* .71* .73* 1  

EGC .49* .07 .33 .37* .19 .05 1 

Nota. U1 = Unidad 1; U2 =Unidad 2; U3 = Unidad 3; U4 = Unidad 4; U5 = Unidad 5; 
U6 = Unidad 6; EGC = Evaluación Global de Competencias; *p < .001. 
 

Respecto de la cuarta hipótesis, se espera encontrar una correlación positiva 

entre la auto-percepción de los estudiantes después de cursar la asignatura de 

Observación Sistemática y la evaluación que el profesorado realiza de sus competencias 

conceptuales en la materia, los resultados no revelaron correlaciones significativas entre 

la percepción que el alumnado tenía de su conocimiento después de cursar la asignatura 

de Observación Sistemática (medición post) y evaluación global de competencias 

(evaluación del profesor) (ver Tabla 4). 

Tabla 4. Matriz de Correlaciones entre la Auto-percepción del Alumno del 
Conocimiento de Unidades Didácticas y Evaluación Global del Profesor de las 
Competencias en la Asignatura Observación Sistemática. 

 U1D U2D U3D U4D U5D U6D EGC 

U1 1       

U2 .59** 1      

U3 .48** .60** 1     

U4 .49** .51** .67** 1    

U5 .42** .51** .59** .63** 1   

U6 .55** .55** .57** .59** .76** 1  

EGC .03 -.08 .11 -.07 .01 .11 1 

Nota. U1 = Unidad 1; U2 =Unidad 2; U3 = Unidad 3; U4 = Unidad 4; U5 = Unidad 5; 

U6 = Unidad 6; EGC = Evaluación Global de Competencias; *p < .001. 
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Discusión 

La percepción ajustada del propio conocimiento por parte del estudiante, parece 

ser una asignatura pendiente especialmente significativa en el contexto universitario 

actual. La larga tradición en el desarrollo de aprendizajes memorísticos, no 

constructivos y por ende no significativos, es una constante en la mayoría de las 

titulaciones. El proceso de Reforma en Educación Superior señalado desde Bolonia, 

propone una línea de trabajo diferente a través de las tutorías programadas (el trabajo en 

pequeño grupo y autónomo) para facilitar la comprensión de los aprendizajes por parte 

de los alumnos; sí bien, la auto-percepción que éstos tienen de su propio aprendizaje es 

baja comparada con la que posee el profesor (Sáiz y Román, 2011). Es por lo que esa 

nueva “forma de hacer” y de proponer el aprendizaje por parte del docente tiene que 

venir respaldada desde la “forma de hacer” en otros niveles del sistema educativo -

Infantil, Primaria y especialmente Secundaria y Bachillerato- (Peña-Suárez et al., 2012). 

La única forma de mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje es la continuidad de 

las metodologías docentes en el sistema educativo de un país. Por ello se propone el 

trabajo en colaboración con profesores de otros niveles educativos desde grupos de 

trabajo regulados y sistemáticos que impulsen el desarrollo de las tutorías programadas 

tanto para el trabajo en pequeños grupos como autónomo. Así mismo se señala la 

importancia de trabajar en el marco de la Educación Superior (Bernardo et al., 2011) la 

percepción ajustada del alumnado hacia su aprendizaje, ello se puede hacer desde el 

entrenamiento en habilidades de auto-evaluación del propio aprendizaje dentro de las 

distintas asignaturas, dicho entrenamiento potenciará un análisis más reflexivo del 

propio proceso de enseñanza-aprendizaje en el alumnado (Sáiz et al., 2011) facilitando 

la confianza en el auto-aprendizaje, lo que llevará a una mayor autonomía en el mismo 

prediciendo resultados de aprendizaje más efectivos y eficaces. Que previsiblemente en 

un futuro profesional cercano facilitarán a los estudiantes un desarrollo profesional más 

seguro y resolutivo. 
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APÉNDICE I: Cuestionario de conocimientos en la asignatura de Arte. 

CUESTIONARIO DE CONOCIMIENTOS  
 

Asignatura: Arte 

Profesor: 

Facultad de Humanidades y Educación 

Grado en Comunicación Audiovisual 

 

Nombre y Apellidos:  

Edad:  

Fecha:  

 

Se utiliza para la medición de las respuestas una escala tipo Likert de 1 a 5, donde 1 es ninguno y 5 todo. 

CONCIMIENTOS CONCEPTUALES VALORACIÓN 

UNIDAD 1. La arquitectura del siglo XIX.   

1.- Puedo describir la arquitectura en el siglo XIX. 1 2 3 4 5 

UNIDAD 2. La escultura decimonónica.  

2.- Puedo describir la escultura decimonónica. 1 2 3 4 5 

UNIDAD 3. La Pintura decimonónica.      

1.- Puedo describir la pintura del neoclasicismo al 

Naturalismo. 

1 2 3 4 5 

2.- Puedo describir la Revolución Impresionista. 1 2 3 4 5 

3.- Puedo describir el post-impresionismo. 1 2 3 4 5 

UNIDAD 4. Los Nuevos caminos de la Arquitectura del 

siglo XX. 

     

1.- Puedo describir la situación en 1900. 1 2 3 4 5 

2.- Puedo describir los inicios del arte moderno. 1 2 3 4 5 

3.- Puedo describir el estilo internacional. 1 2 3 4 5 

4.- Puedo describir la Bauhaus. 1 2 3 4 5 

5.- Puedo resumir el periodo de la postmodernidad a la 

neovanguardia: 1970-1990. 

1 2 3 4 5 

UNIDAD 5. Vanguardias históricas.      

1.- Puedo resumir el periodo del nacimiento al Cubismo. 1 2 3 4 5 

2.- Puedo resumir los periodos más significativos de la obra 

de Picasso. 

1 2 3 4 5 

3.- Puedo describir las líneas y autores más significativos del 

expresionismo. 

1 2 3 4 5 
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4.- Puedo describir las líneas y autores más significativos del 

Futurismo. 

1 2 3 4 5 

5.- Puedo describir las líneas y autores más significativos del 

dadaísmo. 

1 2 3 4 5 

6.- Puedo describir las líneas y autores más significativos del 

surrealismo. 

1 2 3 4 5 

UNIDAD 6. Tendencias de las artes plásticas desde 1945.      

1.- Puedo resumir las líneas fundamentales del 

expresionismo de postguerra. 

1 2 3 4 5 

2.- Puedo describir las opciones geométricas. 1 2 3 4 5 

3.- Puedo describir el concepto de Neo Dada. 1 2 3 4 5 

4.- Puedo describir el concepto de Pop Art. 1 2 3 4 5 

5.- Puedo describir el concepto de Minimal Art. 1 2 3 4 5 

6.- Puedo describir el concepto de Arte Povera. 1 2 3 4 5 

7.- Puedo describir el concepto de Arte Conceptual. 1 2 3 4 5 

8.- Puedo describir las líneas y autores más significativos de 

los movimientos de los años 80. 

1 2 3 4 5 
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APÉNDICE II: Cuestionario de conocimientos en la asignatura de Observación Sistemática 

 

CUESTIONARIO DE CONOCIMIENTOS 

 

Asignatura: Observación Sistemática 

Profesor:  

Facultad de Humanidades y Educación 

Grado en Maestro en Educación Infantil 

 

 

Nombre y Apellidos:  

Edad:  

Fecha:  

 

Se utiliza para la medición de las respuestas una escala tipo Likert de 1 a 5, donde 1 es ninguno y 5 todo. 

 

CONCIMIENTOS CONCEPTUALES VALORACIÓN 

UNIDAD 1. La observación como proceso.  

1.- Puedo definir el concepto de observar. 1 2 3 4 5 

2.- Puedo definir el concepto de observador. 1 2 3 4 5 

3.- Puedo definir el concepto de observación 1 2 3 4 5 

4.- Puedo describir un proceso de observación. 1 2 3 4 5 

5.- Puedo explicar la diferencia entre observación y 

evaluación. 

1 2 3 4 5 

UNIDAD 2. El observador rol y funciones.   

1.- Puedo describir la interacción entre los roles de 

observador y del objeto observado.  

1 2 3 4 5 

2.- Puedo describir las relaciones entre la objetividad y la 

subjetividad en la observación.  

1 2 3 4 5 

UNIDAD 3. Tipología de la observación.      

1.- Puedo describir las funciones de la observación. 1 2 3 4 5 

2.- Puedo describir las finalidades de la observación. 1 2 3 4 5 

3.- Puedo realizar un análisis de una observación. 1 2 3 4 5 

UNIDAD 4. Métodos de observación.       

1.- Puedo describir distintos métodos de observación. 1 2 3 4 5 

2.- Puedo definir que es la observación sistemática. 1 2 3 4 5 

3.- Puedo elaborar instrumentos de observación sistemática. 1 2 3 4 5 
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UNIDAD 5. La observación sistemática.      

1.- Puedo definir la observación sistemática en contextos 

educativos 0-3.  

1 2 3 4 5 

2.- Puedo describir los instrumentos que debo de emplear 

para realizar una observación sistemática en contextos 

educativos 0-3.  

1 2 3 4 5 

3.- Puedo definir la observación sistemática en contextos 

educativos 3-6.  

1 2 3 4 5 

4.- Puedo describir los instrumentos que debo de emplear 

para realizar una observación sistemática en contextos 

educativos 3-6.  

1 2 3 4 5 

UNIDAD 6. La observación sistemática en contextos 

educativos.  

     

1. Puedo realizar una unidad de intervención educativa en la 

etapa 0-3. 

1 2 3 4 5 

2.- Puedo realizar una unidad de intervención educativa en la 

etapa 3-6. 

1 2 3 4 5 

3.- Puedo interpretar los resultados de la observación 

sistemática en entornos 0-3.  

1 2 3 4 5 

4.- Puedo interpretar los resultados de la observación 

sistemática en entornos 3-6.  

1 2 3 4 5 

5.- A raíz de los resultados de la investigación en contextos 

educativos 0-3, puedo hacer propuestas de intervención en 

las aulas.  

1 2 3 4 5 

6.- A raíz de los resultados de la investigación en contextos 

educativos 3-6, puedo hacer propuestas de intervención en 

las aulas.  

1 2 3 4 5 
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