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AUTO-PERCEPCION DEL CONOCIMIENTO EN EDUCACION
SUPERIOR
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(Recibido 28 de marzo 2012; revisado 29 de abrl@l; aceptado 2 de mayo de 2012)

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 ¥ 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-percepcién que el
alumnado tenia sobre sus conocimientos pre- y
post-instruccion. Y por otro analizar si existia
relacion entre dicha auto-percepcion después de la
instruccion con la evaluacion del profesorado. Se
trabajo con una muestra de 102 alumnos de los
grados de Maestro en Educacion Infantil (70
sujetos) y de Comunicacion Audiovisual (32
sujetos). Para validar el primer objetivo se empleo
un disefio cuasi-experimental pre-post. Y para
analizar el segundo un disefio descriptivo-
correlacional. Respecto del primer objetivo se
encontraron diferencias significativas en la
percepcion que los estudiantes tenian de sus
conocimientos pre-post instruccion. En relacién al
segundo s6lo se hallaron correlaciones
significativas entre la percepcion que el alumnado
tenia de su conocimiento posteriormente a cursar
la asignatura y la calificacion del profesorado en
algunas unidades de la asignatura de Arte, pero no
en la asignatura de Observacion Sistematica. Por
ello, se hace necesario mejorar los procesos de
auto-percepcion del conocimiento en Educacion
Superior con el fin de potenciar aprendizajes mas
seguros Y eficaces en el alumnado.

Palabras clave metacognicion; auto-regulacion;
auto-aprendizaje; auto-percepcion del
conocimiento; auto-evaluaciéon en educacién
superior.

Correspondencia: Maria Consuelo Saiz Manzanaresulttd de Humanidades y Educacion.
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160 M. C. Saiz-Manzanares y R. J. Payo-Hernanz

Introduccién

Los estudios Ann Brown (1987) han puesto de matdi¢a incidencia que la
auto-regulacion entendida como una parte de lacogtécion tiene en el desarrollo de
aprendizajes eficaces. El enfoque metacognitivav@il, 1979) diferencia entre
conocimiento declarativo (saber qué) y conocimigmucedimental (saber cémo) tan
importante actualmente en el campo de la Educasifperior Bernardo, Fernandez,
Cerezo, Rodriguez, y Bernardo, 201¥a que se corresponde con las competencias
conceptuales (saber que) y especificas (saber cdbwjientes mas actuales en el
campo metacognitivo enfacitan el rol del conocirteeanetacognitivo vinculado con los
procesos de auto-control (Nelson y Narens, 19P894) relacionados a su vez
directamente con los sentimientos hacia el coneeitoi(Feeling Knowing-FOK) y con
los juicios hacia el aprendizaje (Judgment of Lewy+dOL). Es decir, con la
motivacion hacia dicho aprendizaje, o que Bandu@91) denomind auto-regulacion.
El aprendizaje desde el punto de vista metacogngeria pues un proceso dindmico
que implicaria planificacion y evaluacion de lascegiones previamente disefiadas
(Efklides, 2009). La auto-regulacion del propio eagtizaje es una de las metas del
aprendizaje eficaz que esta relacionada directameon la auto-percepcion que el
aprendiz posee de sus propias competencias deigjedSaiz y Alonso, 2008). Dicha
auto-percepcion se relaciona a su vez con las iexge@as metacognitivas que un sujeto
haya desarrollado vinculadas con tareas semejantks propuesta (conocimientos
previos), asi como con las habilidades metacogditigue éste deba utilizar para
resolver dicha tarea (heuristicos de resolucionent® de las habilidades
metacognitivas se pueden diferenciar (Efklides,92@D11, 2012; Saiz, Montero, Bol,
Carbonero, y Roman, 2011): Las estrategias de tagiEgm-capacidad que un sujeto
tiene de dirigir su propio aprendizaje y procesesasolucion hacia metas efectivas. Lo
qgue implica un nivel de auto-analisis de los coméentos previos asi como de los
posibles errores. Incluiria la representacion niedéh problema y de las posibles
estrategias de resolucion- utilizacion de diagra(dasflujo, de simbolos, de tablas) y
de sus interrelaciones-; la planificacion de esgias- se relaciona con la anterior
apoyandose asi mismo en la capacidad de repregentaental de los posibles pasos
de resolucion y de sus consecuencias con el feladgr la mejor via de resolucion de la
tarea dada-; las estrategias para la regulacionitoa del proceso de resolucion-

inicio, terminacion de los procesos cognitivos Yy dplicacion de las estrategias
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Auto-percepciéon del conocimiento 161

cognitivas-; las estrategias de revision de la faues marcha de la planificacion -la
observacién de la planificacién puede dar inforiiacobre los errores en los procesos
de ejecucion, asi como de la efectividad o no dedicacion de las estrategias
cognitivas y metacognitivas de resolucion (Veenni2@ila Veenman y Elshout, 1999)
y del andlisis de posibles cambios en la planif@@a¢Kuhn, 2000); las estrategias de
evaluacion de las respuestas en el procesamierts dareas, implica el analisis de la
eficacia de las respuestas dadas. En ellas se dkiebestudiar la calidad de la:
planificacion, regulacion e implementacion de l|adratdegias que se usan en el
procesamiento de resolucion (Veenman y Elshout9198i bien hay que considerar
gue el aprendiz se puede confundir en el conocimiaretacognitivo, es decir puede
tener percepciones 0 creencias erréneas respecsusieompetencias. Todo va a
depender de la historia de aprendizaje y de lasr@qias metacognitivas. Es por lo
gue el auto-conocimiento es resistente al cambiqugase relaciona directamente con
componentes motivacionales vinculados a la histdeiaaprendizaje del aprendiz, es
decir tiene que ver con la atribucion y el autoeapto que el sujeto haya desarrollado a
lo largo de su trayectoria de aprendizaje (Pefi@aelu&ampillo-Alvarez, Santarén-
Rosell, y Mufiiz, 2012). Las experiencias metacogpst estdn pues mediatizadas por
componentes afectivos y por ello son subjetivagdpn estar infradimensionadas o
sobredimensionadas. Y a pesar de ello son la migjente para construir un
conocimiento metacognitivo eficaz (Veenman, 2011b).

Asi pues el conocimiento declarativo seria una parte dehoconiento
metacognitivo que se vincularia con las experiengiatacognitivas como lo es también
el conocimiento procedimental que se relacionasfalas habilidades metacognitivas y
dentro de él se situarian también las habilidadesuto-regulacion de aprendizaje
(Veenman, 20062011b) en ambos seria esencial el desarrollo sleptocesos de
observacion.

Por ello, la metacognicion entendida como autoissgon influye en el
desarrollo del aprendizaje tanto desde conteni@ctachtivos como procedimentales.

Un esquema de la interrelacién de estos conceptpgexie ver en la Figura 1.

Revista Iberoamericana de Psicologia y Sak@l 2, 3(2): 159-174



162 M. C. Saiz-Manzanares y R. J. Payo-Hernanz

Figura 1. Metacognicién, Auto-regulacion, Auto-conocimiegtéprendizaje.

Experiencias
Metacognitivas

Conocimiento

Declarativo

— Aprendizaje
Conocimiento

Metacognitivo

N\

Autoconocimiento

Autorregulacion

Metacognicion (Brown, 1987)

Conocimiento -
Procedimental

v

Habilidades Metacognitivas

- Planificacion.

- Observacion.

- Evaluacion del Proceso
(revision)

En resumen, parece existir una relacion directareemds experiencias
metacognitivas y los procesos de auto-regulacidnageendizaje (Van der Stel y
Veenman, 2010; Veenman, 2011a). En este procega jue importante rol tanto el
conocimiento previo que el sujeto tenga sobre @sato problema como el que posea
sobre las estrategias de resolucion de la mismamAd en todos estos componentes
(habilidades metacognitivas y habilidades de aegmdacion) la motivacion es un
elemento esencial. Es por lo que el ajuste a lkdeehde la auto-percepcion que el
sujeto tenga de su propio conocimiento serd fundtaheen el desarrollo de un
aprendizaje efectivo capaz de generalizarse y fadrse a otros contextos (Saiz,
Montero, Bol, y Carbonero, 2012).

Todo lo cual lleva a proponer desde el profesoradotrabajo primero de
evaluacion de la percepcion del conocimiento de alsnnos referido a las
competencias propuestas en las asignaturas. Yrjpostente si existe distorsién entre
la percepcion del profesorado y la que manifies&wnnado un ajuste de la misma a
la realidad. El fin Ultimo es desarrollar un aprieage constructivo y significativo con
un buen grado de motivacién que sea eficaz parfutosos profesionales en entornos
reales de trabajo (Saiz, 2000; Séiz y Roman, 284ik, et al., 2012).
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Auto-percepciéon del conocimiento 163

En el marco de estos planteamientos tedricos, hjstivos de este estudio

fueron:

Comprobar si existian diferencias significativadaauto-percepcion que el
alumnado tiene de sus conocimientos pre-post tEtm.

Comprobar si existe relacion entre la auto-per@epque el alumnado tiene
de su conocimiento con la evaluacion que el proéekphace al respecto.

Derivados de ellos se plantearon las siguientestémsys:

Se espera encontrar diferencias significativas wesple la intervencion
instruccional en la auto-percepciéon que el alumnatme de su
conocimiento respecto de los contenidos conceuddela asignatura de
Arte.

Se espera encontrar diferencias significativas wessple la intervencion
instruccional en la auto-percepciéon que el alumnatme de su
conocimiento respecto de los contenidos conceuddela asignatura de
Observacion Sistematica.

Se espera encontrar una correlacion positiva émtaito-percepcion de los
estudiantes después de cursar la asignatura deyAateevaluacion que el
profesorado realiza de sus competencias concepterlia materia.

Se espera encontrar una correlacion positiva émtaeito-percepcion de los
estudiantes después de cursar la asignatura devatiée Sistematica y la
evaluacion que el profesorado realiza de sus cangieis conceptuales en la

materia.

Método

Participantes

En este estudio se trabajd, durante el primer geenésl curso 2011-2012, con

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

Educacion Infantil 70 sujetos de los que 65 eraferaa con una media de edad de 20
afios DS = 2.7) y 5 hombres con una media edad de 23.8 @is 1.97) y de
Comunicacion Audiovisual 32 sujetos, 17 mujeres gommedia de edad de 19.7 afios
(DS=3) y 15 hombres con una media edad de 22 &ifes (.62).

Revista Iberoamericana de Psicologia y Sak@l 2, 3(2): 159-174



164 M. C. Saiz-Manzanares y R. J. Payo-Hernanz

Disefio

Para validar la primera hipoétesis se utilizé uredes cuasiexperimental pre-post
instruccion. La variable independiente fue el tfalen pequefio grupo en entornos de
practicas programadas, realizando un seguimiento kargo de su desarrollo. La
variable dependiente fue el analisis de los coniecitdas pre-post intervencion
(respuestas en los cuestionarios de conocimierRasq validar la segunda hipétesis se
empled un disefio descriptivo-correlacional, erdseMariables: respuestas después de la
instruccion al cuestionario de conocimientos eraaath de las asignaturas y la variable
calificaciones del profesorado a las competenciascaeptuales de cada materia
(Campbell y Stanley, 2005).

Instrumentos de medida

Se elaboraron dos cuestionarios ad hoc para medive de conocimientos
declarativos (conceptuales) en las disciplinas de % Observacion Sistematica (ver
apeéndice | y Il), que resultaron fiables £ .74 ya = .81 para Arte y Observacion
Sistematica, respectivamente). Para la medicibnadecompetencias conceptuales
(conocimiento declarativo) se utilizaron instrunoentle evaluacién continua sefialados
en las guias docentes de cada asignatura (pragtiogpales-evaluacion formativa- y

analisis individual de contenidos-evaluacion suvaaji

Procedimiento

Se realizaron mediciones pre-post en cada una sleasggnaturas: Arte
(perteneciente al grado de Comunicacion Audiov)syalObservacion Sistematica
(perteneciente al grado de Maestro en Educaci@ntihf utilizando los cuestionarios
elaborados ad hoc. El trabajo en las asignaturakss&éuyo en dos espaciasno de
clase tedrica y otro de clase practica en pequegiigms (de 20 sujetos que se dividian
a su vez en subgrupos de 3-5 alumnos. En los qaesserolld una metodologia de
tutoria programada centrada en la ensefianza matacagque implica la reflexion

sobre el propio conocimiento y el grado de desard# éste).

Revista Iberoamericana de Psicologia y SaR@i 2, 3(2): 159-174



Auto-percepciéon del conocimiento 165
Andlisis de datos

Para validar la primera hipotesis se utilizo tlale Student para muestras
dependientes y para analizar el tamafo del efeztatiizé lad de Cohen. En la
confirmaciéon de la segunda y tercera hipotesisnggle® el coeficiente de correlacion
de Pearson (se utilizé la puntuacion media de ddicaciones en competencias para
efectuar las correlaciones), con el paquete etim8PSS v-18.0.

Resultados

Respecto de la primera hipétesis, se espera eacdatiferencias significativas
después de la intervencion instruccional en la-patoepcion que el alumnado tiene de
su conocimiento respecto de los contenidos conakgstlde la asignatura de Arte, se
hallaron diferencias significativas en la percepcgue los estudiantes tenian de sus
conocimientos pre-post intervencidon en la asigmate Arte en las seis unidades de

trabajo, con un tamafio del efecto grande en t@adasdmparaciones (ver Tabla 1).

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

Comparacion M(DT) t gl d

Pre Post
(n=70) (n=32)

ULPr-UlPt 2.82(1.07) 4.41(0.77) -6.7* 28 1.72
U2Pr-U2Pt  1.89(1.01) 2.96(1.29) -43* 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
USPr-UsPt  12.21 (3.84) 23.31(7.07) -8.3* 31  2.03
U6Pr-UePt 11.81 (4.87) 22.18(8.29) -6.3* 31  1.57

Nota U1Pr = Unidad 1, Evaluacion Pre; U1Pt = UnidacEtaluacion Post; U2Pr =
Unidad 2, Evaluacion Pre; U2Pt=Unidad 2, Evaluaciost; U3Pr= Unidad 3,
Evaluacién Pre; U3Pt= Unidad 3, Evaluacion PostPt34Unidad 4, Evaluacion Pre;
U4Pt= Unidad 4, Evaluacion Post; U5Pr= Unidad Sal&acién Pre; U5Pt= Unidad 5,
Evaluaciéon Post; U6Pr= Unidad 6, Evaluacion Preé?t38Jnidad 6, Evaluacion Post;

* p<.001.
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166 M. C. Saiz-Manzanares y R. J. Payo-Hernanz

Respecto de la segunda hipétesis, se espera arcdiférencias significativas
después de la intervencion instruccional en la-patoepcion que el alumnado tiene de
su conocimiento respecto de los contenidos conalgstude la asignatura de
Observacion Sistematica, se apreciaron diferergigasficativas en la percepcion que
los estudiantes tenian de sus conocimientos prtelp@svencion en la asignatura de
Observacion Sistematica en las seis unidades bigjaraoscilando el tamafio del efecto

entre medio y alto (ver Tabla 2).

Tabla 2. Diferencia de Medias y Valor del Efecto para Mteess Dependientes en el
Cuestionario de Conocimientos en Observacion Séiean

Comparaciéon M (DT) t gl d
Pre Post
(n=70) h=32)

UlPr-UlPt 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-uspt  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
US5Pr-UusPt  6.95(2.43) 10.25(3.41) -7.7* 71 1.13
U6Pr-uePt 11.63 (4.15) 15.76 (5.17) -6.8* 71 0.88

Nota U1Pr = Unidad 1, Evaluacion Pre; U1Pt = UnidacEtaluacion Post; U2Pr =
Unidad 2, Evaluacion Pre; U2Pt=Unidad 2, Evaluaciost; U3Pr= Unidad 3,
Evaluacién Pre; U3Pt= Unidad 3, Evaluacion PostPt34Unidad 4, Evaluacion Pre;
U4Pt= Unidad 4, Evaluacién Post; U5Pr= Unidad 5Sal&acién Pre; U5Pt= Unidad 5,
Evaluaciéon Post; U6Pr= Unidad 6, Evaluacion Pre?t38Jnidad 6, Evaluacion Post;
*p<.001.

Con relacion a la tercera hipoétesis, se esperan@iacaina correlacion positiva
entre la auto-percepcion de los estudiantes desfmiéarsar la asignatura de Arte y la
evaluacion que el profesorado realiza de sus c@ngpiels conceptuales en la materia,
se hallaron correlaciones significativas entredecgpcion que el alumnado tenia de su
conocimiento después de cursar la asignatura de (Aredicion post) y la evaluacion
global de competencias (evaluacion del profesotadimidad 1 ( =. 49) y la Unidad 4
(r =.37) (ver Tabla 3).
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Tabla 3. Matriz de Correlaciones entre la Auto-percepcidal Alumno del
Conocimiento de Unidades Didacticas y Evaluaciérob@l del Profesor de las
Competencias en la Asignatura de Arte.

Ul U2 U3 U4 us ué EGC
Ul 1
U2 14 1
U3 .58* .63* 1
U4 .53* A1 .82* 1
us .23 .08 .84* .84* 1
U6 .08 .32 .70* 1% A3* 1
EGC A49* .07 .33 37* .19 .05 1

Nota Ul = Unidad 1; U2 =Unidad 2; U3 = Unidad 3; U4 =itad 4; U5 = Unidad 5;
U6 = Unidad 6; EGC = Evaluacion Global de Compeatecp < .001.

Respecto de la cuarta hipétesis, se espera encamaacorrelacion positiva
entre la auto-percepciéon de los estudiantes despeésursar la asignatura de
Observacion Sistematica y la evaluacion que elgsmhdo realiza de sus competencias
conceptuales en la materia, los resultados noaewekorrelaciones significativas entre
la percepcion que el alumnado tenia de su conocimespués de cursar la asignatura
de Observacién Sistematica (medicion post) y ecadmaglobal de competencias

(evaluacion del profesor) (ver Tabla 4).

Tabla 4. Matriz de Correlaciones entre la Auto-percepcidal Alumno del
Conocimiento de Unidades Didacticas y Evaluaciérob@l del Profesor de las
Competencias en la Asignatura Observacién Sistemati

uibD u2D u3bD u4bD usD ueD EGC
Ul 1
U2 S59** 1
U3 A8**  .60** 1
U4 A9 B1** .67 1
us A2x  B1** 59>  .63** 1
U6 S5**  55** b7 BO**  76** 1
EGC .03 -.08 A1 -.07 .01 A1 1

Nota Ul = Unidad 1; U2 =Unidad 2; U3 = Unidad 3; U4 =idbd 4; U5 = Unidad 5;
U6 = Unidad 6; EGC = Evaluacion Global de Compeatecp < .001.
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Discusién

La percepcién ajustada del propio conocimientogaoste del estudiante, parece
ser una asignatura pendiente especialmente s@givBcen el contexto universitario
actual. La larga tradicibn en el desarrollo de mgimajes memoristicos, no
constructivos y por ende no significativos, es woastante en la mayoria de las
titulaciones. El proceso de Reforma en EducaciopeBor sefialado desde Bolonia,
propone una linea de trabajo diferente a travéagiitorias programadas (el trabajo en
pequefio grupo y autbnomo) para facilitar la comgitende los aprendizajes por parte
de los alumnos; si bien, la auto-percepcion quesésinen de su propio aprendizaje es
baja comparada con la que posee el profesor (SRianyan, 2011). Es por lo que esa
nueva “forma de hacer” y de proponer el aprendipajeparte del docente tiene que
venir respaldada desde la “forma de hacer” en atiesles del sistema educativo -
Infantil, Primaria y especialmente Secundaria yrdbarato- (Pefia-Suarez et al., 2012).
La Unica forma de mejorar los procesos de ensefapreadizaje es la continuidad de
las metodologias docentes en el sistema educativancpais. Por ello se propone el
trabajo en colaboracion con profesores de otroslesveducativos desde grupos de
trabajo regulados y sistematicos que impulsen shrdello de las tutorias programadas
tanto para el trabajo en pequefios grupos como @udnAsi mismo se sefiala la
importancia de trabajar en el marco de la EducaSigperior Bernardo et al., 20113
percepcion ajustada del alumnado hacia su aprgediello se puede hacer desde el
entrenamiento en habilidades de auto-evaluaciompiglio aprendizaje dentro de las
distintas asignaturas, dicho entrenamiento potedaim analisis mas reflexivo del
propio proceso de ensefianza-aprendizaje en el atlonf®aiz et al., 2011) facilitando
la confianza en el auto-aprendizaje, lo que llewwatda mayor autonomia en el mismo
prediciendo resultados de aprendizaje mas efecyivedgaces. Que previsiblemente en
un futuro profesional cercano facilitaran a losudstntes un desarrollo profesional méas

seguro y resolutivo.
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APENDICE I: Cuestionario de conocimientos en la aghatura de Arte.
CUESTIONARIO DE CONOCIMIENTOS

Asignatura: Arte
Profesor:
Facultad de Humanidades y Educacion

Grado en Comunicacién Audiovisual

Nombre y Apellidos:

Edad:

Fecha:

Se utiliza para la medicion de las respuestas stala@tipo Likert de 1 a 5, donde 1 es ningundgd®.

CONCIMIENTOS CONCEPTUALES VALORACION
UNIDAD 1. La arquitectura del siglo XIX.
1.- Puedo describir la arquitectura en el siglo XIX 11 2| 3| 4] 5

UNIDAD 2. La escultura decimonénica.

2.- Puedo describir la escultura decimondnica. 112 4| 5

UNIDAD 3. La Pintura decimonédnica.

1.- Puedo describir la pintura del neoclasicismo| &l | 2| 3| 4| 5

Naturalismo.
2.- Puedo describir la Revolucion Impresionista. 2| 3|4] 5
3.- Puedo describir el post-impresionismo. 1/2|3)|8

UNIDAD 4. Los Nuevos caminos de la Arquitectura de
siglo XX.

1.- Puedo describir la situacion en 1900. 112(3|4]|5
2.- Puedo describir los inicios del arte moderno. 2| 3|4| 5
3.- Puedo describir el estilo internacional. 112|135
4.- Puedo describir la Bauhaus. 1 |2 |3 |45

5.- Puedo resumir el periodo de la postmoderniddd al | 2 | 3| 4| 5
neovanguardia: 1970-1990.
UNIDAD 5. Vanguardias histéricas.

1.- Puedo resumir el periodo del nacimiento al Suloi. 112(3]4]|5

2.- Puedo resumir los periodos mas significativesadobra| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

de Picasso.

3.- Puedo describir las lineas y autores mas sigtifosdell 1 | 2 | 3| 4 | 5

expresionismo.

Revista Iberoamericana de Psicologia y Sak@l 2, 3(2): 159-174



172 M. C. Saiz-Manzanares y R. J. Payo-Hernanz

4.- Puedo describir las lineas y autores mas sigtifos del| 1 | 2 | 3

Futurismo.

5.- Puedo describir las lineas y autores mas sigtifos del| 1 | 2 | 3
dadaismo.

6.- Puedo describir las lineas y autores mas sigtifos del| 1 | 2 | 3
surrealismo.

UNIDAD 6. Tendencias de las artes plasticas desde4b.

1.- Puedo resumir las lineas fundamentales |del| 2 | 3
expresionismo de postguerra.

2.- Puedo describir las opciones geométricas.

3.- Puedo describir el concepto de Neo Dada.

1

1

4.- Puedo describir el concepto de Pop Art. 1
1

5.- Puedo describir el concepto de Minimal Art.

6.- Puedo describir el concepto de Arte Povera. 1

7.- Puedo describir el concepto de Arte Conceptual. 1

wl w|l 8 B N oo

8.- Puedo describir las lineas y autores mas sigtifos de| 1 | 2

los movimientos de los afios 80.

NSRRI
ol ol o o || o] >

Revista Iberoamericana de Psicologia y SaR@i 2, 3(2): 159-174



Auto-percepciéon del conocimiento 173
APENDICE II: Cuestionario de conocimientos en la a@ignatura de Observacion Sistematica
CUESTIONARIO DE CONOCIMIENTOS
Asignatura: Observacién Sistematica
Profesor:

Facultad de Humanidades y Educacion

Grado en Maestro en Educacion Infantil

Nombre y Apellidos:

Edad:

Fecha:

Se utiliza para la medicion de las respuestas srelatipo Likert de 1 a 5, donde 1 es ningundgd®.

CONCIMIENTOS CONCEPTUALES VALORACION
UNIDAD 1. La observaciéon como proceso.
1.- Puedo definir el concepto de observar. 112) 3|8
2.- Puedo definir el concepto de observador. 12| 8|5
3.- Puedo definir el concepto de observacion 1|1 2| 8|5
4.- Puedo describir un proceso de observacion. 1| R| 4| 5
5.- Puedo explicar la diferencia entre observacyn 1 | 2| 3| 4| 5

evaluacion.

UNIDAD 2. El observador rol y funciones.

1.- Puedo describir la interaccién entre los rods| 1 | 2| 3| 4| 5

observador y del objeto observado.

2.- Puedo describir las relaciones entre la obggovy laj 1 | 2| 3| 4| 5
subjetividad en la observacion.

UNIDAD 3. Tipologia de la observacion.

1.- Puedo describir las funciones de la observacion 1| 2| 3] 4| 5
2.- Puedo describir las finalidades de la obseévaci 1| 2| 3| 4| 5
3.- Puedo realizar un analisis de una observacion. 12| 3| 4| 5

UNIDAD 4. Métodos de observacion.

1.- Puedo describir distintos métodos de obsermacié 1] 2| 3| 4| 5

2.- Puedo definir que es la observacion sistematica 11 2| 3| 4] 5

3.- Puedo elaborar instrumentos de observaciéenségica. 1| 2| 3| 4

[l
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UNIDAD 5. La observacion sistematica.

1.- Puedo definir la observacién sistematica entecdos

educativos 0-3.

2.- Puedo describir los instrumentos que debo deles=m
para realizar una observacion sistematica en ctosg¢

educativos 0-3.

3.- Puedo definir la observacion sistematica entecdos

educativos 3-6.

4.- Puedo describir los instrumentos que debo dpleam
para realizar una observacion sistematica en cturse

educativos 3-6.

UNIDAD 6. La observacion sistematica en contextos

educativos.

1. Puedo realizar una unidad de intervencién edwcah la
etapa 0-3.

2.- Puedo realizar una unidad de intervencion ddwican la
etapa 3-6.

3.- Puedo interpretar los resultados de la obs&nmg

sistematica en entornos 0-3.

4.- Puedo interpretar los resultados de la obsEmdg

sistematica en entornos 3-6.

5.- A raiz de los resultados de la investigaciorc@mtextos
educativos 0-3, puedo hacer propuestas de intabrem

las aulas.

6.- A raiz de los resultados de la investigaciorcemextos
educativos 3-6, puedo hacer propuestas de intabremn

las aulas.
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